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Das CNL-Handbuch: Gebrauchsanleitung 

Ein Buch stellt sich vor 

  

 

Die Themen Umwelt und Klimawandel werden in der gesellschaftlichen Diskussion vielfach 

im Kontext von Katastrophen wahrgenommen: von Artensterben über Flutkatastrophe und 

Gletscherschmelze bis Viruspandemie und Waldbrand. Zukunftsangst und Klimasorge unter 

Kindern und Jugendlichen sind die Folgen, wie aktuelle Jugendstudien zeigen. Welche Signale 

der Hoffnung können Schule und Hochschule in der Klimakrise setzen? 

Mit dem Konzept von CultureNature Literacy (CNL) und beispielhaften Lehr-/Lernmaterialien 

werden Lehrende dabei unterstützt, mutmachende Zukunftsbilder anstelle von Katastro-

phenszenarien zu vermitteln. Das Anthropozän (‚Erdzeitalter des Menschen‘) dient dabei als 

impulsgebender Denkrahmen für transformative Bildungsprozesse.  

Der kulturellen Bildung kommt eine Schlüsselrolle zu, wenn es darum geht, die Ergebnisse 

erdsystemwissenschaftlicher empirischer Forschung zu verstehen, zu vermitteln, Handlungs-

optionen abzuleiten. Denn kulturelle Perspektiven und künstlerische Praktiken tragen we-

sentlich dazu bei, kreatives, kritisches, lösungsorientiertes Denken zu entwickeln und den 

Unsicherheiten des Klimawandels mit Resilienz zu begegnen. Sprachen, Literaturen, Künste 

spielen dabei eine bedeutsame Rolle, denn sie fördern im partizipativen Miteinander Kreati-

vität und Empathie, tragen zu Wertebildung und Mitverantwortung bei. Die kulturelle Dimen-

sion von Nachhaltigkeit steht daher im Fokus des Konzepts von CultureNature Literacy (CNL) 

als Anthropozänkompetenz, das dieses Handbuch vorstellt. 
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Welche Schlüsselkompetenzen braucht Zukunftsgestaltung im 

Anthropozän? 

Kulturelle Nachhaltigkeit steht im Zentrum des CNL-Konzepts, um inklusive, gleichberechtigte 

und hochwertige Bildung zu gewährleisten und Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle 

zu fördern. Diese Zielsetzung entspricht dem UN-Nachhaltigkeitsziel (Sustainable Develop-

ment Goal) 4, Hochwertige Bildung (Quality Education), der Agenda 2030. Das CNL-Konzept 

wird in diesem Handbuch als inklusives Bildungskonzept für die gesellschaftliche Transforma-

tion vorgestellt. Bildung für kulturelle Nachhaltigkeit trägt dazu bei, die UN-Nachhaltigkeits-

ziele im Schulunterricht und in der Hochschullehre zu verankern. 

Neun Partner aus fünf europäischen Ländern haben im Rahmen des von der Europäischen 

Union im Rahmen des Erasmus+-Programms geförderten Projekts aus verschiedenen fach-

lichen und fachdidaktischen Perspektiven disktutiert, welche Aspekte für CultureNature Lite-

racy (CNL) als Anthropozänkompetenz von besonderer Relevanz sind. Der Europäische Kom-

petenzrahmen für Nachhaltigkeit GreenComp (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022) dient als 

Referenzwerk für diese Überlegungen und findet damit erstmals seine Ausformulierung in 

konkrete Anwendungsbeispiele für die pädagogische Praxis.  

Die folgenden Leitfragen liegen dem CNL-Konzept zugrunde:  

• Wie können wir in Schule und Hochschule die Einwirkung des Menschen auf den Pla-

neten Erde zum Gegenstand machen, ohne Zukunft als Katastrophe zu vermitteln?  

• Welche Rolle spielen Wissen, Werte, Wahrnehmung für kreative Lösungen?  

• Welche neuen Narrative stellt das Anthropozän bereit, um alternative Zukünfte zu 

imaginieren, zu diskutieren, zu gestalten?  

• Welche Berücksichtigung finden Diversität und Inklusion im Themenfeld Umweltkrise 

und Klimawandel?  

• Wie gelingt „Eine-Welt-Lernen“ in unseren heterogenen Klassenzimmern und in der 

Kultur der Digitalität? 

• Welche Schulkultur brauchen wir für eine Kultur der Nachhaltigkeit im Anthropozän?  

• Wie kann Anthropozänkompetenz als CultureNature Literacy gefördert werden? 

Die Kapitel dieses CNL-Handbuchs öffnen Themenfelder, die sowohl fachliche als auch trans-

disziplinäre Zugänge zu Antworten auf diese Fragen ermöglichen. Sie sind jeweils mit einem 

Beispiel verbunden, das verdeutlicht, wie die Auseinandersetzung mit Faktenwissen zu men-

schenbedingten Umweltveränderungen und zum Klimawandel auf innovativen didaktischen 

Wegen initiiert und kulturelle Nachhaltigkeit in das Zentrum von Lehr-Lern- und von Schul-

entwicklungsprozessen gestellt werden können. Sie werden auf der CNL-Plattform durch 

Next-Practice-Beispiele für Schule und Hochschule ergänzt, die CultureNature Literacy als 

Anthropozänkompetenz fördern: https://cnl.ph-noe.ac.at/ 
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Das CNL-Handbuch Teil 1 

Thematisch-inhaltlich gehen die in diesem CNL-Handbuch vorgestellten Zugänge und die ih-

nen folgenden Next-Practice-Beispiele von den 17 UN-Nachhaltigkeitszielen (SDGs) aus und 

nehmen die Mensch-Natur-Beziehung im Anthropozän in den Fokus. Das CNL-Konzept bietet 

die theoretische Basis als unverzichtbares Fundament, um mit beispielhaften Bildungsmate-

rialien die Brücke von der Theorie zur Praxis zu legen. Es will allen Menschen die Teilhabe an 

der zukunftsorientierten Neugestaltung der Mensch-Natur-Beziehung im Anthropozän 

ermöglichen. 

Im Sinne dieses Theorie-Praxis-Transfers ist Teil 1 dieses CNL-Handbuchs in vier Abschnitte 

gegliedert:  

Einführung 

Im einleitenden Teil des CNL-Handbuchs werden die Grundlagen in nuce vorgestellt: kultu-

relle Nachhaltigkeit als transformatives Bildungskonzept (Carmen Sippl); die theoretischen 

Konzepte der Environmental Humanities, die dem Konzept von CultureNature Literacy (CNL) 

die fachwissenschaftliche Rahmung geben (Berbeli Wanning); das Anthropozän-Konzept als 

impulsgebender Denkrahmen (Reinhold Leinfelder & Carmen Sippl); die pädagogisch-didak-

tischen Zugänge, die dem Konzept von CultureNature Literacy (CNL) zugrunde liegen (Berbeli 

Wanning). 

Environmental Humanities 

Der im Einführungsteil gespannte Rahmen wird im anschließenden Teil mit Inhalten gefüllt, 

denen jeweils ein konzeptueller Zugang aus den Environmental Humanities (Umweltgeistes-

wissenschaften) zugrundeliegt: Atmosphäre (Kaspar H. Spinner), Blue Humanities (Anke Kra-

mer), Material Ecocriticism (Carmen Sippl), Plant Studies (Berbeli Wanning), Animal Studies 

(Christian Hoiß & Jan-René Schluchter), Umweltethik (Christian Hoiß & Ivo Frankenreither).  

Bildungskonzepte mit Praxisbezug 

Eine Konkretisierung mit Blick auf das Bildungsgeschehen bieten die Kapitel im anschließen-

den Teil, welche Futures Literacy (Emanuele Bardone & Liisi Pajula), literarisches Lernen 

(Carmen Sippl), Kultur der Digitalität (Uta Hauck-Thum), sprachliche Bildung (Carmen Sippl), 

Visual Literacy (Christina Schweiger), Wissenschaftskommunikation (Reinhold Leinfelder & 

Carmen Sippl), Ecological Awareness (Claudia Pinkl) und Diversität (Thomas Lustig & Kerstin 

Zechner) in Bezug zu CultureNature Literacy (CNL) setzen.  

Anwendungs- und Handlungsfelder für die pädagogische Praxis 

Noch tiefer in die pädagogische Praxis führen die Kapitel des vierten Abschnitts. Dabei wer-

den sowohl konkrete Unterrichtsfächer als auch die Pädagog*innenbildung in den Blick ge-

nommen, die auf die Vermittlung von CultureNature Literacy (CNL) vorbereitet. Dies kann im 
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Kunstunterricht durch ästhetisches Forschen (Heidelinde Balzarek) oder im Fremdsprachen-

unterricht unter Verwendung des CLIL-Ansatzes (Alja Lipavic Oštir) geschehen. Kinder- und 

Jugendliteratur, das Bilderbuch, ökologische Kinder- und Jugendmedien (Ilona Feld-Knapp, 

Jana Mikota & Gabriella Perge) sowie das Theater (Felix Lempp) bieten im Deutschunterricht, 

aber auch in fächerübergreifenden Projekten zahlreiche Ansatzpunkte. Naturwissenschaftli-

ches Grundverständnis und hauswirtschaftliche Aspekte (Jana Ambrožič-Dolinšek & Harald 

Mattenberger) ergänzen diese kulturellen Zugänge. Der Nationalpark Hohe Tauern als „das 

größte Klassenzimmer“ Österreichs, in dem auch das FORUM ANTHROPOZÄN stattfindet, 

zeigt die Bedeutung der Begegnung mit der Natur für CultureNature Literacy (Sabine Seidler 

& Magdalena Karan). 

Fazit 

Das Anthropozän benötigt einen Mehrperspektivenansatz, um sich als Lernende und Lehren-

de der Komplexität der Mensch-Natur-Verhältnisse annähern zu können. Abschließend wer-

den die im CNL-Handbuch angebotenen verschiedenen Perspektiven zusammengeführt zum 

Versuch einer Definition von CultureNature Literacy als Anthropozänkompetenz (Berbeli 

Wanning & Carmen Sippl).  

An wen richtet sich das CNL-Handbuch? 

Teil 1 des CNL-Handbuchs richtet sich an Lehrende und Forschende an Schulen, Hochschulen, 

Universitäten. Es stellt die konzeptuellen Grundlagen des Konzepts von CultureNature Lite-

racy (CNL) und seine möglichen Konkretisierungen in Hochschullehre und Unterricht vor. Sein 

Ziel ist es, Anthropozänkompetenz theoretisch zu begründen, begrifflich zu klären und für die 

schulische und hochschulische Praxis zu beschreiben. Es bildet die Grundlage für die Next-

Practice-Beispiele, die auf der CNL-Plattform (https://cnl.ph-noe.ac.at/) bereitgestellt wer-

den, den CNL-MOOC (ebd.), der zum Selbststudium genutzt und/oder in Lehr-/Lernprozesse 

integriert werden kann, und Text-Bild-Narrationen, die ausgewählte Narrative des Anthropo-

zäns kreativ-künstlerisch und intermedial umsetzen. Teil 2 des CNL-Handbuchs richtet sich an 

Schulleiter*innen (siehe unten). 

Wie ist dieses CNL-Handbuch zu lesen? 

Welche Möglichkeiten gibt es, das CNL-Handbuch zu lesen? Zunächst empfiehlt sich selbst-

verständlich ein orientierender Blick in das Inhaltsverzeichnis. Das CNL-Handbuch lässt sich 

zum einen fortlaufend lesen, wodurch die Lesenden einen umfassenden Überblick zu Cul-

tureNature Literacy erhalten, was freilich angesichts des Umfangs recht anspruchsvoll ist.  

Deshalb schlagen wir zum anderen eine Variation der linearen Lektüre vor: Zunächst können 

sich Lesende die Texte heraussuchen, die den eigenen Interessen entsprechen, und anschlie-

ßend zu weiteren Texten wie zu einem Rundgang aufbrechen, denn es gibt Querverweise in 

den Beiträgen (vgl. CNL & Cultural Sustainability).  
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Der parallele Aufbau der Beiträge erleichtert das gezielte Auffinden von Informationen, ohne 

den entsprechenden Kontext, in den diese eingebettet sind, zu verlieren. Anknüpfungspunkte 

können die unterschiedlichen Zugänge und das jeweilige Vorwissen in Bezug auf die zentra-

len Themen Anthropozän, kulturelle Nachhaltigkeit und CultureNature Literacy sein. Auf je-

den Fall lassen sich auch durch einen dergestalt ,personalisierten Rundgang‘ systematische 

Einsichten gewinnen. Denn in der Anordnung der Beiträge des CNL-Handbuches liegt eine 

systematische Absicht, welche die Entwicklung des neuen Forschungs- und Bildungsansatzes 

CultureNature Literacy nicht einfach-linear, sondern mehrdimensional, mit interdisziplinären 

und transmedialen Verknüpfungen darstellen will. Form und Gliederung entsprechen hier 

also völlig den inhaltlichen Intentionen. In der Verknüpfung von sowohl linearen als auch in-

dividualisierbaren Zugängen in stets systematischer Zielführung liegt die Stärke der Konzep-

tion dieses CNL-Handbuchs. 

Das CNL-Handbuch Teil 2 

Teil 2 des CNL-Handbuchs ist eine Handreichung für Schulleiter*innen. Hier wird das CNL-

Konzept als zentrales Thema für Schulentwicklung im Anthropozän empfohlen. Die Themen-

felder Leadership, Schulmanagement, Schulautonomie, Inklusion, Digitalität, Nachhaltigkeit, 

lernende Organisation, Schulrecht stehen im Fokus. Schulleiter*innen sind Opinion Leaders 

der Schulentwicklung. Innovation braucht hohe Partizipation, und diese verlangt Bereitschaft 

zur geteilten Führungsverantwortung. Deshalb nehmen Schulleiter*innen im Anthropozän-

Diskurs und in der Folge für CultureNature Literacy eine unverzichtbare mitverantwortliche, 

begleitende, auf Motivation und Stimulation ausgerichtete Rolle ein, um dieses inklusive Bil-

dungskonzept für die gesellschaftliche Transformation im Sinne von SDG 4 in der Kultur der 

Digitalität an den Schulen zu implementieren. 

Als Einführung in Teil 2 des CNL-Handbuches werden die „Herausforderungen von Führungs-

kultur im schulpädagogischen Anthropozän-Diskurs“ vorgestellt (Erwin Rauscher & Markus 

Juranek). Anschließend berichten Schulleiter*innen aus den am Projekt beteiligten Ländern 

Estland, Deutschland, Österreich, Slowenien und Ungarn, wie es ihnen gelungen ist, an ihren 

Schulen die Mensch-Natur-Verhältnisse im Anthropozän zum zentralen Thema von Schulent-

wicklungsprozessen zu machen. Ihre Beispiele wollen Anstiftung geben und Mut machen. 

Gütekriterien 

Das Projektteam hat sich die folgenden Gütekriterien für dieses CNL-Handbuch zugrunde 

gelegt:  

1) Nachhaltigkeit: Anthropozänkompetenz als die Fähigkeit, den Unsicherheiten des Klima-

wandels faktenbasiert und lösungsorientiert zu begegnen, sollte allen Menschen zugänglich 

und daher in Schulentwicklungsprozessen abgebildet sein.  
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2) Inklusion: Chancengerechte Bildungszugänge, die sensibel gegenüber unterschiedlichen 

Lernausgangslagen und Lernniveaus sind und inklusive Lernmöglichkeiten schaffen, sollten in 

Lehr-/Lernmaterialien ebenso wie in Schulentwicklungsprozessen berücksichtigt werden.  

3) Digitalität: Aus dem CNL-Konzept abzuleitende Lehr-/Lernmaterialien berücksichtigen digi-

tale Lernumgebungen; Schulentwicklungsprozesse zur Förderung von Anthropozänkompe-

tenz und kultureller Nachhaltigkeit planen digitale Lernumgebungen ein.  

4) Zielgruppenentsprechung: Das CNL-Handbuch ist in Inhalt, Sprache, Form auf die Zielgrup-

pe der Lehrer*innen, Schulleiter*innen, Lehrenden und Forschenden in der Lehrer*innen-

aus-, -fort- und -weiterbildung ausgerichtet. 

Alle Teile dieses CNL-Handbuches wurden zur Qualitätssicherung einem Double-non-blind-

Peer-Review unterzogen. Die Entscheidung für die Non-blind-Variante wurde getroffen, um 

maximale Transparenz, Respekt und Vertrauen in der Kooperation der CNL-Projektpartner zu 

gewährleisten. 

Ausblick 

Next-Practice-Beispiele für den Schulunterricht und die Hochschullehre stellen die ausge-

wählten Lernszenarien dar, die auf der CNL-Plattform zu finden sind: https://cnl.ph-

noe.ac.at/. Sie enthalten eine Auswahl von inklusiv, differenziert, mehrsprachig gestalteten 

Materialien. Über die Filterfunktion können Beispiele für die Primarstufe, die Sekundarstufe 

I, die Sekundarstufe II und die Hochschullehre gesucht werden. 

Auf der CNL-Plattform entsteht auch ein CNL-MOOC. Dieser Online-Kurs kann im Rahmen 

von Lehrveranstaltungen absolviert, aber auch zum Selbststudium genutzt werden. Dafür 

stehen zu einzelnen Kapiteln aus Teil 1 dieses CNL-Handbuches Themenblöcke für Einstei-

ger*innen und Fortgeschrittene zur Verfügung. 

Ergänzt wird die CNL-Plattform schließlich durch intermediale und multimodale Text-Bild-

Narrationen, die in kokreativen Prozessen entstehen. Thematisch liegen ihnen ausgewählte 

Narrative des Anthropozäns zugrunde, die für eine Neugestaltung der Mensch-Natur-Bezie-

hung sensibilisieren. Als innovative künstlerische Medien der Wissenschaftskommunikation 

regen sie die Vorstellungsbildung an und wollen Respekt und Wertschätzung für die Vielfalt 

und Schönheit allen Lebens auf dem Planeten Erde vermitteln. 

Literaturverzeichnis 
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The CNL manual: user guide 

A book introduces itself 

  

 

The topics of environment and climate change are often perceived in the context of catastro-

phes: from species extinction to flood catastrophe and glacier melt to virus pandemic and 

forest fire. Fear of the future and climate concerns among children and young people are the 

consequences, as current youth studies show. What signals of hope can schools and universi-

ties send in the climate crisis? 

With the concept of CultureNature Literacy (CNL) and exemplary teaching/learning materials, 

teachers and educators are supported in conveying encouraging images of the future instead 

of disaster scenarios. The Anthropocene hereby serves as an impulse-giving framework for 

transformative educational processes.  

Cultural education has a key role to play when it comes to understanding and communicating 

the results of empirical research on the Earth system and deriving options for action. Cultural 

perspectives and artistic practices contribute significantly to the development of creative, cri-

tical, solution-oriented thinking and to facing the uncertainties of climate change with resili-

ence. Languages, literatures, and the arts play a significant role in this, because they promote 

creativity and empathy in participatory interaction and contribute to the formation of values 

and shared responsibility. The cultural dimension of sustainability is therefore the focus of 

the concept of CultureNature Literacy (CNL) as Anthropocene competence, which this CNL 

manual presents. 
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What key competencies are needed to shape the future in the 

Anthropocene? 

Cultural sustainability is at the heart of the CNL concept to ensure inclusive, equitable and 

quality education and to promote lifelong learning opportunities for all. This objective is in 

line with the UN Sustainable Development Goal 4, Quality Education, of the 2030 Agenda. 

The CNL concept is presented in this manual as an inclusive education concept for societal 

transformation. Education for Cultural Sustainability contributes to anchoring the UN 

Sustainable Development Goals in school and university education. 

Nine partners from five European countries have discussed which aspects are of particular 

relevance for CultureNature Literacy (CNL) as Anthropocene competence from different 

subject-specific and subject-didactic perspectives within the framework of the project funded 

by the European Union under the Erasmus+ programme. The European Competence Frame-

work for Sustainability GreenComp (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022) serves as a reference 

work for these considerations and thus finds its formulation for the first time in concrete 

examples of application for pedagogical practice. 

The following guiding questions underlie the CNL concept: 

• How can we make the impact of humans on the planet Earth a subject in schools and 

universities without conveying the future as a catastrophe? 

• What role do knowledge, values and perception play in creative solutions? 

• What new narratives does the Anthropocene provide for imagining, discussing and 

shaping alternative futures? 

• What consideration is given to diversity and inclusion in the field of environmental crisis 

and climate change? 

• How does “One World Learning” succeed in our heterogeneous classrooms and in the 

culture of digitality? 

• What school culture do we need for a culture of sustainability in the Anthropocene? 

• How can Anthropocene competence be promoted as CultureNature Literacy? 

The chapters of this CNL manual open up thematic fields that enable both subject-specific 

and transdisciplinary approaches to answers to these questions. They are each linked to an 

example that illustrates how the examination of factual knowledge about human-induced 

environmental change and climate change can be initiated in innovative didactic ways and 

how cultural sustainability can be placed at the centre of teaching-learning and school deve-

lopment processes. They are complemented on the CNL platform by next-practice examples 

for schools and universities that promote CultureNature Literacy as Anthropocene compe-

tence: https://cnl.ph-noe.ac.at/ 
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The CNL manual part 1  

Thematically and in terms of content, the approaches presented in this CNL manual and the 

next practice examples that follow are based on the 17 UN Sustainable Development Goals 

(SDGs) and focus on the human-nature relationship in the Anthropocene. The CNL concept 

provides the theoretical basis as an indispensable foundation for building bridges from theo-

ry to practice with exemplary educational materials. It aims to enable all people to partici-

pate in the future-oriented redesign of the human-nature relationship in the Anthropocene. 

In the spirit of this theory-practice transfer, part 1 of this CNL manual is divided into four 

sections: 

Introduction 

In the introductory part of the CNL manual, the basics are presented in nuce: Cultural sustai-

nability as a transformative educational concept (Carmen Sippl); the theoretical concepts of 

the Environmental Humanities, which provide the scientific framework for the concept of 

CultureNature Literacy (Berbeli Wanning); the Anthropocene concept as an impulse-giving 

framework for reflection (Reinhold Leinfelder & Carmen Sippl); the pedagogical-didactic 

approaches that underlie the concept of CultureNature Literacy (Berbeli Wanning). 

Environmental Humanities 

The framework established in the introductory section is filled with content in the following 

section, each chapter is based on a conceptual approach from the Environmental Humanities: 

Atmosphere (Kaspar H. Spinner), Blue Humanities (Anke Kramer), Material Ecocriticism 

(Carmen Sippl), Plant Studies (Berbeli Wanning), Animal Studies (Christian Hoiß & Jan-René 

Schluchter), Environmental Ethics (Christian Hoiß & Ivo Frankenreither). 

Educational concepts with practical relevance 

A concretisation with a view to the educational process is offered by the chapters in the 

following part, which include Futures Literacy (Emanuele Bardone & Liisi Pajula), literary 

learning (Carmen Sippl), culture of digitality (Uta Hauck-Thum), language education (Carmen 

Sippl), Visual Literacy (Christina Schweiger), science communication (Reinhold Leinfelder & 

Carmen Sippl), ecological awareness (Claudia Pinkl) and diversity (Thomas Lustig & Kerstin 

Zechner) in relation to CultureNature Literacy (CNL). 

Fields of application and action for pedagogical practice 

The chapters of the fourth section lead even deeper into pedagogical practice. The focus is 

on specific subjects as well as on teacher education and teacher training that prepares stu-

dents and teachers for the teaching of CultureNature Literacy (CNL). This can be done in art 

lessons through aesthetic research (Heidelinde Balzarek) or in foreign language lessons using 

the CLIL approach (Alja Lipavic Oštir). Children’s and youth literature, the picture book, eco-

logical children’s and youth media (Ilona Feld-Knapp, Jana Mikota & Gabriella Perge) as well 
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as theatre (Felix Lempp) offer numerous starting points in language oriented lessons, but also 

in interdisciplinary projects. Basic understanding of natural sciences and home economics 

(Jana Ambrožič-Dolinšek & Harald Mattenberger) complement these cultural approaches. 

The Hohe Tauern National Park as “the largest classroom” in Austria, where the FORUM 

ANTHROPOZÄN also takes place, shows the importance of the encounter with nature for 

CultureNature Literacy (Sabine Seidler & Magdalena Karan). 

Conclusion 

The Anthropocene requires a multi-perspective approach in order to be able to deal with the 

complexity of human-nature relations as learners and teachers. Finally, the different perspec-

tives offered in the CNL manual are brought together in an attempt to define CultureNature 

Literacy as Anthropocene competence (Berbeli Wanning & Carmen Sippl). 

Who is the target group of the CNL manual? 

Part 1 of the CNL manual is aimed at teachers and researchers at schools, colleges and uni-

versities. It presents the conceptual foundations of the concept of CultureNature Literacy 

(CNL) and its possible concretisations in higher education and school teaching and learning. 

Its aim is to theoretically substantiate Anthropocene competence, to clarify it conceptually 

and to describe it for school and university practice. It forms the basis for the next practice 

examples provided on the CNL platform (https://cnl.ph-noe.ac.at/), the CNL MOOC (ibid.), 

which can be used for self-study and/or integrated into teaching/learning processes, and 

text-image narratives, which implement selected narratives of the Anthropocene in a crea-

tive-artistic and intermedial way. Part 2 of the CNL manual is aimed at head teachers and 

school leaders (see below). 

How to read this CNL manual? 

What are the possibilities for reading the CNL manual? First of all, it is of course advisable to 

take a look at the table of contents for orientation. On the one hand, the CNL manual can be 

read continuously, which gives the reader a comprehensive overview of CultureNature Lite-

racy, which is admittedly quite demanding in view of the volume. 

Therefore, we suggest a variation of linear reading: First, readers can select the texts that 

correspond to their own interests and then go on to other texts as if on a tour, because there 

are cross-references in the contributions (cf. CNL & Cultural Sustainability). 

The parallel structure of the contributions facilitates the targeted retrieval of information 

without losing the corresponding context in which it is embedded. Starting points can be the 

different approaches and the respective prior knowledge in relation to the central themes of 

the Anthropocene, cultural sustainability and CultureNature Literacy. In any case, systematic 

insights can also be gained through such a ‘personalised tour’. For there is a systemic inten-

tion in the arrangement of the contributions to the CNL manual, which aims to present the 

development of the new research and educational approach CultureNature Literacy not 
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simply in a linear way, but in a multidimensional way, with interdisciplinary and transmedial 

links. Form and structure thus correspond completely to the intentions of the content. The 

strength of the conception of this CNL manual lies in the linking of both linear and customis-

able approaches in always systematic goal guidance. 

 

The CNL manual part 2 

Part 2 of the CNL manual is a guidebook for school leaders. Here, the CNL concept is recom-

mended as a central theme for school development in the Anthropocene. The focus is on 

leadership, school management, school autonomy, inclusion, digitality, sustainability, lear-

ning organisation and school law. Head teachers are opinion leaders in school development. 

Innovation needs a high level of participation, and this requires a willingness to share leader-

ship responsibility. Therefore, in the Anthropocene discourse and subsequently for Culture-

Nature Literacy, school leaders take on an indispensable co-responsible, accompanying, 

motivation- and stimulation-oriented role in order to implement this inclusive educational 

concept for the social transformation in the sense of SDG 4 in the culture of digitality at 

schools. 

As an introduction to part 2 of the CNL manual, the “Challenges of Leadership Culture in the 

Anthropocene Discourse of School Education” will be presented (Erwin Rauscher & Markus 

Juranek). Afterwards, school leaders from the countries participating in the project, Austria, 

Estonia, Germany, Hungary and Slovenia, will report on how they have succeeded in making 

human-nature relations in the Anthropocene the central theme of school development pro-

cesses in their schools. Their examples are intended to inspire and encourage. 

Quality criteria 

The project team has based this CNL manual on the following quality criteria:  

1) Sustainability: Anthropocene competence as the ability to face the uncertainties of 

climate change in a fact-based and solution-oriented way should be accessible to all people 

and therefore mapped in school development processes. 

2) Inclusion, Diversity: Equitable access to education that is sensitive to different learning 

backgrounds and levels and creates inclusive learning opportunities should be taken into 

account in teaching/learning materials as well as in school development processes. 

3) Digitality: Teaching/learning materials derived from the CNL concept take into account 

digital learning environments; school development processes to promote Anthropocene 

competence and cultural sustainability plan for digital learning environments. 

4) Target group correspondence: The content, language and form of the CNL manual are 

geared towards the target group of teachers, head teachers, university teachers and 

researchers in teacher education and teacher training. 
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All parts of this CNL manual were subjected to a double-non-blind peer review for quality 

assurance. The decision for the non-blind variant was made to ensure maximum transpa-

rency, respect and trust in the cooperation of the CNL project partners. 

Outlook 

Next practice examples for school and university teaching are the selected learning scenarios 

that can be found on the CNL platform: https://cnl.ph-noe.ac.at/. They contain a selection of 

inclusive, differentiated, multilingual materials. Using the filter function, examples for pri-

mary, lower secondary, upper secondary and higher education can be searched for. 

A CNL MOOC is also being created on the CNL platform. This online course can be taken as 

part of a course at university, but can also be used for self-study. Topic blocks for beginners 

and advanced learners are available for individual chapters from part 1 of this CNL manual. 

Finally, the CNL platform will be complemented by intermedial and multimodal text-image 

narratives that are developed in co-creative processes. Thematically, they are based on selec-

ted narratives of the Anthropocene, which sensitise for a redesign of the human-nature rela-

tionship. As innovative artistic media of science communication, they stimulate imagination 

and aim to convey respect and appreciation for the diversity and beauty of all life on planet 

Earth. 
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CNL & Cultural Sustainability 

Welche Relevanz hat die kulturelle Dimension von 
Nachhaltigkeit für transformatives Lernen? 

  

 

Kulturelle Nachhaltigkeit in Bildung zu verankern, ist ein Weg, um Kultur in ihrer Vielgestaltigkeit wert-

zuschätzen und an zukünftige Generationen weiterzugeben. In transformativen Bildungsprozessen 

lenkt kulturelle Nachhaltigkeit den Blick auf Wertebildung, die einen bedeutenden Anteil am sozioöko-

logischen Wandel hat. Sprachen, Literaturen, Künste spielen eine bedeutsame Rolle für transformative 

Bildungsprozesse, die kreatives, kritisches, lösungsorientiertes Denken, Empathie und Mitverantwor-

tung fördern wollen, um den Unsicherheiten des Klimawandels mit Resilienz begegnen und Zukunft 

aktiv mitgestalten zu können. Kultureller Bildung kommt eine Schlüsselrolle in der ökologischen Be-

wusstseinsbildung zu, denn kulturelle Praktiken leisten wertvolle Übersetzungsarbeit in der Wissen-

schaftskommunikation. Sie ermöglichen kreative, kognitive, emotionale, ästhetische Zugänge zu Fak-

tenwissen und fördern die Vorstellungskraft und Antizipationskompetenz für eine wünschenswerte 

Zukunft für alle im Anthropozän. 

Kulturelle Nachhaltigkeit, Anthropozänkompetenz, Mensch-Natur-Verhältnisse, Wertebildung, Futures 

Literacy, GreenComp 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

‚NaturKultur‘ ist ein Kompositum, das einen Kerngedanken des Anthropozäns in seinem Ver-

ständnis als kulturelles Konzept benennt: ,Natur‘ und ,Kultur‘ sind keine Gegensätze, 

vielmehr „muss die Natur als ein komplexes System verstanden werden, dem der Mensch als 

integraler Bestandteil zugehört.“ (Horn & Bergthaller, 2019, S. 16; vgl. Haraway, 2003; Trisch-

ler, 2016). Ausgehend von der Verflochtenheit von ,Natur‘ und ,Kultur‘ ist zu fragen, welches 
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Wissen für eine nachhaltige Neugestaltung des Natur-Kultur-Verhältnisses im Anthropozän 

notwendig ist, 

und anhand von innovativer Sprache, originellen Narrativen und frischen Bildern Nachhaltigkeit, 

Nachhaltigkeitsvisionen und unser Verhältnis zum Planeten Erde und seinem Ökosystem neu zu 

denken, zu diskutieren, zu formulieren und zu transformieren. (Rippl, 2022, S. 34) 

In seinem Verständnis als wissenschaftliches Konzept, das die folgenschwere Wirksamkeit 

des Menschen als geologischer Faktor sichtbar macht (vgl. CNL & Anthropozän), dient das 

Anthropozän als impulsgebender Denkrahmen und Reflexionsbegriff für transformative Bil-

dungsprozesse. Denn „gesteigerte Reflexivität“ ist ein Ziel transformativen Lernens, „als eine 

Strategie, um mit Komplexität umzugehen: durch Nachdenken, Bewerten, Wieder-Erinnern 

von Erfahrungen und die darauf aufbauende Re-Orientierung von Handlungen“ (Singer-Bro-

dowski & Taigel, 2020, S. 359). Um in diesem Prozess zu einer „Veränderung von Bedeutung“ 

zu gelangen, 

[…] sind eher die Fragen zentral, wie Lernende sich subjektiv mit spezifischen Frage- und Pro-

blemstellungen auseinandersetzen, inwiefern sie diesen Frage- und Problemstellungen Bedeu-

tung und Sinn verleihen und in welcher Weise sie dabei die eigenen Bedeutungsperspektiven auf 

die Welt mit denen von anderen Lernenden in Beziehung setzen und damit zu veränderten 

Selbst- und Weltverhältnissen gelangen. (Ebd.) 

Die von den Anthropozänwissenschaften erhobenen Zahlen, Daten, Fakten können der Aus-

gangspunkt solcher Frage- und Problemstellungen sein. Sie sprechen eine nüchterne, wenn 

nicht ernüchternde Sprache über den Zustand des Planeten.1 Um diese Ergebnisse erdsy-

stemwissenschaftlicher empirischer Forschung möglichst allgemein verständlich zu machen 

und auf diese Weise zur ökologischen Bewusstseinsbildung beizutragen, braucht es Überset-

zungsstrategien. Es sind kulturelle Praktiken, die diese Übersetzungsarbeit leisten: durch 

Bilder und Erzählungen, die gestaltet, geschrieben, gelesen werden, in individuellen 

Zugängen wie im partizipativen Miteinander, in analogen Verfahren oder unter Nutzung 

digitaler Medien (vgl. CNL & die Kultur der Digitalität). Denn wir Menschen sind „narrative 

Wesen“, und unser narratives Denken hat eine „Doppeltendenz“: 

Einerseits erzeugen Narrationen starke Muster, die unserem Verhalten inklusive Denken, Glau-

ben, Fühlen, Erleben, Erinnern und Hoffen eine feste Form geben und uns damit auch immer 

wieder einengen. Andererseits ist es gerade das narrative Denken, das uns kreative Alternativen 

anbietet, die wir uns buchstäblich ausdenken. (Breithaupt, 2022, S. 18) 

Gelingende Wissenschaftskommunikation ist auf die Brückenfunktion dieser kulturellen Prak-

tiken des Erzählens, Gestalten, Darstellens, Lesens, Schreibens angewiesen (vgl. CNL & Wis-

senschaftskommunikation). Kultur „als den allumfassenden Horizont für jegliche nachhaltige 

Entwicklung zu verstehen“ (Rippl, 2022, S. 36) ist daher nicht nur eine kulturpolitische For-

derung. Sprachen, Literaturen, Künste spielen eine bedeutsame Rolle für transformative Bil-

dungsprozesse, die kreatives, kritisches, lösungsorientiertes Denken, Empathie und Mitver-

antwortung fördern wollen, um den Unsicherheiten des Klimawandels mit Resilienz begeg-
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nen, „menschen-, natur- und weltbilderübergreifende Lösungen“ (Stadt Kassel & Völker, 

2023, S. 17) finden und Zukunft aktiv mitgestalten zu können. 

Kulturelle Nachhaltigkeit geht daher von einem umfassenden Kulturbegriff aus, der „die 

ganze Lebensweise von Menschen im Netzwerk und Austausch mit ihrer Umwelt, ihrem 

Gebrauch semiotischer Systeme und Medien sowie ihre Konstruktionen von Welt und Wer-

ten“ (Rippl, 2022, S. 38) meint. Er ermöglicht die Adressierung aller 17 Nachhaltigkeitsziele2 

und betont die Bedeutung von kulturellen Praktiken und künstlerischen Ausdrucksformen, 

um „dringend notwendige Veränderungsprozesse aktiv mitzugestalten, nachhaltige Natur-, 

Menschen- und Weltbilder zu entwickeln und weiterzuentwickeln, Diskurse zu begleiten und 

Herausforderungen zu begegnen“ (Stadt Kassel & Völker, 2023, S. 9). 

Dem weiten Verständnis folgend, so Gabriele Rippl, ist Kultur „der zentrale Faktor, wie Werte 

gebildet und vermittelt werden.“ (Rippl, 2022, S. 38) Werte liegen Kulturen, kulturellen Bräu-

chen, kulturellem Erbe auf lokaler, regionaler, nationaler, globaler Ebene zugrunde; sie zei-

gen sich in von Menschen in ihren Lebensräumen veränderten Kulturlandschaften und Welt-

kulturerbestätten. Werte steuern den kulturellen Wandel zur Nachhaltigkeit (vgl. Laine, 2016, 

S. 64). 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant?  

Dem Konzept von CultureNature Literacy (CNL) liegt dieses Verständnis von Kultur, kultureller 

Nachhaltigkeit und Wertebildung zugrunde. Es ruft zur kritischen Neubewertung kulturell ge-

prägter Naturkonzepte (vgl. CNL & Environmental Humanities) ebenso auf wie zur Wertschät-

zung des Ökosystems Erde und aller menschlichen und nichtmenschlichen Lebensformen, um 

anthropozentrische Sichtweisen zu hinterfragen und eine globale Perspektive zu gewinnen 

(vgl. CNL & Umweltethik). 

Kulturelle Nachhaltigkeit wird in diesem Sinne als Bildungskonzept für Anthropozänkompe-

tenz relevant, denn sie erweist sich im Kontext ökologischer Bewusstseinsbildung als integra-

tives „Querschnittsthema der ökonomischen, ökologischen und sozialen Komponenten von 

Nachhaltigkeit […], weil jede Art der Thematisierung [von Nachhaltigkeit – C.S.] immer kultu-

rell vermittelt ist, d.h. auf bestimmten Wahrnehmungsmustern, Erkenntnismethoden, Wis-

sensbeständen und Werten beruht.“ (Rippl, 2022, S. 38) Kulturelle Nachhaltigkeit schließt 

hier an den Kompetenzbereich „Verankerung von Nachhaltigkeitswerten“ mit den Teilkom-

petenzen „Wertschätzung der Nachhaltigkeit“, „Unterstützung der Gerechtigkeit“ und „För-

derung der Natur“ im GreenComp an (vgl. Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 14). 

Die Vermittlung von Faktenwissen zum menschengemachten Klimawandel z.B. im Rahmen 

des MINT-Unterrichts braucht die Begleitung durch kulturelle Praktiken, die nicht nur kog-

nitiv, sondern auch emotional und ästhetisch ansprechen und eine Brückenfunktion in der 

Wissenschaftskommunikation ausüben. Zu den wissenschaftlichen Arbeitsweisen wie Expe-
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riment, Datenerhebung, Messung zählen ebenso Lesen und Exzerpieren, Schreiben und Vi-

sualisieren (vgl. Sippl, 2023a). Innovative künstlerische Wege der Wissenschaftskommuni-

kation zu beschreiten, fördert das Verständnis für die Wechselwirkungen und Interdepen-

denzen von Mensch und Natur und zeigt die Bedeutsamkeit transdisziplinärer Zugänge für 

systemisches Denken (vgl. CNL & Wissenschaftskommunikation). „Systemorientiertes Den-

ken“, „Kritisches Denken“ und „Problemformulierung“ sind die Teilkompetenzen des Kompe-

tenzbereichs „Berücksichtigung der Komplexität der Nachhaltigkeit“ des GreenComp (vgl. 

Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 14), die hierbei angesprochen werden. 

Mithilfe von Visualisierungen und Narrationen, in vielfältigen bildlichen Gestaltungsformen, 

performativen Darstellungs- und sprachlichen Erzählweisen, können komplexe Stoffkreisläufe 

und Wechselwirkungen zwischen Mensch und Natur, Kultur und Technik verständlich wer-

den. Dieses Verstehen ist eine wichtige Voraussetzung, um die Zukunft im Anthropozän ge-

meinsam und für alle nachhaltig gestalten zu können. Darauf verweist „Forschungsorientier-

tes Denken“, das im Kompetenzbereich „Visionen für eine nachhaltige Zukunft“, der auch 

„Zukunftskompetenz“ und „Anpassungsfähigkeit“ beinhaltet, im GreenComp so beschrieben 

wird: „Aneignung einer relationalen Denkweise durch Erforschung und Verknüpfung ver-

schiedener Disziplinen, Einsatz von Kreativität und Experimentieren mit neuen Ideen oder 

Methoden“ (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 25). Besonders bedeutsam ist kulturelle 

Bildung daher für die Förderung der Vorstellungskraft (vgl. Sippl, 2023b), denn Futures 

Literacy baut auf die menschliche Fähigkeit, sich die Zukunft vorstellen zu können und diese 

Vorstellung antizipierend für Zukunftsgestaltung zu nutzen (vgl. UNESCO, 2021). 

Kulturelle Nachhaltigkeit ist keine regionale Angelegenheit und keine Frage eines nationalen 

Bildungssystems. Kulturelle Nachhaltigkeit ist vielmehr ein integratives Querschnittsthema, 

das den europäischen Grundwerten zugrunde liegt und kontinuierlicher, auf Zukunftsfähig-

keit (vgl. CNL & Futures Literacy) ausgerichteter Pflege bedarf (vgl. Sippl, 2022). Diese Werte 

liegen auch dem Europäischen Kompetenzrahmen für Nachhaltigkeit, dem GreenComp zu-

grunde (vgl. Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022), an dem sich das CNL-Konzept ausrichtet. 

„Wertereflexionskompetenz“ (vgl. Anselm, 2021) ist damit auch eine Teilkompetenz von 

CultureNature Literacy.  

Der im Auftrag der Europäischen Union entwickelte Kompetenzrahmen GreenComp weist 

Nachhaltigkeitskompetenzen für Bildungsprogramme aus, die alle Lernenden dabei unter-

stützen, Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie Haltungen und Einstellungen zu 

entwickeln, „um empathisch, verantwortungsvoll und mit Sorge für unseren Planeten zu 

denken, zu planen und zu handeln“ (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 2).3 Der GreenComp 

umfasst zwölf Kompetenzen, die in vier miteinander verflochtenen Kompetenzbereichen 

organisiert sind (vgl. Abb. 1). Der Kompetenzerwerb erfolgt daher nicht in schrittweisem 

Aufbau, sondern in der verschränkten Auseinandersetzung mit zwölf Bausteinen eines 

Ganzen.  

• Kompetenzbereich 1 („Verankerung von Nachhaltigkeitswerten“) zielt darauf ab, die 

Werte der Nachhaltigkeit bei sich und anderen zu identifizieren, zu benennen, zu reflek-
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tieren und im Sinne von Generationengerechtigkeit und resilienter Ökosysteme zu ver-

körpern. – Dieser Kompetenzbereich ist unterteilt in die Kompetenzen „Wertschätzung 

der Nachhaltigkeit“, „Unterstützung der Gerechtigkeit“ und „Förderung der Natur“.  

• Kompetenzbereich 2 („Berücksichtigung der Komplexität der Nachhaltigkeit“) befähigt zu 

systemischem, kritischem Denken, um der Komplexität nachhaltiger Entwicklung offen 

und lösungsorientiert begegnen zu können. – Dieser Kompetenzbereich ist unterteilt in 

die Kompetenzen „Systemorientiertes Denken“, „Kritisches Denken“ und „Problemfor-

mulierung“.  

• Kompetenzbereich 3 („Visionen für eine nachhaltige Zukunft“) umfasst die Vorstellung 

nachhaltiger Zukünfte, um Unsicherheiten begegnen, Anpassungen vornehmen und mit 

Hilfe von Antizipationstechniken kreative Wege beschreiten zu können. – Dieser Kompe-

tenzbereich ist unterteilt in die Kompetenzen „Zukunftskompetenz“, „Anpassungsfähig-

keit“ und „Forschungsorientiertes Denken“. 

• Kompetenzbereich 4 („Handeln für Nachhaltigkeit“) ist dem Handeln für Nachhaltigkeit 

gewidmet, durch die Aktivierung politisch Verantwortlicher, durch kollektive Aktionen 

und individuelle Initiativen. – Dieser Kompetenzbereich ist unterteilt in die Kompetenzen 

„Politisches Handeln“, „Kollektives Handeln“ und „Individuelle Initiative“. 

Die Visualisierung des GreenComp nutzt die Bestäubung durch Bienen als Metapher. Bienen 

(„Handeln für Nachhaltigkeit“), Blüten („Visionen für eine nachhaltige Zukunft“), Bienenstock 

(„Verankerung von Nachhaltigkeitswerten“), Pollen und Nektar („Berücksichtigung der Kom-

plexität der Nachhaltigkeit“) repräsentieren die vier Kompetenzbereiche, die dynamisch mit-

einander interagieren:  

 

 

Abbildung 1: Visuelle Darstellung des GreenComp | Grafik aus: Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 16, 

veröffentlicht unter der Lizenz Creative Commons Attribution 4.0 International (CC BY 4.0) licence 

(https://creative-commons.org/licenses/by/4.0/). 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 28 

„Als ein Gleichnis für ein hochentwickeltes natürliches System“ (ebd., S. 16) werden hier, in 

der kulturellen Praktik der grafischen Visualisierung, Natur und Kultur miteinander verknüpft. 

Diese Grafik „lesen“, im Sinne: dekodieren zu können, also über Visual Literacy (die Lese-

fähigkeit des Visuellen bzw. Bildkompetenz, vgl. CNL & Visual Literacy) zu verfügen, kann als 

eine weitere Teilkompetenz von CultureNature Literacy benannt werden. 

Literacy bezeichnet in seiner Grundbedeutung „die basalen Lese- und Schreibfertigkeiten“ 

(Jambor-Fahlen & Hippmann, 2018, S. 1; vgl. CNL & Sprachliche Bildung). In Verbindung mit 

anderen Begriffen – wie z.B. in den Kombinationen Visual Literacy oder Scienctific Literacy 

(vgl. CNL & Science Education) – wird das Wort also im übertragenen Sinne verwendet. Ge-

fasst werden diese miteinander verbundenen Fähigkeiten und Fertigkeiten in ihrer Vielzahl 

als Multiliteracies, ein Konzept, das die zunehmend multimodalen (und weniger sprachlich 

dominierten) Kommunikationsformen einer sozial und kulturell diversen sowie technologisch 

sich rasant entwickelnden Welt berücksichtigt, „as a way of preparing students for the 

future“ (Anstey & Bull, 2018, S. 17), um an allen Bereichen von Gesellschaft (Arbeit, Freizeit, 

Kultur etc.) teilhaben zu können (vgl. ebd., S. 38; vgl. CNL & Diversität). 

Futures Literacy, als Zukunftsgestaltungskompetenz von der UNESCO (= United Nations Edu-

cational, Scientific and Cultural Organization) zur Schlüsselkompetenz des 21. Jahrhunderts 

erklärt (vgl. UNESCO, 2021; vgl. CNL & Futures Literacy), soll „jede*n Einzelne*n dazu befähi-

gen, Strategien zur Bewältigung einer unsicheren Zukunft im Zeichen des Klimawandels zu 

entwickeln“ (Sippl, Brandhofer & Rauscher, 2023, S. 9). Die Schnittmengen mit CultureNature 

Literacy ergeben sich durch den Denkrahmen des Anthropozäns (vgl. CNL & Anthropozän): 

„Das Anthropozän-Konzept fordert Wissenschaft und Gesellschaft heraus, die Wechselwir-

kungen und Interdependenzen zwischen Mensch und Umwelt, Kultur und Maschine bewusst 

zu machen und Nachhaltigkeit in das Zentrum transformativer Bildungsprozesse zu stellen.“ 

(Sippl, Brandhofer & Rauscher, 2023, S. 9) 

CultureNature Literacy umfasst somit ein Bündel an Kompetenzen, die ein Verständnis für die 

komplexen Kreisläufe der Natur und ihre Wertschätzung ermöglichen und ein Bewusstsein 

für den nachhaltigen Umgang mit natürlichen und nichtnatürlichen Ressourcen in der Zu-

kunft des Anthropozäns fördern.  

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Kulturelle Nachhaltigkeit steht im Zentrum des CNL-Konzepts. Es sieht Sprachen, Literaturen, 

Künste als kulturökologische Kraft für transformative Bildungsprozesse (vgl. CNL & Material 

Ecocriticism). Bilder und Erzählungen nutzen Metaphern und Narrative, um Komplexes zu 

veranschaulichen, wie die visuelle Darstellung des GreenComp zeigt (s.o. Abb. 1). Sie ermög-

lichen auf diese Weise kreative, kognitive, emotionale, ästhetische Zugänge zu Faktenwissen 

und öffnen die Vorstellungskraft. Text-Bild-Narrationen in digitalen Lernumgebungen können 
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als innovative Medien der Wissenschaftskommunikation mit dem Ziel kultureller Nachhaltig-

keit Eingang in Unterricht und Lehre finden (vgl. CNL & Wissenschaftskommunikation). 

Ein didaktischer Ansatz, der für transformatives Lernen relevante „selbstorganisierte und 

subjektiv bedeutsame Lernprozesse anstoßen“ (Singer-Brodowski & Taigel, 2020, S. 363) 

kann, ist die Nutzung von Primärerfahrungsorten (vgl. Baar & Schönknecht, 2018; Wrobel & 

Ott, 2019). Um sich kulturelle Nachhaltigkeit zu erschließen und CultureNature Literacy zu 

fördern, bietet sich die Auseinandersetzung mit den von der UNESCO als Welterbe eingestuf-

ten Kultur- und Naturlandschaften an. Sie beginnt auf der Webseite z.B. der Österreichischen 

UNESCO-Kommission (ÖUK), wo in einem ersten Schritt erforscht werden kann, welche „Kul-

tur- und Naturerbestätten mit außergewöhnlichem universellem Wert“ in der Welterbe-Liste 

als „Weltkulturerbe“, „Weltnaturerbe“ oder „Gemischte Stätten“ verzeichnet und welche Kri-

terien dafür entscheidend sind.4  

Ausgehend von der World Heritage Map (ebd.) kann in einem zweiten Schritt die Technik des 

,Zoomens‘ angewendet werden (vgl. CNL & Glokalisierung), um von der globalen zu einer re-

gionalen Perspektive und zu den österreichischen Welterbestätten zu gelangen. Ein von der 

ÖUK herausgegebenes Bilderbuch stellt sie als Text-Bild-Narration vor: Wundersames Welt-

erbe – Österreich erkunden (ÖUK, 2022). Der Untertitel ist Programm: Die zwölf österreichi-

schen Welterbestätten können hier in Sachtexten, die als Hintergrundinformation zu lesen 

sind, in kurzen Erzähltexten, die sich auch zum Vorlesen eignen, in bildlichen Darstellungen 

aus der Vogelperspektive und mithilfe eines Bild-Text-Glossars am Ende jedes Kapitels erkun-

det werden. Sie ermöglichen einen Zugang, der auf der Textebene „generationenübergrei-

fend […] konzipiert“ (ebd., S. 7) und mittels der von zwölf Illustrator*innen gestalteten Bild-

seiten auch stilistisch vielfältig ist.  

Eine Welterbestätte (z.B. in regionaler Nähe) kann für eine Exkursion ausgewählt, diese kolla-

borativ vorbereitet (z.B. durch die Erstellung eines Reiseführers), durchgeführt (z.B. mit For-

schungsaufträgen) und dokumentiert (z.B. durch Videos und Podcasts) werden. Ein solches 

Lernszenarium, das sowohl das Bilderbuch als auch den realen Raum der Welterbestätte als 

Erfahrungsraum nutzt (vgl. Sippl & Tengler, 2020; Sippl, 2023c), kann in der Primarstufe 

(Grundstufe 2), den Sekundarstufen und in der Pädagog*innenbildung zur Anwendung kom-

men, um für kulturelle Nachhaltigkeit zu sensibilisieren. 
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Nachhaltigkeit: Kulturelle Nachhaltigkeit, die im Zentrum des CNL-Konzepts steht, wird in 

diesem Beitrag als transformatives Bildungskonzept vorgestellt.  

Inklusion: Lehr-Lernprozesse und Bildungsmaterialien, die für kulturelle Nachhaltigkeit und 

CultureNature Literacy sensibilisieren, können entsprechend diverser Lernausgangslagen 

angepasst werden. 

Digitalität: Die Kultur der Digitalität findet in kokreativen Prozessen Berücksichtigung, die zu 

intermedialer Gestaltung einladen. 

Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag und das Praxisbeispiel richten sich an Lehrende der 

Primarstufe (Grundstufe 2), der Sekundarstufen und der Pädagog*innenbildung. 
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CNL & Environmental Humanities 

Welche theoretischen Konzepte liegen CultureNature Literacy 
zugrunde? 

  

 

Der Beitrag gibt einen Überblick über die theoretische Basis, vor deren Hintergrund neuere Theoreme 

wie Futures Literacy und schließlich auch CultureNature Literacy entwickelt wurden. Der Ecocriticism 

als eine der entscheidenden Grundlagen hat bisher vier sich überlagernde Wellen durchlaufen, nach-

dem er ursprünglich aus einem didaktischen Zusammenhang heraus entstanden war. Der Beitrag 

zeichnet diese Entwicklung nach. In einer weiteren Ausdifferenzierung als Kulturökologie traten kon-

krete Modelle hervor, welche die Übertragbarkeit von Literatur auf Lebenswelt im Kontext eines An-

thropozänbewusstseins ermöglichen und so im Sinne eines Referenzrahmens wertvolle Vorarbeit für 

CultureNature Literacy leisten. Schließlich werden durch Transformations- und Antizipationskompe-

tenz, die sich durch literarisches Lernen erwerben lässt, Bezüge zur Digitalisierung hergestellt. 

Wellen des Ecocriticism, triadisches Funktionsmodell, Didaktik kultureller Fächer, Antizipationskom-

petenz 

Konzepte der Umweltgeisteswissenschaften für CultureNature 

Literacy 

Ecocriticism 

Die Idee des Ecocriticism entwickelte William Rueckert 1978 mit seinem Essay Literature and 

Ecology: An Experiment in Ecocriticism (Rueckert, 1978). Er übertrug den von Ernst Haeckel 

1866 geprägten Begriff der Ökologie, welcher sich zunächst eher eng auf den naturwissen-

schaftlichen Bereich (Biologie, Chemie, Erdwissenschaften usw.) bezog, auf die kulturelle und 

literarische Ebene. Seine Absicht bestand darin, ökologische Konzepte dem Lesen, Unterrich-
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ten und Schreiben über Literatur hinzuzufügen. Von da an nahm der Begriff maßgeblich Ein-

fluss auf die Umweltgeisteswissenschaften und ist heute ein integraler Bestandteil der 

Environmental Humanities.  

Der Ecocriticism als mittlerweile stärker ausdifferenzierte Forschungsrichtung beschäftigt sich 

mit der Funktion von Literatur im Zusammenhang mit den anthropogenen Ursachen der Na-

tur- und Umweltzerstörung. Er entwickelte sich in mehreren Wellen, woran bemerkenswert 

ist, dass diese nicht einander ablösten, sondern bis heute überlappend fortbestehen (vgl. Slo-

vic, 2016, S. 2). Zunächst (1980er Jahre) entstand aus einem didaktisch-pädagogischen Impuls 

heraus der (später so bezeichnete) first-wave-ecocriticism. Er stellte von Anfang an die Frage, 

ob und wie ökologisches Verstehen durch Literatur möglich und lehrbar ist, und nahm von 

daher die Bildung der nächsten Generationen in den Blick. Bald entwickelte sich daraus der 

second-wave-ecocriticism, weil sich auch die internationale kultur- und literaturwissenschaft-

liche Forschung für diesen Bereich zunehmend interessierte (vgl. Garrard, 2012, S. 8f). Mit 

den neuen Schwerpunkten der Umweltgerechtigkeit (environmental justice), die das Soziale 

einschließt, und lokalen sowie globalen Zugängen erweiterte sich der Einfluss des Ecocriti-

cism seit Mitte der 1990er Jahre beträchtlich. Aus dieser Zeit stammt das inzwischen be-

rühmt gewordene Schlagwort environmental doublethink des amerikanischen ecocritic Law-

rence Buell (vgl. Buell, 1995, S. 4). Damit ist der Bruch zwischen Denken bzw. Wissen und 

Handeln bezeichnet, der bis heute das rasche Erreichen der Ziele im Kampf gegen den Klima-

wandel und gegen das Artensterben verzögert: Obwohl die Menschen recht gut informiert 

sind über diese drohenden Gefahren, handeln sie oft nicht diesem Wissen entsprechend, um 

für eine zügige Problemlösung zu sorgen. Infolgedessen weitete der second-wave-ecocriti-

cism seine Forschungen auf noch mehr literarische Gattungen wie Pastorale, Science Fiction, 

Dystopie, Naturlyrik und andere Formen des Nature Writing, auch in literaturhistorischer 

Sicht, aus. Die Perspektive der Multikulturalität rückte Literaturen ethnischer Minderheiten 

sowie, vermittelt durch komparatistische Ansätze, Heimat- und Regionalliteraturen in den 

Blick. Doch anders als die Green Cultural Studies in den USA reagierten die Kultur- und Litera-

turwissenschaften in Europa erst mit einem gewissen Zeitverzug auf diesen Paradigmen-

wechsel. 2004 wurde mit EASLCE (European Association for the Study of Literature, Culture 

and the Environment) eine Plattform geschaffen, die sich diesen Forschungen maßgeblich 

widmet, z.B. durch die seit über zehn Jahren existierende Online-Zeitschrift ecozon@.1 

Mit dem third-wave-ecocriticism seit der zweiten Dekade des 21. Jahrhunderts wurde der 

Ecocriticism politischer, erweiterte unter dem Signum der environmental justice das For-

schungsgebiet auf die Bereiche postkolonialer, feministischer, queerer und wissenschafts-

kommunikativer Studien und beschäftigte sich intensiver mit Problemen der Materialität (vgl. 

CNL & Material Ecocriticism) und des post-anthropozentrischen Denkens. Lokale, regionale 

und nationale Zugänge zu kulturökologischen Fragestellungen wendeten sich so unter dem 

Maßstab der planetary scale den globalen Herausforderungen des Klimawandels und des An-

thropozäns zu (vgl. Zapf, 2016, S. 6). Ein weiteres Distinktionsmerkmal der dritten Welle ist 

die Tendenz, nicht-anthropozentrische Aspekte (vgl. Nuri, 2020, S. 263) in menschliche Erfah-

rungen einfließen zu lassen, was sich beispielsweise in den Animal Studies (vgl. CNL & Animal 
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Studies) und den Plant Studies (vgl. CNL & Plant Studies) wiederfindet. Inzwischen wird der 

fourth-wave-ecocriticism diskutiert, was deutlich macht, dass es sich insgesamt um einen 

fortschreitenden, nicht abschließbaren Prozess handelt, der nicht mehr allein von Kategorien 

der linearkausalen Logik (vgl. Zapf, 2016, S. 6) erfasst werden kann, sondern multiskalar-dy-

namisch ist. In der vierten Welle zeichnen sich durch größere Einflüsse des materialism und 

des post-anthropocentric humanism Modernisierungsbestrebungen (vgl. Slovic, 2016, S. 6) 

hinsichtlich neuer Konzepte und Terminologien des Ecocriticism ab, die eher system- oder 

ökozentrisch wirken als anthropozentrisch (vgl. Müller & Pusse, 2017, S. 2f). 

Zusammenfassend und mit den Worten von Scott Slovic ausgedrückt, geht es dem Ecocriti-

cism nun um Materialität, Nachhaltigkeit und Anwendbarkeit. Und immer noch oder wieder 

steht die Frage im Mittelpunkt, wie dies alles zu einem Lehrgegenstand für die Schule und die 

Hochschule werden sollte, damit die zukünftigen Generationen daraus lernen können. Das ist 

es, was den Ecocriticism als Theorie für die auf eine Veränderung der Praxis abzielende 

CultureNature Literacy (CNL) so wertvoll macht. 

Kulturökologie 

Der grundlegende Ansatz der Kulturökologie befasst sich ebenfalls mit der Beziehung und 

Wechselwirkung zwischen Kultur und Natur und betrachtet diese als maßgebend für die Be-

schreibung geistiger und kultureller Prozesse (vgl. Zapf 2008, S. 25). Die kulturökologische 

Forschung interessiert sich dabei zum einen für die Bedingungen, denen der Mensch als Kul-

turwesen von Natur aus unterworfen ist, zum anderen für Sprache und Literatur, weil diese 

selbst ein Medium der kulturellen Ökologie darstellen (vgl. Zapf 2008, S. 32).  

Besonderen Einfluss auf die Forschung zu Beginn dieses Jahrhunderts gewann das triadische 

Funktionsmodell der Literatur nach Hubert Zapf, das durch seine Teilfunktionen zu einem er-

folgreichen Beschreibungs- und Analyseinstrument literarischer Texte in ökologischer Sicht 

wurde. Dabei wandelt sich erstens die grundsätzlich kritische Funktion der Literatur zu einem 

kulturkritischen Metadiskurs, der, einem Sensorium gleich, lebensfeindliche Strukturen sozia-

ler Kontroll- oder binärer Deutungssysteme aufspürt und freilegt. Verstanden als imaginati-

ver Gegendiskurs, gelingt es der Literatur zweitens, das kulturell Ausgegrenzte wieder in den 

Mittelpunkt zu holen und so neue Perspektiven zu schaffen. Schließlich kann drittens der re-

integrative Interdiskurs, die vielleicht wichtigste ökologische Funktion der Literatur, vernet-

zend-reintegrierend Heterogenität und Vielfalt wieder zusammenführen, um die unterschied-

lichen und wechselwirkenden Formen des Wissens und der Erfahrung von Natur und Kultur 

sichtbar zu machen (vgl. Zapf 2008, S. 33ff).  

Da CultureNature Literacy auch darin besteht, Antizipationen des Zukünftigen zu entwickeln, 

um diese bei Entscheidungsfindungen in der Gegenwart bereits zu berücksichtigen, lassen 

sich mit Hilfe des kulturökologischen Funktionsmodells komplexe Zusammenhänge zum Aus-

druck bringen, die kulturelle Deutungsmuster zum Verständnis so vielschichtiger Themenfel-

der wie Klimawandel oder Artensterben liefern. Das Besondere an solcherart entstandenen 

Deutungsmustern aus literarischer Analyse ist, dass sich diese Muster auf unterschiedliche 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 36 

Alters- und Interessengruppen und verschiedene Bildungsprozesse übertragen lassen, je 

nachdem, welchen literarischen Inhalten und Formen sie entstammen. Somit unterstützt 

kulturökologische Literaturbetrachtung den Erwerb der für CultureNature Literacy unabding-

baren Antizipationskompetenz, zu der die gezielte Suche nach abweichenden Sichtweisen, 

Sensibilität für die strukturelle Macht etablierter Wissensbestände und Praktiken sowie Er-

fahrungswissen und Lernen durch Erleben oder Simulationen gehören (vgl. WBGU, 2019, 

S. 25). Dazu ein Beispiel: Indem literarische Zukunftsvorstellungen als Fiktionen zugleich 

konkrete Wirklichkeitsannahmen sind, wirken sie auf Handlungen und Entscheidungen der 

Gegenwart ein, z.B. in Gestalt von Dystopien, die als Warnliteratur die negativen Folgen 

menschlicher Naturausbeutung vordringlich schildern. Dystopien ermöglichen somit das für 

CultureNature Literacy so wichtige Lernen durch Simulationen, indem sie Realitätssysteme 

darstellen, die sich zwar an der außerliterarischen Wirklichkeit orientieren, diese durch Ver-

schiebung in die Zukunft jedoch zugleich erweitern, so dass nun Ereignisse möglich sind, die 

der außerliterarischen Realität (noch) nicht entsprechen, ohne dass sie innerliterarisch einen 

Bruch darstellen (vgl. Pommer, 2020, S. 18). 

Der kulturökologische Einfluss auf die Didaktik kultureller Fächer ruft dementsprechend die 

Grenzen ins Bewusstsein, die nun durch die Entwicklung der Umwelt dem Menschen gesetzt 

sind, z.B. durch die Folgen der zunehmenden Erderwärmung. Diese Perspektiven auf Zukunft 

formen heute bereits die Ich-Entwicklung der jungen Generation, die sich auf ein Leben unter 

den sich nun abzeichnenden Bedingungen einstellen muss. „Eine kulturökologische Didaktik 

verlangt hier Stellungnahmen und Bewertungen im Hinblick auf das Verhältnis des Menschen 

zur Natur.“ (Grimm, 2016, S. 157) Wenn die Entsprechung von Text und Lebenswelt der Schü-

ler*innen, bekannt unter dem Namen Rezeptionspragmatik, bisher eine der Leitlinien für die 

Auswahl von z.B. Unterrichtsmaterial war, so bedarf dies nun der Erweiterung dieser Lebens-

welt auf eine Zukunft unter den veränderten Bedingungen des Anthropozäns. Diese Umset-

zung theoretischer Zusammenhänge ruft darüber hinaus, kulturökologisch betrachtet, Partizi-

pation und Antizipation als weitere Kompetenzbereiche unweigerlich auf. In dieser didakti-

schen Perspektive zeigt sich eine weitere enge Verbindung von Kulturökologie und CNL-Kon-

zept, welche sich auf die Kompetenzen zukünftigen kulturellen Lernens in transformativen 

Bildungsprozessen bezieht. 

Aspekte der Digitalisierung  

Der WBGU – Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen 

– verbindet Digitalisierung und Nachhaltigkeit durch einen exemplarischen Ansatz, indem er 

die „Schauplätze des digitalen Wandels“ (WBGU, 2019, S. 8) betrachtet. Mittels eines zeitlich 

versetzten Entwicklungsmodells unterschiedlicher Dynamiken, die jedoch alle einen gemein-

samen Startpunkt in der Gegenwart haben, erarbeitet der WBGU Handlungsempfehlungen, 

die auch für das CNL-Konzept ergänzend relevant sein können.  
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Zu den genannten Schauplätzen gehört Zukunftsbildung, weshalb der WBGU vielfältige 

Initiativen im Kontext von Bildung fordert, die Digitalisierung und Nachhaltigkeit zusammen-

denken (vgl. ebd., S. 11). Diesen Anspruch erfüllt das CNL-Konzept unbedingt.  

Kollektives Weltbewusstsein ist ein weiterer exemplarischer Schauplatz, der neue Chancen 

zur Umweltbewusstseinsbildung bietet und ein starkes Weltbürgerbewusstsein verankert 

(vgl. ebd.). CultureNature Literacy unterstützt hier mit seinen differenzierten Konzepten und 

konkreten Beispielen und Vorschlägen aus nachhaltigkeitsorientierter Pädagogik und Didaktik 

(vgl. CNL & Quality Education). Der WBGU gemahnt, dass Veränderungen im Sinne der gro-

ßen Transformation unverzüglich beginnen bzw. fortgesetzt werden müssen und bezieht sich 

dabei vorrangig auf Politikmaßnahmen. Der Bezug zu CultureNature Literacy ist hier in zwei 

Punkten gegeben: Zum einen stellt das CNL-Konzept insgesamt ein handlungsorientiertes 

Instrumentarium bereit, das gelebte und veränderbare Praktiken genauso integriert wie kon-

krete Maßnahmen und Vorschläge, nachhaltiges Lernen auf wissenschaftlicher Grundlage 

fachspezifisch und fächerübergreifend zu ermöglichen. Zum anderen leistet CultureNature 

Literacy dadurch einen wichtigen bildungspolitischen Beitrag zum Erreichen der Transforma-

tionsziele. 

Drei Dynamiken des digitalen Zeitalters  

Der WBGU präsentiert diese Dynamiken insgesamt als Herausforderungen, denen sich die 

Gesellschaft stellen muss. In der Ersten Dynamik geht es um die Weichen, die zur Umsetzung 

der Agenda 2030 neu ausgerichtet werden müssen, damit die UN-Nachhaltigkeitsziele (SDGs) 

erreicht werden können (vgl. ebd., S. 7). In diesem Zusammenhang leistet das CNL-Konzept 

mit seiner strikten Ausrichtung auf die SDGs und Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 

eine wichtige Weichenstellung im Sinne von SDG 4: Quality Education.  

Zu den strukturellen Veränderungen für Gesellschaft und Individuum, welche der WBGU als 

Chancen und Risiken der Zweiten Dynamik beschreibt (vgl. ebd.), trägt CultureNature Literacy 

insofern bei, indem in allen Teilen darauf geachtet wird, dass der digitale Wandel auf einem 

nachhaltigen Pfad bleibt. Fragen über die „Zukunftsfähigkeiten sowie Identität des Men-

schen“ (ebd.), die der WBGU vor allem in der Dritten Dynamik verortet, sind mit besonderem 

Bezug zur jüngeren Generation genau die Fragen, für die das CNL-Konzept auf unterschiedli-

chen Ebenen Antworten vorschlägt. Insgesamt ist CultureNature Literacy mit seiner Ausrich-

tung auf die Zukunft für die Dritte Dynamik geradezu prädestiniert. 
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Abbildung 1: Aus: WBGU, 2019, S. 8.  

Der WBGU erinnert an die hohen Unsicherheiten im Zusammenhang mit dem gesellschaft-

lichen Wandel durch Digitalisierung und fordert daher, Bildung für die digitalisierte Nachhal-

tigkeitsgesellschaft frühzeitig zu konzipieren. Der Frage nach den passenden Bildungsinstru-

menten und -formaten weist er eine große Bedeutung zu, auch mit Bezug auf neue Kompe-

tenzen (vgl. ebd., S. 25). Das CNL-Konzept liefert überzeugende Antworten mittels fundierter 
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wissenschaftlicher Grundlegung und zahlreicher exemplarischer Gestaltungsvorschläge in 

einer Vielfalt von neuen Formaten. Die einschlägigen Kompetenzen (Transformation, Antizi-

pation, Nachhaltigkeit und Digitalität) sind dabei stets berücksichtigt, werden entwickelt, 

gefördert und insgesamt unterstützt, wie sich im vorliegenden CNL-Handbuch nachlesen 

lässt. 
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Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: In diesem Beitrag geht es um theoretische Grundlagen von CultureNature 

Literacy, die auch in der Nachhaltigkeitsdebatte relevant sind. 

Inklusion: Das Thema Inklusion wird in diesem Beitrag nicht explizit angesprochen, weil es in 

historischer Sicht noch kein Bestandteil der Anfänge des Ecocriticism war. 

Digitalität: Es wird auf die drei Dynamiken des digitalen Wandels Bezug genommen. 

Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag richtet sich an alle, die CultureNature Literacy in einen 

größeren theoretischen und historischen Zusammenhang einordnen und von den Grundla-

gen her verstehen möchten. 
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CNL & Anthropozän 

Welche Impulse bietet das Anthropozän als Denkrahmen für 
CultureNature Literacy? 

  

 

Das Anthropozän ist ein geologischer Fachbegriff für das ‚Erdzeitalter des Menschen‘. Die von den 

Anthropozänwissenschaften erforschten Daten und Fakten bilden die Grundlage für ein notwendiges 

Neudenken der Mensch-Natur-Beziehung. Der Beitrag stellt das Anthropozän als transdisziplinäres 

Konzept vor, das die Grundlage für CultureNature Literacy als Anthropozänkompetenz bildet, die 

folglich bedeutet: ausgehend von der Faktenlage das Jetzt als Produkt der Erdgeschichte und unseres 

menschlichen Tuns begreifen, daraus ein multiperspektivisches Zukunftsverständnis entwickeln, sich 

der kulturellen Verantwortung im Umgang mit Natur bewusst werden, um dann entsprechend 

handeln zu können. 

Erdsysteme, Skalen, Tiefenzeit (Deep Time), Zeitbewusstheit, Große Beschleunigung, Technofossilien 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Das Anthropozän ist ein geologischer Fachbegriff zur Bezeichnung einer neuen erdgeschicht-

lichen Epoche, des ‚Erdzeitalters des Menschen‘, welche durch die massiven und folgenrei-

chen, sich regional und global auswirkenden Eingriffe des Menschen in das Erdsystem ge-

kennzeichnet ist. Von diesem faktenbasierten Sachverhalt ausgehend, kann das Anthropozän 

als „eine Gegenwartsdiagnose“ (Horn & Bergthaller, 2019, S. 12) verstanden werden, die 

dazu auffordert, „das Verhältnis von Natur und Kultur“ neu zu denken: „Mit der Modellierung 
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des Planeten als Gefüge selbstregulierender Prozesse muss die Natur als ein komplexes Sy-

stem verstanden werden, dem der Mensch als integraler Bestandteil zugehört.“ (Ebd., S. 16)1 

Um die komplexen Wechselwirkungen und systemischen Zusammenhänge („alles hängt mit 

allem zusammen“) erforschen zu können, arbeiten Anthropozänwissenschaften inter- und 

transdisziplinär, wie das Beispiel der Anthropocene Working Group (AWG) der Internationa-

len Kommission für Stratigraphie zeigt.2 Hier werden neben den Perspektiven der Erdsystem-

wissenschaften u.a. auch diejenigen der Umwelt-, der Wissenschafts-, der Geistesgeschichte, 

von Anthropologie und Philosophie einbezogen. Die Verschränkung der „zwei Kulturen“ (C. P. 

Snow), der Natur- und der Geisteswissenschaften, wird auch in der Begründung der Umwelt-

geisteswissenschaften (Environmental Humanities, vgl. Heise, Christensen & Niemann, 2017; 

Cohen & Foote, 2021; Schmidt & Zapf, 2021) sichtbar, die sich ökologischen Fragestellungen 

aus geistes-, kultur- und sozialwissenschaftlicher Sicht widmen. Wichtig ist hierbei nicht nur 

ein interdisziplinärer Ansatz, der weit über eine multidisziplinäre, also von verschiedenen 

Fachrichtungen additiv zusammengetragene Betrachtung hinausgeht, sondern transdiszipli-

näre, systemische und supradisziplinäre integrative Sichtweisen generiert. 

Anthropozänwissenschaften fokussieren dabei nicht nur auf räumliche (von lokal zu global 

und umgekehrt, ‚glokale Welt‘; vgl. CNL & Glokalisierung), sondern insbesondere auch zeit-

liche Skalendifferenzierungen (Deep Time, ‚Große Beschleunigung‘, Zukunftsszenarien), um 

deren Relevanz für das Gestern, Heute und Morgen (‚das Lange Jetzt‘, ‚Diktatur des Jetzt‘)3 zu 

verdeutlichen. Das Anthropozän-Konzept kann in drei, miteinander interagierende, Ebenen 

gegliedert werden (vgl. Leinfelder, 2018 u. 2020a), die eine Grundlage für Anthropozänkom-

petenz als CultureNature Literacy bilden: 

1) Erdsystemische Ebene 

Hier geht es um die Analyse des Erdsystems, inkl. der Anthroposphäre als einer weiteren Erd-

systemsphäre. Die Umweltveränderungen durch den Menschen sind nachweisbar in den Ge-

steinsplatten der Erde (Lithosphäre), den Böden (Pedosphäre), dem Wasser (Hydrosphäre), 

den von Lebewesen gebildeten Teilen (Biosphäre), der gasförmigen Hülle (Atmosphäre) der 

Erde, also in allen Sphären des äußeren Erdsystems.4 In Gebrauch befindliche technische 

Produkte sowie die bei Rohstoffgewinnung und Produktion der Technomaterialien anfallende 

weitere Masse, weiterer Müll und somit alle von den Menschen wesentlich veränderten 

Naturmaterialien, also die „,menschengemachte Masse‘“ (Leinfelder, 2022, S. 500), z.B. 

Ziegel, Beton, Stahl, Asphalt, Glas, Aluminium, Plastik, Industrieasche u.v.m., formt dagegen 

die nicht-natürliche Technosphäre (vgl. Zalasiewicz et al., 2017; Leinfelder, 2022). 

Die anthropogene Veränderung aller Sphären bezeugt die Verschmelzung von Natur und Kul-

tur: So sind z.B. 75% der eisfreien festen Erde nicht mehr Urnatur (vgl. Ellis, 2011), in den 

Meeren zeigt sich ein ähnliches Bild. Das immense Artensterben wird begleitet von einer ex-

tremen Verschiebung von Dominanzen in der Pflanzen- und Tierwelt. Zwei Beispiele seien 

genannt: Eingeschleppte Pflanzenarten, sogenannte Neophyta, verdrängen zunehmend die 

einheimischen Pflanzen. Bei den Säugetieren besteht die (kohlenstoffbasierte) Biomasse aller 
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Säugetiere aus uns selbst (36%) sowie unseren Nutztieren (insb. Schweine, Rinder, Schafe 

(60%), so dass nur noch 4% der Biomasse für alle wildlebenden Tierarten verbleiben. Dabei 

besteht die Menschheit aus nur 0,01 % allen derzeitigen Lebens auf der Erde5 (vgl. Bar-On et 

al., 2018; siehe auch Leinfelder, 2020b). 

2) Geologisch-stratigraphische Ebene 

Hier geht es um die Diagnostik neuer Geosignale und anthropogen gesteuerter geologischer 

Prozesse. Metaphorisch gesprochen, tragen wir ganze Berge ab, schneiden Täler, bestimmen, 

wo und wie Flüsse fließen, schaffen neue Seen, verändern die Lebewelt, verändern auch die 

Lithosphäre, erwärmen das Klima und heben sogar den Meeresspiegel. Bei dieser Ebene geht 

es also einerseits um die Veränderung geologischer Prozesse wie Erosions-, Sedimentations- 

und Transportprozesse durch den Menschen, aber auch um die Notwendigkeit der Ausschei-

dung einer neuen geologisch-stratigraphischen Zeitepoche, dem Anthropozän, in der erdge-

schichtlichen Zeitskala. Dazu dienen anthropogene Geosignale, darunter Technofossilien – 

wie radioaktiver Niederschlag aus Atombombenversuchen, Industrieaschepartikel, Plastik-, 

Aluminium- und Betonfragmente – sowie anthropogen bedingte Isotopenverschiebungen in 

Sedimenten, Korallenskeletten und vieles mehr. Eine möglichst hohe erdgeschichtliche Zeit-

auflösung erlaubt zudem die Korrelation und gemeinsame Auswertung der durch den Men-

schen eingerichteten historischen Archive mit dem von der Natur zur Verfügung gestellten 

sedimentären Archiv (vgl. Waters et al., 2022, auch für weitere Literatur). 

3) Konsequentiale Metaebene 

Hier geht es um die Verantwortung, die es für menschliches Handeln im planetaren Maßstab 

zu übernehmen gilt. Dabei ist nicht ein moralisierender Richtig-oder-Falsch-Dualismus gefor-

dert, sondern die Berücksichtigung einer Vielzahl von Perspektiven, aus denen ethisch ver-

antwortbare Handlungsoptionen abzuleiten sind. Insbesondere die Notwendigkeit eines dif-

ferenzierten, skalenbasierten Denkens in Raum und Zeit wird deutlich. So sind im Anthropo-

zän lokale, regionale und globale Wechselwirkungen offensichtlich. Notwendig ist daher auch 

die Einübung einer „Zeitbewusstheit“ („timefulness“, im Sinne von Bjornerud, 2020). Durch 

den anthropozänen Blick auf die Erdgeschichte wird zum einen klar, dass wir von der Erdge-

schichte nicht nur profitieren, sondern von ihr abhängig sind. So wurden nicht nur Bedingun-

gen geschaffen, welche die Entwicklung höheren Lebens bis hin zum Menschen ermöglich-

ten, sondern insbesondere auch – in menschlichen Maßstäben – nicht nachwachsende Res-

sourcen, wie Tone, Sand, Kalk (für Baumaterialien), Phosphate (u.a. für die Ernährung), fossi-

le Brennstoffe (für Energiezwecke, aber auch für Plastik, pharmazeutische Produkte etc.) 

sowie viele andere Rohstoffe (Erze, seltene Erden u.v.m.) zur Verfügung gestellt. Dies ermög-

lichte den Übergang vom Jagen und Sammeln zum Sesshaftwerden ebenso wie die Industriel-

le Revolution. Durch die seit Mitte des 20. Jahrhunderts stattfindende ‚Große Beschleuni-

gung‘ der Nutzung der fossilen und nicht nachwachsenden Ressourcen sowie damit einher-

gehend des Flächenverbrauchs und der Verschmutzung der Kontinente und Ozeane ist ein 

Umdenken unserer Kultur-Natur-Beziehung notwendig: weg vom antagonistischen Dualismus 
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Natur versus Kultur hin zu einem integrativen KulturNatur-Verständnis und darauf beruhend 

einer zukunftsfähigen CultureNatureLiteracy (siehe oben Abschnitt 2). 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant? 

Die von den Anthropozänwissenschaften erforschten Daten und Fakten bilden die Grundlage 

für das Neudenken der Mensch-Natur-Beziehung. Anthropozänkompetenz als CultureNature 

Literacy bedeutet folglich, diese Daten und Fakten zur Kenntnis zu nehmen, das Jetzt als Pro-

dukt der Erdgeschichte und unseres menschlichen Tuns zu begreifen, daraus ein multiper-

spektivisches Zukunftsverständnis zu entwickeln, sich der kulturellen Verantwortung im Um-

gang mit der Natur bewusst zu werden, um dann entsprechend handeln zu können. 

Mit Bezug auf die Nachhaltigkeitskompetenzen laut GreenComp (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 

2022) fokussiert CultureNature Literacy als Anthropozänkompetenz die folgenden 

Teilkompetenzen: 

• Wertschätzung der Nachhaltigkeit: Erkennen, dass das Erdsystem nicht kippen darf, da 

wir vollständig von ihm abhängig sind; die sinnstiftende Erkenntnis, sich in das Erdsystem 

zu integrieren. 

• Unterstützung der Gerechtigkeit: Erkennen von Ausredemustern und Schuldzuweisun-

gen, Erkennen der historischen Verantwortung, Erkennen der Bedeutung von technologi-

schem ‚Leapfrogging‘6. 

• Förderung der Natur: durch besseres Umweltmanagement, assistierte Anpassung, aber 

auch durch ‚Mitigation‘, also starke Reduzierung von Treibhausgasen, Überdüngung, 

Pestiziden und anderen Schadstoffen; hierbei Unterstützung des Schutzgebietsgedan-

kens, aber auch bessere wissensbasierte Gestaltung und Management sogenannter Kul-

turlandschaften (auch Neonatur genannt, also landwirtschaftliche, forstliche Natur, 

Stadtnatur, erschlossene Berggebiete etc.), die nicht von noch ursprünglichen Natur-

landschaften getrennt werden sollten. 

• Systemorientiertes (glokale Gesellschaften, zeitliche Perspektiven und Dynamiken) und 

kritisches Denken (Erkennen von Ausredemustern, multiperspektivisches Denken); Pro-

blemformulierung (Perspektivenwechsel, transdisziplinäre Ansätze). 

• Zukunftskompetenz: Entwicklung polyperspektivischer Szenarien, Entwicklung möglicher 

und wünschbarer Zukünfte anstelle von wahrscheinlichen/trendbasierten Zukunftsszena-

rien (im Sinne von Leinfelder, 2016).7 

• Anpassungsfähigkeit: Wünschbarkeiten testen, Unbekanntes und Ungewohntes auspro-

bieren (z.B. vegane Ernährung auf Zeit, Insektenverkostung, Tiny Houses etwa im Urlaub 

ausprobieren, Einkäufe mit Lastenfahrrad, Repair-Cafés, Maker Faires, Urban Gardening 

u.v.m.). 

• Forschungsorientiertes Denken: Grundlagen der Wissensgenerierung behandeln und 

selbst erarbeiten; Erfahrungswissen, Überzeugungswissen, wissenschaftliches, kulturelles 
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Wissen erkennen und reflektieren; Herausforderungen, Ursachen und Methoden durch 

bzw. von Fake News und Verschwörungstheorien behandeln; verschiedene Perspektiven 

berücksichtigen. 

• Politisches , kollektives, individuelles Handeln für Nachhaltigkeit: Bedeutung des Sowohl-

als-auch unterstreichen; Demokratie stärken; Indikatorsysteme und Monitoring unter-

stützen. 

Die SDGs sind in ihrer Gesamtheit von erdsystemischer/anthropozäner Relevanz und werden 

durch SDG 4 (Hochwertige Bildung) miteinander verknüpft. 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Das Anthropozän bietet einen impulsgebenden Denkrahmen für fächerübergreifende bzw. 

fächerverbindende Projekte im Schulunterricht und in der Hochschullehre (vgl. Leinfelder, 

2013, 2018, 2020a u. 2020b), wie z.B.: 

• Umwelt- und Naturmonitoring im Unterricht durchführen, am besten fach- und klassen-

übergreifend, auch jahrgangsübergreifend langjährig fortführen und bewerten: „Von der 

Umwelt zur Unswelt“; 

• an Citizen-Science-Projekten teilnehmen; 

• Design-Thinking-Projekte an Schulen zur Verringerung des Verbrauchs fossiler Energie 

oder anderer Ressourcen durchführen und die Erkenntnisse umsetzen; 

• Behandlung des Themas Ernährung (mit seinen Beziehungen zur Pedo-, Litho-, Hydro-, 

Atmo-, Biosphäre): „Die Gesundheit des Erdsystems – Analyse, Diagnose, Heilung“; 

• interdisziplinäre Behandlung der kulturellen und industriellen Entwicklung der Mensch-

heit, um ein Verständnis der Technosphäre und ihres Energieaufwandes zu entwickeln, 

Lösungsansatz ableiten: Technosphäre muss wie die Biosphäre funktionieren (Metabo-

lismus der Technik, vgl. Leinfelder, 2022): „Auch Maschinen haben Hunger“; 

• in Projekten der Politischen Bildung Staaten als Sachwalter unserer gemeinsamen Heimat 

Erde (diese ggf. betrachtet als eine Stiftung) behandeln (vgl. Leinfelder, 2017);  

• innovative Wege der Wissenschaftskommunikation beschreiten (z.B Wissenscomics, Aus-

stellungen, interaktive Spiele; vgl. CNL & Wissenschaftskommunikation). 

333 Beispiele, wie das Anthropozän im Schulunterricht als Denkrahmen genutzt werden 

kann, explizit für die Primarstufe, versammeln die vier Handreichungen Das Anthropozän 

lernen und lehren (Sippl & Lughammer, 2023a-d) sowie die Handreichung zum erzählenden 

Sachbilderbuch WErde wieder wunderbar (Laibl & Jegelka, 2022; Sippl & Laibl, 2022). 
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Anmerkungen 

1 Die Diskussion um die Einführung des Anthropozäns wurde von Nobelpreisträger Paul Crutzen be-
gonnen (vgl. Crutzen & Stoermer, 2000; Crutzen, 2002). Die erste populärwissenschaftliche Einführung 

ist von Schwägerl (2010), ein Eintrag zu Paul Crutzen und dem Anthropozän in das Handbuch Schlüssel-

werke der Kulturwissenschaften erfolgte 2012 (Leinfelder, 2012). 
2 http://quaternary.stratigraphy.org/working-groups/anthropocene/ 
3 Zum ‚Langen Jetzt‘ siehe unten Anmerkung 7. 
4 Asthenosphäre und Erdkern sind noch unberührt. – Zur Atmosphäre vgl. CNL & Atmosphäre. 
5 Zur besseren Vergleichbarkeit auch beim Menschen als reine Kohlenstoff-Masse berechnet; die koh-
lenstoffbasierte Masse der Lebewesen – auch als energetische Masse bezeichnet – lässt durch Nicht-

berücksichtigung des Wasseranteils der Organismen, aber auch anderer rasch abbaubarer Anteile der 

Lebewesen Massenvergleiche zwischen den Organismengruppen am ehesten zu. Bei einer Neuberech-

nung der Säugetier-Biomassen durch Greenspoon et al. (2023) wurde vom Lebendgewicht ausgegan-

gen. Daraus ergaben sich etwas andere Zahlen. So repräsentieren danach die wilden Säugetiere nun 

nur noch knapp 2% der Biomasse aller auf dem Land lebenden Säugern, wohingegen die marinen Säu-

getiere, dabei insbesondere die Wale, einen höheren Wert (von 3,7%) erreichen. 
6 Ein Beispiel für ‚Leapfrogging‘, also das Überspringen eines Entwicklungsprozesses, wäre etwa das 

Überspringen des Aufbaus eines Telefonfestnetzes in afrikanischen Ländern, stattdessen wird sofort 

ein Mobilfunk-Netz eingerichtet. Notwendig wäre insbesondere eine Gesellschaftsentwicklung der so-

genannten Entwicklungsländer (Länder des Globalen Südens, Schwellenländer), die auf Überspringen 

der ‚fossilen Energien‘ setzt und sofort erneuerbare Energien verwendet. Dazu notwendig wäre finan-

zielle Unterstützung durch die Industrieländer, die sich aus deren historischer Verantwortung ableiten 

lässt (vgl. WBGU, 2011). 
7 Die Grundlage hierfür ist eine bessere Zeitbewusstheit, also die Verschränkung der Tiefenzeit (der 
Erdgeschichte, während der alle nichtnachwachsenden Ressourcen, aber auch die Lebensbedingungen 

für uns heute geschaffen wurden), der ‚Großen Beschleunigung‘ (also der aufgrund unseres geosozia-

len Tuns quasi exponentiell rasch zunehmenden Eingriffen ins Erdsystem seit Mitte des 20. Jahrhun-

derts) sowie des ‚Langen Jetzt‘ (also den Tausenden bis Millionen von Jahren anhaltenden Nachwir-

kungen unseres derzeitigen Tuns, etwa des natürlichen Ausgleichs überschüssigen atmosphärischen 

CO2 selbst bei sofortigem Stopp fossiler Emissionen, der Strahlung atomarer Unglücke oder dem evolu-

tionären Ersatz ausgestorbener Tier- und Pflanzenarten). 

Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Es geht in einem systemaren Ansatz um die Tragfähigkeit des Erdsystems für 

alle zukünftigen Generationen, also um Nachhaltigkeit per se. Hierbei geht es nicht nur um 

erneuerbare, sondern auch um (in menschlichen Zeiträumen) nicht erneuerbare Ressourcen. 

Inklusion: Aspekte der Ethik und der Gerechtigkeit sind sowohl für die Zustandsanalyse als 

auch für Zukunftslösungen im Anthropozän wesentlich. 
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Digitalität: Technologien, dabei insbesondere auch digitale Technologien sind für Zukunfts-

lösungen, für das Erfolgs-/Misserfolgs-Monitoring, aber auch für den globalen Austausch und 

Kooperationen wesentlich, auch im Schulunterricht (etwa Austausch mit Klassen in anderen 

Ländern). 

Zielgruppenentsprechung: Das Thema Anthropozän eignet sich für alle Zielgruppen, von 

Vorschule über Grundschule, weiterführende Schulen, berufliche Bildung, Pädagog*innen-

bildung, Weiterbildung, lebenslanges Lernen. 
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CNL & Quality Education 

Welche pädagogisch-didaktischen Konzepte liegen 
CultureNature Literacy zugrunde? 

  

 

Der Beitrag stellt Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) und Global Citizenship Education (GCE) als 

Bildungsansätze vor, die ganzheitlich auf soziale, ökologische und ökonomische Transformationsziele 

ausgerichtet sind. Neu ist hier, dass es sich nicht etwa um additive Aspekte von Lernprozessen handelt, 

sondern um einen sowohl pädagogisch (GCE) als auch didaktisch (BNE) fest zu verankernden Ansatz 

mit fundamentalen Funktionen. In Abhängigkeit von diesem Prinzip der Verankerung erläutert der Bei-

trag drei Instrumente (Wie – Was – Wer), welche die praktische Umsetzung der Transformationsziele 

unterstützen: den Orientierungsrahmen Globale Entwicklung (das Wie), das Handbuch zur Erstellung 

geeigneter Unterrichtsmaterialien (das Was) und den Kompetenzrahmen RSP, welchen die Lehrkräfte 

benötigen (das Wer). 

BNE, GCE, ORGE, MGIEP, RSP  

„Was wir heute tun, entscheidet darüber,  

wie die Welt morgen aussieht. “ 

Marie von Ebner-Eschenbach (1830–1916) 

Die Zukunft, das Produkt der Auswirkungen des heutigen Handelns, muss stärker in das Den-

ken der Gegenwart hineingeholt werden – das ist der Kerngedanke von Futures Literacy (vgl. 

CNL & Futures Literacy). Die notwendigen Veränderungen, die dadurch auf Pädagogik und 

Didaktik zukommen, werden im Folgenden anhand konkreter Ansätze und Vorhaben darge-

stellt. 
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Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) befähigt Menschen, auf die Zukunft bezogen zu 

denken und zu handeln und dabei den Einfluss des eigenen Handelns auf die Welt zu begrei-

fen. BNE vermittelt darüber hinaus Fähigkeiten, die zu nachhaltigen Entscheidungen führen 

und auf die Übernahme von Verantwortung abzielen. Der Ausdruck BNE etablierte sich als 

deutsche Übersetzung der offiziellen englischen Bezeichnung Education for Sustainable Deve-

lopment (ESD), nachdem die UNESCO eine gleichnamige Dekade (2005–2014) im Zusammen-

hang mit den Milleniumszielen (Millenium Development Goals, MDG, 2000) ausgerufen hat-

te. Der Umdenkungsprozess hin zum transformativen Lernen, der seitdem eintrat, ist weitrei-

chend: Er betrifft das Studium angehender Lehrkräfte, die praxisbezogene Aus-, Fort- und 

Weiterbildung, die Gestaltung von Unterrichtsmaterialien, die Schulprofile und Curricula, 

letztlich jeden Unterricht. 

Im Zusammenhang der Agenda 2030 mit den aktuellen 17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable 

Development Goals, SDG, Fortentwicklung der MDG, 2015–2030) wurde ESD bzw. BNE nicht 

nur bekannter, sondern international auch relevanter. BNE ist die Antwort der weltgrößten 

Bildungsorganisation UNESCO auf die zunehmenden Krisen und Konfliktherde auf dieser 

Erde, ganz im Sinne des SDG 4, Quality Education:  

BNE 2030 baut auf den durch das Weltaktionsprogramm BNE (WAP, 2015–2019) gewonnenen 

Erkenntnissen auf und ist eine Antwort auf die gestiegene Bedeutung von BNE, den Beitrag von 

Lerninhalten zum Überleben und zum Wohlstand der Menschheit hervorzuheben. (UNESCO, 

2021, S. 12).  

Es handelt sich bei BNE also nicht um ein neues Fach oder um ein ergänzendes Lernangebot, 

sondern um einen fächerübergreifenden, inklusiven, an alle Menschen in allen Lebensphasen 

(im Sinne von life-long learning) gerichteten Bildungsansatz, außenpolitisch durch die Be-

schlüsse der UN verankert und damit Grundlage der allen UN-Staaten gemeinsamen Bil-

dungsziele, die zusammen dem Aufbau einer friedfertigen, ökonomisch und sozial gerechten 

und ökologisch bewussten Welt dienen. 

Die Erreichung der BNE-Ziele verfolgt die UNESCO mit einer Doppelstrategie, derzufolge eine 

Neuorientierung von Bildung und Lernen stattfinden sowie die Stärkung der Rolle von Bil-

dung insgesamt erfolgen soll. Dabei schafft BNE eine besondere Verbindung zwischen dem 

SDG 4, in dem die globale Bildungsagenda verankert ist, und allen anderen SDGs (vgl. ebd., S. 

14).  

Die UNESCO identifizierte fünf prioritäre Handlungsfelder in ihrem Weltaktionsprogramm 

2015, die in der Roadmap BNE 2030 weiterentwickelt und fortgeführt werden. Hierbei ist der 

partizipative Gedanke ein entscheidendes Element, denn neben politischer Unterstützung 

und der Transformation von Lehr- und Lernumgebungen verlangt die UNESCO die Stärkung 

und Mobilisierung der Jugend sowie die Förderung nachhaltiger Entwicklung auf lokaler Ebe-

ne. Besonders wichtig ist jedoch das dritte prioritäre Handlungsfeld, die Kompetenzentwick-

lung bei Lehrpersonen (vgl. ebd., S. 30). Diesen kommt auf allen Ebenen institutioneller und 
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non-formeller Bildung eine Schlüsselrolle als Change Agents zu, die sie auch in hohem Maße 

für die Zukunft und weitere Entwicklung der transformativen Bildung verantwortlich macht. 

Schließlich ist es deren ureigenste Aufgabe, ein nachhaltiges Umweltbewusstsein auf breiter 

fachlicher Grundlage zu vermitteln, von daher muss das fachspezifische Verfügungswissen 

der Lehrkräfte mit dem didaktischen Orientierungswissen der BNE zusammen gestärkt wer-

den, um schließlich Grundlagen-, Orientierungs- und Handlungswissen zusammenzuführen 

(vgl. MGIEP, 2019, S. 28). Als bevorzugten Vermittlungsweg gerade in der Ausbildung der 

Lehrenden favorisiert die Roadmap BNE 2030 das Peer-to-Peer-Lernen, damit deutlich wird, 

dass selbst die ehrgeizigsten Ziele von BNE „Schritt für Schritt in die tägliche Unterrichtspraxis 

integriert werden“ können (UNESCO, 2021, S. 30). 

Zum Grundgedanken der partizipativ ausgerichteten BNE, wonach jede*r Einzelne für 

ihr*sein eigenes Handeln auch gegenüber der Gesellschaft Verantwortung übernimmt, 

gehört Inklusion unbedingt dazu. Lehrende müssen beide Perspektiven in den Blick nehmen. 

Die Inklusionsforschung verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff Empowerment, der 

veranlasst, Menschen in solchem Maße Beistand zu leisten, dass sie auf lange Sicht eigen-

ständig Handlungsprozesse in Gang setzen und auf autonome und verantwortliche Weise 

Einschätzungen abgeben sowie Entscheidungen fällen können (vgl. Vierbuchen, 2022, S. 22). 

Es gilt, eine Kultur der Vielfalt in den Schulen aufzubauen und Strukturen zu schaffen, die nie-

manden von Kultur ausschließen. Erst wenn sich Kulturen in inklusiver und nachhaltiger Wei-

se verändern, hat dies positive Auswirkungen auf die Verankerung von Werten und Überzeu-

gungen (vgl. Fröhlich, 2022, S. 339), welche die Ziele von BNE anstreben.  

„BNE ist Treiber für die gesamte Agenda 2030 – also für alle Weltprobleme unserer Zeit“, 

stellt Maria Böhmer, die Vorsitzende des Deutschen UNESCO-Kommission fest (vgl. BNE-Por-

tal, 2020). Sie betont, dass durch zahlreiche Selbstverpflichtungen und viele engagierte Ini-

tiativen BNE zu einer gelebten Praxis wird, die auf kreative Weise die ökologischen Nachhal-

tigkeitsziele mit den ökonomischen und sozialen verbindet. Zugleich kann sie nicht verheh-

len, dass sich BNE immer noch in einer ‚Art Nische‘ befindet, denn  

an einigen Stellen wird BNE noch immer als Bildung zu einem einzelnen Thema verstanden. Unser 

Ziel ist aber, dass Institutionen wie Schulen oder Jugendzentren BNE als ein umfassendes Bil-

dungskonzept verstehen und auf alle Themenbereiche anwenden. (Ebd.)  

Auch die Forschung stellt fest, dass es immer noch eine „Diskrepanz zwischen dem der BNE 

zugesprochenen Stellenwert und der tatsächlichen Bereitschaft, BNE zu unterrichten“ (Walt-

ner et al., 2021, S. 42) gibt, was insbesondere für die Lehrkräfte der Sprach- und Geisteswis-

senschaften zutrifft. 

Damit diese Lücke möglichst bald geschlossen und die vielfältigen Chancen des transforma-

tiven Lernens effektiv genutzt werden können, sind konkrete Überlegungen sowie Anregun-

gen für den Unterricht nötig. Durch das Projekt CultureNature Literacy wird nochmals sehr 

deutlich, welche enorme Bedeutung die weitere Ausgestaltung von BNE für das Erreichen des 

SDG 4 und für den Erfolg der Agenda 2030 hat. In diesem Sinne schließt das vorliegende CNL-

Handbuch eine veritable Forschungslücke und erfüllt ein lang gehegtes Desiderat. 
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Global Citizenship Education (GCE) 

Global Citizenship Education (GCE) ist ein anerkanntes Forschungsfeld der internationalen 

Lernforschung und zugleich äußerst praxisrelevant. Der Begriff geht zurück auf die ‚Global 

Education First‘-Initiative, mit welcher der damalige UN-Generalsekretär Ban Ki-moon 2012 

zur Stärkung des globalen Lernens aufrief. Die UNESCO übernahm GCE 2013 als eine ihrer 

pädagogischen Leitlinien (neben BNE), und seitdem ist dieser Bildungsansatz in vielen inter-

nationalen Dokumenten der UNESCO bzw. der UN fest verankert (vgl. Grobbauer, 2016, 

S. 18).  

Ganz neu ist das Konzept jedoch nicht. Die Wurzeln von GCE lassen sich auf die 1980er Jahre 

zurückführen, sie liegen in der Friedenspädagogik, in der kosmopolitischen, der entwicklungs-

politischen und schließlich der Menschenrechtsbildung (vgl. ebd.), aber erst im Verbund mit 

BNE konnte sich die GCE richtig entfalten und zu einem wichtigen Bestandteil der transfor-

mativen Bildung werden. Es handelt sich also bei BNE und GCE keinesfalls um einander ver-

drängende Konzepte, sondern eher um Ergänzungen mit feinen Unterschieden in der Ziel-

richtung:  

Global citizenship education is more associated with global challenges related to peace and 

conflict, and education for sustainable development with global challenges related to environ-

mental warnings and natural resources. (UNESCO, 2016, Answer 7).  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass CGE eine eher sozial-politische Ausrichtung hat, 

während BNE das Bewusstsein für die gefährdete Erde stärkt. Beide gehören jedoch zusam-

men, und CultureNature Literacy bildet den dritten Bildungsansatz in diesem Bunde, indem 

hier die Kompetenzen des kulturellen Lernens über Natur, Umwelt und die Gesellschaft im 

Anthropozän vermittelt werden, die sich ebenfalls auf eine Fülle von Themen beziehen, wie 

das vorliegende CNL-Handbuch zeigt. 

Das Prinzip der GCE ist die mehrfache Triangulation; sie möchte eine Struktur abbilden, die 

sich auf ganz unterschiedliche Weltverhältnisse übertragen lässt und so Gemeinsamkeiten 

aufbaut, welche die nächste Generation betreffen, unabhängig davon, wo auf der Erde diese 

lebt. Es kann diese Übereinstimmungen vor allem strukturell geben, weniger inhaltlich, dafür 

sind die Unterschiede auf der Welt in allen Bereichen aktuell zu groß. Deshalb umfasst GCE 

drei Domänen des kognitiven, sozial-emotionalen und auf Handeln bezogenen (konativen) 

Lernens. Sie geht mit Blick auf die jeweils konkreten Lerninhalte outcome-orientiert vor und 

gliedert die inhaltlichen Themen nach den Kriterien lokal, national, global sowie die Ziele 

jeweils nach vier Altersgruppen ab fünf Jahren (vgl. UNESCO, 2015, S. 25). Im deutschsprachi-

gen Raum wird GCE vor allem durch den Orientierungsrahmen Globale Entwicklung (vgl. Sie-

ge & Schreiber, 2016) umgesetzt, der die drei Domänen der GCE mit den Verben erkennen, 

bewerten, handeln beschreibt und diese klare und deutliche Gestaltung allen zu vermitteln-

den Inhalten zugrunde legt, also z.B. den verschiedenen Anforderungen der einzelnen Fä-

cher, wodurch die für transformative Bildungsprozesse nötige gemeinsame Struktur entsteht. 
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Doch nicht nur Inhalte werden anders gewichtet und neu bewertet, auch die Art des Lehrens 

verändert sich. Der Bildungsansatz CGE verlangt andere Kompetenzen von den ihm verpflich-

teten Lehrkräften. Dazu gehören vor allem pädagogische Formate, die mehr Partizipation, 

Eigenständigkeit und entdeckendes Lernen der Schüler*innen nicht nur ermöglichen, son-

dern auch fordern. Lehrkräfte benötigen daher Expertise in neuen Methoden, wie flipped 

classroom, event-based learning und storytelling, um nur einige zu nennen (vgl. UNESCO, 

2018, S. 21), sowie die Fähigkeit, diese für ihren jeweiligen Fächer adäquat zu adaptieren. Es 

muss hier noch hinzugefügt werden, dass sich diese Methoden in einem digitalisierten Lern-

umfeld besonders gut nutzen lassen. 

CultureNature Literacy kann in Verbindung mit GCE wichtige Kompetenzen für zukünftige 

Lehrkräfte der Lernbereiche Sprache und Literatur, Kunst, Sozialwissenschaften und Ge-

schichte sowie für wertereflektierende Lernfelder (z.B. Philosophie, Ethik, Religion) entwi-

ckeln, beschreiben und bereitstellen. Dies ist ebenso eine der Intentionen des CNL-Hand-

buchs mit seinem interdisziplinären Zugang zu dem Themenfeld BNE vor dem Hintergrund 

des Anthropozäns. 

Der Orientierungsrahmen Globale Entwicklung (ORGE) 

Transformative Bildungsprozesse müssen, damit sie konkret wirksam werden, von fachspezi-

fischen Vorschlägen und Materialien zur Umsetzung im realen Unterricht begleitet werden. 

Es geht also darum, die transformative Unterrichts- und Lehrplanentwicklung individuell bis 

in jede einzelne Schule hinein zu unterstützen. Dazu gibt es mehrere speziell auf BNE ausge-

richtete und Orientierung gebende Rahmenvereinbarungen, die stets Unterrichtsfächer bzw. 

Fächergruppen in den Blick nehmen und somit jeder Lehrkraft, die BNE in ihren Unterricht 

stärker integrieren möchte, eine große Hilfe sind. 

Seit 2008 (inzwischen in einer aktualisierten Fassung von 2016) gibt es den Orientierungsrah-

men für den Lernbereich Globale Entwicklung (ORGE, Siege & Schreiber, 2016, 2. Aufl.) für die 

Sekundarstufe I, entwickelt von Fachleuten für BNE und herausgegeben von der deutschen 

Kultusministerkonferenz (KMK) sowie dem Bundesministerium für wirtschaftliche Zusam-

menarbeit und Entwicklung (BMZ). Neben den schon genannten Aufgaben (z.B. Unterrichts-

entwicklung) unterstützt der ORGE auch übergeordnete Transformationsmöglichkeiten, z.B. 

die Einführung von BNE-Schulprofilen, und erfüllt so eine Mehrfachfunktion.  

Anders als der Fachunterricht kann sich der Lernbereich Globale Entwicklung noch kaum auf em-

pirisch untermauerte und langjährig ausdifferenzierte Konzepte von Bezugswissenschaften bezie-

hen. Er orientiert sich daher weitgehend an der nationalen und internationalen Beschlusslage zur 

nachhaltigen Entwicklung (ebd., S. 17).  

Mittlerweile liegen auf dieser Basis bereits einige Unterrichtskonzepte und auch Fortbil-

dungsmaterialien vor, und die Erweiterung des ORGE auf die Sekundarstufe II ist in Vorberei-

tung.1 
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Das didaktische Konzept des ORGE setzt jedoch nicht einfach politische Vorgaben um, son-

dern konzentriert sich auf den Lernprozess und entwickelt in diesem Zusammenhang ein ei-

genes Kompetenzraster, das aus den Elementen Erkennen – Bewerten – Handeln besteht, die 

ebenso Entwicklungsdimensionen (aus der Sicht der Schüler*innen) darstellen. Selbstver-

ständlich bezieht sich der ORGE darüber hinaus auf die weiteren BNE-Leitideen wie Umgang 

mit Vielfalt oder Lebensweltorientierung, um nur einige zu nennen (vgl. ebd., S. 18). Dabei 

gilt stets das integrative Modell der Umsetzung entsprechender Bildungsziele:  

Das in das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung eingebettete Konstrukt der Entwicklungsdimen-

sionen erleichtert Mehrperspektivität ebenso wie die Analyse von Entwicklungsprozessen und 

deren Bewertung. (Ebd., S. 42)  

Finales Ziel ist die Entwicklung lebensnaher Handlungskompetenzen für die nachwachsende 

Generation, damit die Transformation von Schule und Unterricht real vorankommt. 

Die strukturelle Verankerung dieser Ziele wird gewährleistet durch die klare Benennung der 

Kompetenzen, die Schüler*innen in Bezug auf BNE erwerben sollen. Dazu werden fachliche 

Inhalte und Themen zur Verfügung gestellt, die für den Erwerb dieser Kompetenzen geeignet 

sind. Außerdem werden Leistungen, die erreicht werden sollen, definiert. Besonders mit den 

Leistungsanforderungen knüpft der ORGE an praktische Erfahrungen verschiedener Fächer 

und fachübergreifender Vorhaben an (vgl. ebd., S. 84). Mit Hilfe des ORGE können Schullei-

tungen oder Schulkollegien komplette Curricula bis hin zu den Profilschwerpunkten, der Ver-

teilung von Stundenkontingenten und der Integration von Förderkonzepten entwerfen (vgl. 

ebd., S. 105). Umfangreiches Material samt Unterrichtsvorschlägen liefert der zweite Teil des 

ORGE, der in allen Aspekten an den Kernkompetenzen Erkennen – Bewerten – Handeln aus-

gerichtet ist.  

Das Handbuch zur Verankerung von BNE 

Die Idee, BNE in allen Unterrichtsfächern zu verankern und dabei Fachansätze und bereichs-

übergreifende Zugänge zu vereinen, vertritt ebenso das im Auftrag der UNESCO arbeitende 

Mahatma Gandhi Institute of Education for Peace and Sustainable Development (MGIEP), das 

ein Handbuch für die Verankerung von BNE und für die Gestaltung von entsprechenden 

Schulbüchern herausgegeben hat (2017, dt. Übersetzung 2019). Dieses richtet sich speziell an 

Personen, die Lehrbücher und Lehrpläne entwickeln, kann aber auch zu Ausbildungszwecken 

bereits eingesetzt werden, um die Dimensionen der Nachhaltigkeitbildung zu vermitteln. Das 

Handbuch (engl. Guidebook) teilt das gesamte Fächerspektrum in vier Blöcke auf, Mathema-

tik, Naturwissenschaften, Geografie und Sprachen. In diesen Fächergruppen gibt es jeweils 

konkrete Anleitungen, auch mit Beispielen unterlegt, zur Erstellung von geeignetem Unter-

richtsmaterial. Der Einsatzschwerpunkt ist dem SDG 4, Quality Education, zugeordnet, und 

hier dem Ziel 4.7, um zum einen die kognitive Entwicklung der Schüler*innen (und aller Ler-

nenden) zu fördern sowie zum anderen deren Wissen, Werthaltungen und Handlungsoptio-

nen weiter auszubauen. Dieser zentrale bildungstheoretische Ansatzpunkt wird als double-
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purpose learning bezeichnet. Er ist eng verbunden mit der Metapher der Verankerung (vgl. 

Abb. 1):  

Die Metapher der Verankerung beschreibt den Prozess der tiefen Integration eines gewünschten 

Elements in ein System. Es wird fest in dieses System eingebaut, im Gegensatz zum bloßen Hinzu-

fügen. (MGIEP, 2019, S. 23)  

 

Abbildung 1: Das Prinzip der Verankerung | Quelle: MGIEP & UNESCO, Schulbücher für nachhaltige Entwicklung 

(2017, dt. 2019, S. 22) 

So wird Nachhaltigkeit von einem zuvor eher marginalen Aspekt der Bildung und Erziehung 

direkt in deren Zentrum als ein multidisziplinäres Projekt gerückt, bei dem der fächerverbin-

dende Gedanke im Mittelpunkt steht – entsprechend der strukturellen Einteilung in Fächer-

blöcke. Zugleich wird jedes einzelne Fach in die Verantwortung genommen, durch die Ver-

mittlung seiner jeweiligen fachlichen Inhalte einen Beitrag zu BNE zu leisten, deren Ziel im 

Sinne des SDG 4 es ist, die Welt sozialer, ökologischer und friedfertiger zu machen. Somit ist 

Verankerung eine 

Strategie, die Möglichkeiten der Transformation des Bildungssystems von innen eröffnet, indem 

der Weg zu einem interdisziplinären Curriculum, zu problemorientiertem Lernen und zu einem 

ganzheitlichen Schulkonzept gebahnt wird. (Ebd.) 

Anhand eines Beispiels aus dem Fächerblock Sprachen wird deutlich, dass jede Bildung Um-

weltbildung sein kann, auch wenn man dies auf den ersten Blick gar nicht vermutet (vgl. CNL 

& Sprachliche Bildung). Insofern das Lesen von Literatur das Sprach- und Denkvermögen för-

dert und zusätzlich Mehrperspektivität ermöglicht sowie Werte reflektiert, lässt sich dadurch 

BNE hervorragend integrativ unterrichten (vgl. CNL & Literarisches Lernen):  



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 57 

Den Lernenden kann eine Art des Lesens vermittelt werden, die einen Bezug zur Nachhaltigkeit 

herstellt. Darin liegt für uns der Wert von ökokritischen Theorien und ökokritischem Lesen. (Ebd., 

S. 209)  

Perspektiven wechseln, über Werte nachdenken, Systeme analysieren, kritisch denken, kom-

munizieren und aushandeln: Das sind die wichtigsten BNE-Kompetenzen, die gerade durch 

den Sprach- und Literaturunterricht erworben werden können (vgl. ebd., S. 27). Die Lernen-

den stärken auf diese Weise ihr kritisches Bewusstsein, ihre Sensibilität und ihre tief veran-

kerte Wertschätzung in Bezug auf Umwelt und Nachhaltigkeit (vgl. CNL & Cultural Sustaina-

bility). 

Rounder Sense of Purpose (RSP) 

Das von der EU im Rahmen von ERASMUS+ geförderte Projekt Rounder Sense of Purpose 

(RSP) setzt nicht bei der Konzeption eines Orientierungsrahmens oder bei Leitlinien zur Er-

stellung von Bildungsmaterialien an, sondern bei den Kompetenzen der in transformativen 

Lernprozessen unterrichtenden Lehrpersonen.  

Der Name, A Rounder Sense of Purpose (RSP), beschreibt eine Bildung, die ein breites Spektrum 

von Anliegen umfasst: soziale, wirtschaftliche und ökologische Belange. Dies wird oft als Bildung 

für nachhaltige Entwicklung oder Lernen für Nachhaltigkeit bezeichnet. (RSP, 2019) 

Das Projekt knüpft daran an, dass bereits die Roadmap Lehrkräfte auf allen Stufen (frühe Bil-

dung über allgemeine und berufliche bis hin zu Hochschulbildung) als Change Agents identifi-

zierte, die für die Umsetzung und letztlich auch den Erfolg der an Nachhaltigkeitszielen orien-

tierten Bildung verantwortlich sind. RSP liefert dazu einen speziell auf diese Gruppe zuge-

schnittenen Kompetenzrahmen, bestehend aus zwölf BNE-Lehrkompetenzen. Begleitend hält 

RSP Leitfäden für Ausbilder*innen des Lehrpersonals parat, eignet sich aber für die genannte 

Personengruppe auch sehr gut zum Selbststudium. Alle genannten Kompetenzen sind mit 

Beispielaktivitäten auf verschiedenen Ebenen bis hin zum konkreten Unterricht verknüpft, 

um die Verbindung zu BNE und den Nachhaltigkeitszielen nochmals hervorzuheben, aber den 

Praxisbezug dabei zu betonen. 

RSP unterstützt die Lehrkraft dabei, ein kritisches Verständnis von nachhaltiger Entwicklung 

sowie fundierende Kenntnisse in der Pädagogik von BNE zu erwerben. Den damit verbunde-

nen Kompetenzaufbau fasst RSP recht weit und betont die Wechselwirkung aus Wissen und 

Praxis, verbunden mit Werten, die dazu motivieren, bestehende Praxis mit Blick auf die 

Transformationsziele fortlaufend weiterzuentwickeln, wodurch die Lernenden von ihren 

Lehrkräften zu partizipativen, systemischen, kreativen und kritischen Denk- und Handlungs-

prozessen angeregt werden. Jeder der zwölf BNE-Lehrkompetenzen sind drei zu erreichende 

Lernziele bzw. Lernergebnisse zugeordnet, die von unterstützenden Komponenten begleitet 

werden, welche z.B. aus erprobten Lernaktivitäten bestehen. Dabei sind die Kompetenzen 

nie isoliert zu betrachten, sondern können auf einer Ebene bleiben (Darstellung als Farbpa-

lette) oder gegliedert werden in vier Dreiergruppen, die den Kategorien Holistisches Denken 

– Visionen für Veränderung – Transformation erreichen jeweils entsprechen. Am Beispiel der 
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Kompetenz Zukünfte lässt sich die Grundstruktur, in der auch alle übrigen elf Kompetenzen 

(darunter Empathie, Kreativität, Partizipation, Handeln u.v.m.) untergliedert sind, klar er-

läutern: Zunächst wird die Aufgabe der Lehrkraft bestimmt, hier beispielsweise: 

Die pädagogische Fachkraft hilft den Lernenden, alternative Möglichkeiten für die Zukunft zu er-

kunden und diese für Überlegungen zu nutzen, inwiefern sich das Verhalten möglicherweise än-

dern muss (RSP, 2019). 

Sodann folgt eine Konkretisierung der zu erwartenden Lernergebnisse sowie die Benennung 

unterstützender Komponenten (UK). Beispielaktivitäten, die von sehr genauen Aufgabenfor-

mulierungen bzw. Fragestellungen geprägt sind, runden das Unterstützungsangebot ab. Ab-

schließend wird die Kompetenz Zukünfte mit jedem der 16 inhaltlichen Nachhaltigkeitsziele2 

verbunden, so dass die Lehrkraft entscheidet, wie intensiv sie mit ihrem Unterrichtsthema 

darauf eingehen will. Gerade die strikte Angebotsorientierung macht RSP so nützlich für den 

Aufbau von BNE-Kompetenzen bei Lehrkräften. 
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Abschlussbericht: Bildung für nachhaltige Entwicklung. Umsetzung eines neuen Leitprinzips und seine 

Effekte auf Schüler*innenseite. PH Freiburg. 

 

Anmerkungen 

1 Der OR GE Sek. II erscheint voraussichtlich Mitte 2024 und wird dann über die Homepage von En-

gagement Global (https://www.engagement-global.de/) barrierefrei zugänglich sein. 
2 SDG 17 ist ein Finanzierungsziel, durch das der globale Norden seine besondere Verpflichtung gegen-

über dem globalen Süden anerkennt, die Erreichung der SDGs insgesamt zu unterstützen. Es unter-

scheidet sich durch diese Form der politischen Willensbekundung von den anderen Zielen und hat in-

sofern einen ergänzenden Charakter, der keine unmittelbar ableitbare Kompetenz für Lehrkräfte dar-

stellt. 

Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Die Bildungsansätze BNE und GCE sowie die darauf aufbauenden, transfor-

mativ angelegten Lern- und Kompetenzmodelle sowie Bildungs- und Lernmaterialien sind aus 

der Idee entstanden, Bildung an den globalen Nachhaltigkeitszielen insgesamt und weltweit 

auszurichten. 

Inklusion: Die Bedeutung von Inklusion wird sowohl in Bezug auf den Bildungsansatz BNE als 

auch im Zusammenhang der verschiedenen Bildungmodelle bzw. Bildungsreferenzen ange-

sprochen. 

Digitalität: Umstrukturierungen im Lernen und in den bildungsrelevanten transformativen 

Zugängen schließen Digitalisierungsprozesse grundsätzlich selbst dann ein, wenn sie nicht 

explizit thematisiert sind. Das Projekt RSP existiert ausschließlich in einem interaktiven digi-

talen Format. 

Zielgruppenentsprechung: Dieser Beitrag richtet sich speziell an Lehrpersonen und Studie-

rende, die sich mit den pädagogischen und didaktischen Hintergründen transformativer, an 

den Erfordernissen des Anthropozäns ausgerichteter Bildungsprozesse beschäftigen möch-

ten. 
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CNL & Atmosphäre 

Welche Bedeutung hat die Atmosphäre für Anthropozän-
kompetenz und wie kann sie im Literaturunterricht berück-
sichtigt werden? 

  

 

Die Atmosphäre ist existenziell bedeutsam, enthält sie doch den für das Leben notwendigen Sauer-

stoff. Atmosphäre schafft aber auch ein Resonanzverhältnis zwischen Mensch und Umwelt: Atmosphä-

risches Erleben kann in der Natur und synästhetisch erfahren werden. In diesem Beitrag wird erläutert, 

welche Rolle die lebenserhaltende Rolle der Atmosphäre für kulturelle Nachhaltigkeit spielt und wie 

dieser Aspekt im Unterricht berücksichtigt werden kann. Dabei werden auch Textbeispiele für den 

Literaturunterricht vorgestellt. 

Atmosphäre, Synästhesie, Resonanz, Dämmerung, Umweltschutz, Literatur, Kunst 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Atmosphäre ist ein primär naturwissenschaftliches Phänomen, das für Nachhaltigkeit grund-

legend ist. Wenn die Erde nicht von einer Atmosphäre umgeben wäre, hätte auf ihr auch kein 

Leben entstehen können. Die Atmosphäre schützt vor zu starker Strahlung, sie sorgt dafür, 

dass es Regen gibt, und enthält den Sauerstoff, der für das Leben notwendig ist. Man kann 

deshalb von einer „existenziellen Bedeutsamkeit“ (Seel, 2000, S. 152) der Atmosphäre spre-

chen. Für die Anthropozänkompetenz aus kultureller Perspektive sind die folgenden Charak-

teristika der Atmosphäre besonders bedeutsam: 

• Atmosphärisches Wahrnehmen kann Wohlbefinden schaffen. Das spielt zum Beispiel 

eine wichtige Rolle bei der Gestaltung von Parks, in denen Licht und Schatten, Wärme 

und Kühle, gepflegte und wilde Natur berücksichtigt und zu einem harmonischen Ganzen 
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verbunden werden. Auch dass viele Menschen gerne an die Nordsee fahren, hat mit 

atmosphärischem Erleben zu tun, das die Weite der Landschaft, das Geräusch der 

heranrollenden Wellen, die frische Luft und der salzige Geschmack, wenn man die von 

der Gischt nassen Lippen mit der Zunge streicht, hervorrufen. Ebenso spielt atmosphä-

risches Erleben eine wichtige Rolle beim Bergtourismus. Seine zunehmende Bedeutung 

seit dem 19. Jahrhundert ist nicht zuletzt dadurch unterstützt worden, dass Bewohner 

der Städte, die früher unter schlechter Luft litten, in den Bergen Erholung suchten. Ein-

flussreich ist Rousseaus Begeisterung für die Bergwelt gewesen; im Roman La Nouvelle 

Héloïse spricht er von den „bains de l’air salutaire et bienfaisant des montagnes“ (Bädern 

der heilbringenden und wohltuenden Luft der Berge, Rousseau, o.J., S. 44; der Roman ist 

1761 erstmals erschienen). Davos zum Beispiel ist nicht zuletzt durch seine Kliniken für 

Lungenkranke als Luftkurort bekannt geworden; Thomas Mann hat dem Ort mit der 

„berühmte(n) Luft“ (Mann, o.J., S. 11) in seinem Roman Der Zauberberg ein Denkmal 

gesetzt. 

• Atmosphäre wird synästhetisch erfahren, d.h. sie betrifft das Sehen, das Hören, das Rie-

chen und das körperliche Spüren. Sie wird nicht nur äußerlich wahrgenommen, sondern 

ist auch eine innere Erfahrung; sie wirkt sich auf die psychische Befindlichkeit aus. 

• Atmosphäre schafft ein Resonanzverhältnis zwischen Mensch und Umwelt. Das gilt so-

wohl für Naturerfahrungen als auch für menschliches Zusammenleben. Gernot Böhme 

hat entsprechend formuliert: „Ich würde die Atmosphären als die Sphären gespürter leib-

licher Anwesenheit bezeichnen“ (Böhme, 2007, S. 37f.), und an anderer Stelle schreibt er, 

„dass Atmosphäre etwas zwischen Subjekt und Objekt ist, nämlich ihre gemeinsame 

Wirklichkeit“ (Böhme, 1998, S. 8). Wenn Menschen einen Sinn für die erfrischende Atmo-

sphäre bei einem Waldspaziergang oder am Meeresstrand entwickeln, kann das ihr En-

gagement für den Erhalt der Wälder und für Küstenschutz unterstützen.  

• Da der Mensch vor allem auf seinen Gesichtssinn vertraut, unterschätzt er leicht die le-

benserhaltende Bedeutung der Atmosphäre. Deshalb ist es wichtig, mit Nachdruck, z.B. 

im Schulunterricht, auf die Bedeutung der Atmosphäre hinzuweisen. 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant? 

Die wohl größte Herausforderung für die Menschheit ist heute die globale Erderwärmung, 

die vor allem von den Menschen selbst verursacht ist. Man spricht vom Treibhauseffekt, der 

wesentlich auf die Verbrennung fossiler Stoffe zurückgeht und zur Luftverschmutzung führt. 

Zu einer Anthropozänkompetenz gehört entsprechend ein Wissen um diese Zusammenhänge 

und die Bereitschaft, sich umweltschonend zu verhalten. Naturschutz und Landschaftsschutz 

sind in diesem Zusammenhang wichtig. Auch Initiativen zur Begrünung von Straßen und Plät-

zen und die Schaffung von Ausgleichsflächen zur um sich greifenden Zubetonierung der Land-

schaft sind ein Betrag zum Erhalt einer lebensdienlichen Atmosphäre.  
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Der Begriff ‚Atmosphäre‘ wird auch in einem erweiterten Sinn gebraucht, man spricht z.B. 

von einer guten oder einer vergifteten Atmosphäre in einer Gesellschaft. Auch ihr kommt 

eine Zukunftsbedeutung zu als Voraussetzung für den Fortbestand einer friedlichen Welt. 

Schon in der Erziehung, bei Kindern, ist daher eine gute Atmosphäre wichtig; nur Befehl und 

Gehorsam sind keine hilfreichen Voraussetzungen für selbstverantwortliches Handeln, das 

zur Anthropozänkompetenz gehört. 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Atmosphäre ist vor allem ein Thema in naturwissenschaftlichen Fächern (Physik, Biologie, 

Geografie). Es ist sinnvoll, wenn dabei auch der Bezug zur Verantwortlichkeit bezogen auf 

Nachhaltigkeit hergestellt wird. Aber auch im Literaturunterricht kann das ein Thema sein 

(vgl. CNL & Literarisches Lernen). Johanna Spyris Heidi-Roman mit der Schilderung der Berg-

luft ist schon für die Grundschule ein Beispiel. Am deutlichsten hat Charles Baudelaire das 

Atmosphärische in seinem Gedicht „Correspondances“ (Entsprechungen) zum Ausdruck ge-

bracht; das wäre ein Beispiel für den Französischunterricht, eventuell auch für den Deutsch-

unterricht, wenn man die Übersetzung von Stefan George mit dem Titel „Einklänge“ nimmt 

(vgl. Baudelaire, 1918, S. 17). Die zweite Strophe lautet:  

Comme de longs échos qui de loin se confondent 

Dans une ténébreuse et profonde unité, 

Vaste comme la nuit et comme la clarté, 

Les parfums, les couleurs et les sons se répondent.. 

(Baudelaire, 1965, S. 21) 

 

Wie lange Echos, die sich von ferne vermischen 

In einer dämmrigen und tiefen Einheit, 

Weit wie die Nacht und die Helligkeit, 

Antworten sich die Düfte, die Farben und die Klänge. 

(Übersetzung K. Spinner) 

Mit „die Düfte, die Farben und die Klänge“ ist das Riechen, das Sehen und das Hören, also 

eine synästhetische Erfahrung angesprochen; es geht nicht um detaillierte Wahrnehmung, 

sondern, wie es heißt, um dämmrige Einheit. Dämmerung ist auch bei Gernot Böhme ein 

Stichwort, das in seinen Publikationen zum Atmosphärischen immer wieder auftaucht. „Die 

Dämmerung ist eine Atmosphäre par excellence“, schreibt er zum Beispiel in Anmutungen. 

Über das Atmosphärische (Böhme, 1998, S. 32). Dass die Dämmerung besonders die Erfah-

rung von Atmosphäre unterstützen kann, hängt auch damit zusammen, dass in ihr die Bedeu-
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tung des Sehens eingeschränkt ist und dadurch die anderen Sinne aktiviert werden. Um in 

der Helligkeit die Wahrnehmung des Atmosphärischen zu verstärken, kann es deshalb sinn-

voll sein, die Augen für eine Weile zu schließen, um so aufmerksamer für Töne, Gerüche und 

leibliches Spüren (z.B. einen kühlen Windhauch) zu werden.  

Ein Meister in der lyrischen Evokation von Atmosphäre ist auch Georg Trakl. Als Beispiel seien 

der erste und der letzte Vers des Gedichtes „Im Winter“ zitiert: „Der Acker leuchtet weiß und 

kalt“ und „Frost, Rauch, ein Schritt im leeren Hain.“ (Trakl, 1969, S. 39) „Weiß“ und „kalt“ be-

ziehen sich auf optische Wahrnehmung und leibliches Spüren, ebenso „Frost“ und Rauch“, 

der „Schritt“ wird gehört, ist hier also als lautliche Wahrnehmung zu verstehen. Eine ganz an-

dere Atmosphäre vermittelt Trakls Gedicht „Heiterer Frühling“, in dessen erster Strophe Ge-

schautes, Gehörtes und Gespürtes („Hauch“) genannt werden: 

Am Bach, der durch das gelbe Brachfeld fließt, 

Zieht noch das dürre Rohr vom vorigen Jahr. 

Durchs Graue gleiten Klänge wunderbar, 

Vorüberweht ein Hauch von warmem Mist. 

(Trakl, 1969, S. 49) 

Gedichte wie die hier genannten bieten eine Möglichkeit, aufmerksamer für atmosphärische 

Wahrnehmung zu werden. 

Auch beim kreativen Schreiben in der Schule und in Schreibwerkstätten gibt es Möglichkei-

ten, Atmosphärisches zu thematisieren, z.B. mit der Vorgabe „Wo ich mich wohlfühle/nicht 

wohlfühle“. Dabei können auch Texte entstehen, die sich nicht nur auf die Atmosphäre in der 

Natur beziehen, sondern auch auf Innenräume, u.U. sogar auf menschliches Zusammensein; 

dieses kann z.B. durch eine fröhliche oder eine bedrückende Atmosphäre gekennzeichnet 

sein. Man kann auch mit einer Schreibgruppe an einen bestimmten Ort, zum Beispiel auf eine 

Waldwiese oder auf einen belebten Platz in der Stadt, gehen und den Auftrag geben, einen 

Text über die dort erlebte Atmosphäre zu schreiben. 

Zur Atmosphäre gehören auch einzelne Elemente wie Regen, Wind, Wolken, auf die man 

eine besondere Aufmerksamkeit richten kann: Sie können als angenehm oder unangenehm, 

u.U. sogar als bedrohlich erfahren werden. Regen z.B. ermöglicht den Pflanzen Wachstum, er 

sorgt dafür, dass die Feuchtigkeit, die in der Sonne verdunstet, wieder als Wasser auf die 

Erde kommt, aber er kann als Starkregen auch zu Überschwemmungen führen. Wind kann 

dafür sorgen, dass kein trüber Dunst über einer Stadt bleibt, aber er kann auch zur Austrock-

nung einer Landschaft beitragen. Wolken können vor zu starker Hitze schützen. 

In der Geschichte der Kunst gab es eine Strömung, für die die Atmosphäre besonders wichtig 

war: der Impressionismus. Dass die damaligen Künstler oft in die freie Natur zum Malen gin-

gen, zeigt, wie sie Atmosphäre für ihre Kunst selbst erleben wollten. Der Malstil mit den auf-

gelösten Linien und hingetupften Punkten ist Ausdruck davon, dass nicht nur Gegenständli-
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ches wiedergegeben werden sollte. Auch im Kunstunterricht kann also Atmosphäre ein The-

ma sein. 

Das Gespür für die Resonanz zwischen Subjekt und räumlicher Umgebung ist eine Grundlage 

nicht nur für eine Haltung, die sorgsam mit der natürlichen Umwelt umgeht, sondern auch 

für ein bewusstes Gestalten von gebauten und eingerichteten Räumen, vom eigenen Zimmer 

bis zu Architektur und Stadtplanung. Seit einiger Zeit ist z.B. die Begrünung von Städten ein 

viel diskutiertes Thema; entsprechende Maßnahmen dienen vor allem einer Verbesserung 

der Luftqualität. Eine bessere Innenatmosphäre verspricht man sich von Pflanzen in Innen-

räumen. 
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Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Der Schutz der Atmosphäre ist der wichtigste Beitrag, den die Menschheit für 

ökologische Nachhaltigkeit leisten kann und muss. 

Inklusion: Die Aufmerksamkeit für Atmosphäre kann in allen Erziehungssituationen und 

Schulstufen unterstützt werden. Die Möglichkeiten reichen von Spaziergängen mit Hinweisen 

auf die Luft über Projekte zum Umweltschutz bis zur Vermittlung einschlägiger Theorien. 
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Digitalität: Schüler*innen können selbst über die digitalen Medien Informationen zur Atmo-

sphäre zusammentragen. 

Zielgruppenentsprechung: Atmosphäre ist fachübergreifend ein wichtiges Thema und ist 

deshalb bedeutsam für alle Lehrenden in den Bereichen Biologie, Geografie, Sprache, Lite-

ratur und Politik/Wirtschaft. 

Autor 

Kaspar H. Spinner, Dr. phil. Dr. h.c., Prof. em. 

Studium in Zürich und Berlin, Assistent an der Universität Genf, 1972–1979 (Assistenz-) 

Professor an der Gesamthochschule Kassel, 1980–1988 Professor an der RWTH Aachen, 

1988–2006 Professor für Didaktik der deutschen Sprache und Literatur an der Universität 

Augsburg. 

Kontakt: spinner@uni-a.de  
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CNL & Blue Humanities 

Wie wird Wasser aus literatur- und kulturwissenschaftlicher 
Sicht wahrgenommen? 

  

 

Wasser ist die Grundlage allen Lebens und aller Kultur. Das neue Forschungsfeld der Blue Humanities 

erforscht Wasser aus kulturwissenschaftlicher Perspektive. Ziel ist es, das Wasser als lebenswichtige 

Ressource wertzuschätzen und seine Interaktionen mit menschlichen und nichtmenschlichen Wesen 

zu verstehen – ein wichtiger Aspekt von Anthropozänkompetenz. Einen ästhetischen Zugang zu Was-

ser bietet die Lyrik Annette von Droste-Hülshoffs (1797–1848), der bedeutendsten deutschen Schrift-

stellerin des 19. Jahrhunderts. Sie erkundet bereits in den 1830er und 1840er Jahren ökologische Be-

ziehungen und setzt sich mit Phänomenen auseinander, die heute der Großen Transformation und 

dem beginnenden Anthropozän zugerechnet werden. Eine von den Blue Humanities informierte Lek-

türe ihres Gedichts „Am Bodensee“ (1841/42) eignet sich für den Deutschunterricht der Sekundarstufe 

II, im Bachelorstudium und in der Erwachsenenbildung. 

Wasser, Interaktionen, Materialität, Annette von Droste-Hülshoff, ökologische Dichtung, Wahr-

nehmung 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Das Wasser sei „der Anfang von allem“, lehrt Thales (vgl. Aristoteles, 2003, 983b20). Seit 

jeher haben sich Literatur und Kunst mit dem Wasser auseinandergesetzt, angefangen bei 

den biblischen und babylonischen Sintflut-Mythen, bei Okeanos und Thetys als Ursprungs-

gottheiten in der griechischen Mythologie bis hin zu populären Erzählungen wie Undine 

(Fouqué, 1811) und Blockbustern wie Titanic (Cameron, 1997). Hartmut Böhme hat 1988 die 

Kulturgeschichte des Wassers ins Visier genommen und später zusammen mit Gernot Böhme 
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eine ausführliche Literatur-, Kultur- und Wissensgeschichte des Wassers im Kontext der 

Elementenlehre geschrieben (Böhme & Böhme, 1996). 

Derzeit bilden sich die Blue Humanities als neues Teilgebiet der Environmental Humanities 

heraus (vgl. Oppermann, 2023; Mentz, 2024; CNL & Environmental Humanities). Sie prokla-

mieren einen Oceanic Turn der Kulturwissenschaften (Winkiel, 2019; Oppermann, 2019; 

Alaimo, 2019) und betonen, dass das Wasser nicht lediglich Gegenstand von Literatur und 

Kultur ist, sondern dass eine Vielzahl komplexer Interaktionen zwischen dem Wasser und 

anderen menschlichen und nichtmenschlichen Akteur*innen erst literarische und kulturelle 

Entwürfe von Wasser hervorbringt. Die Ansätze der Blue Humanities basieren auf Bruno 

Latours Akteur-Netzwerk-Theorie (z.B. Latour, 2001) und auf Konzepten des Ecocriticism und 

des New Materialism. Im Zentrum steht die Frage nach den Wechselwirkungen des Wassers 

mit seiner jeweiligen materiellen und kulturellen, belebten und unbelebten, beseelten und 

unbeseelten, menschlichen und nichtmenschlichen Umgebung. In welche Interaktionen, in 

welche Zusammenhänge tritt das Wasser ein, welche Wirkungen gehen von ihm aus, und auf 

welche Weise wird es in diesen Interaktionen umgekehrt selbst formiert, gelenkt und gestal-

tet? Welchen Anteil hat das Wasser daran, materielle Dinge und kulturelle Artefakte zu er-

zeugen – Narrative, Bilder, Metaphern, Metonymien? Grundlegend ist in den Blue Humani-

ties wie im New Materialism der Gedanke, dass Materie agency, Handlungsmacht, besitzt: 

„Matter is agentive, not a fixed essence or property of things“ (Barad, 2007, S. 151; vgl. CNL 

& Material Ecocriticism). 

Wo Leben ist, da muss Wasser sein – und wer über die Verwobenheit von Kultur und Natur 

nachdenkt, der muss sich mit dem Wasser auseinandersetzen. Eine Perspektive auf das Was-

ser in NaturKulturen („Natureculture“, Haraway, 2003, S. 1), zu der die Blue Humanities das 

methodische und theoretische Rüstzeug erarbeiten, ist also ein zentraler Baustein von 

CultureNature Literacy. Denn eine Haltung, die kulturelle Nachhaltigkeit anstrebt, muss die 

Geschichte des Wassers und seiner Interaktionen kennen. 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant? 

Ohne Wasser ist kein Leben möglich. Doch sauberes Wasser ist für viele Menschen, Tiere und 

Pflanzen nicht zugänglich. Ozeane, Gewässer und Grundwasser sind durch menschliches Han-

deln verschmutzt, die Polkappen schmelzen ab, und der Klimawandel verschärft den Wasser-

mangel immer mehr. Die von der UNESCO erarbeiteten Sustainable Development Goals Nr. 6 

(„Clean Water and Sanitation“) und Nr. 14 („Life below water“) zielen darauf ab, sauberes 

Wasser für alle Menschen verfügbar zu machen und die Ozeane als Lebensräume zu erhal-

ten. 

Anthropozänkompetenz muss also die Fähigkeit umfassen, das Wasser als lebenswichtige 

Ressource wertzuschätzen und die Interaktionen und Wechselwirkungen menschlicher und 

nichtmenschlicher Wesen mit dem Wasser zu verstehen. Dabei kann eine von den Blue Hu-
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manities informierte Perspektive auf Literatur, Film und bildende Kunstwerke eine zentrale 

Rolle spielen. Das „Lernen für ökologische Nachhaltigkeit“ zielt darauf ab, „ein Nachhaltig-

keitsdenken von der Kindheit bis zum Erwachsenenalter zu fördern, dem zugrunde liegt, dass 

die Menschen ein Teil der Natur sind und von ihr abhängen“ (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 

2022, S. 32). Über die Auseinandersetzung mit ästhetisch ansprechenden Werken und mit 

den darin verhandelten Wasser-Entwürfen können Lernende ein Bewusstsein für die kom-

plexen, vielfältigen Interaktionen entwickeln, in denen das Wasser in NaturKulturen steht. 

Insbesondere eignet sich ein von den Blue Humanities informierter Zugang zur Literatur zur 

Erarbeitung folgender im GreenComp (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022) beschriebener Kom-

petenzen:  

• Kompetenz 1.1. „Über persönliche Werte nachdenken; ermitteln und erläutern, wie sich 

Werte je nach Mensch und Zeit unterscheiden, und gleichzeitig kritisch bewerten, wie sie 

mit Nachhaltigkeitswerten im Einklang stehen“: Zu einer ‚blauen‘ Literaturwissenschaft 

gehört auch die historische Perspektive. Wie haben sich die Interaktionen mit dem Was-

ser im Lauf der Zeit verändert? Welche Folgen hatten diese Veränderungen für die Le-

bensbedingungen der beteiligten Menschen, Tiere und Pflanzen? Welche Lehren, War-

nungen und Mahnungen sind daraus für die Gegenwart und Zukunft abzuleiten? 

• Kompetenz 1.3. „Anerkennen, dass die Menschen ein Teil der Natur sind; und die Bedürf-

nisse und Rechte anderer Arten und der Natur selbst achten, um gesunde und wider-

standsfähige Ökosysteme wiederherzustellen und zu regenerieren“: Ohne Wasser kön-

nen Menschen nicht leben, und das gilt für alle Lebewesen: Wo Leben ist, muss Wasser 

sein. Eine ‚blaue‘ Lektüre kann dazu beitragen, die gemeinsame Abhängigkeit vom Zu-

gang zu sauberem Wasser zu erkennen, Ähnlichkeiten in den Bedürfnissen aller Lebewe-

sen wahrzunehmen und zum Handeln für den Erhalt dieser Ressource zu motivieren. 

• Kompetenz 2.1. „Nachhaltigkeitsprobleme von allen Seiten betrachten; Zeit, Raum und 

Kontext berücksichtigen, um zu verstehen, wie Elemente innerhalb von Systemen und 

zwischen Systemen interagieren“: Der Wasserkreislauf umfasst die gesamte Erde. Nur 

wenig andere Substanzen sind in derart viele globale Zusammenhänge involviert. Des-

halb ist ein Fokus auf das Wasser besonders dafür geeignet, auf die komplexen Verwo-

benheiten zwischen Menschen und der übrigen Natur aufmerksam zu machen. Diese 

Zusammenhänge sind nicht nur lokal und global zu sehen, sondern reichen auf der Mi-

kroebene bis in wassergefüllte Zellen und auf der Makroebene bis ins außerterrestrische 

Wasser im Universum. 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Annette von Droste-Hülshoff (1797–1848) ist die bedeutendste deutsche Schriftstellerin des 

19. Jahrhunderts. Sie erkundet bereits in den 1830er und 1840er Jahren programmatisch 

ökologische Beziehungen und setzt sich intensiv mit Phänomenen auseinander, die heute der 
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Großen Transformation und dem beginnenden Anthropozän zugerechnet werden. Heinrich 

Detering (2020) bezeichnet ihre Texte deshalb als „ökologische Dichtung“. 

Wasser hat in Drostes Werk einen besonderen Stellenwert. Es ist – passend zu einer Dichte-

rin, die auf einer Wasserburg geboren und aufgewachsen ist – ein zentrales Element der 

Landschaften, die ihre Gedichte entwerfen. Es erzeugt Räume, die eigenen Zeiten unterliegen 

und über eine eigene Atmosphäre verfügen (vgl. CNL & Atmosphäre). Zugleich eröffnet die 

Materialität des Wassers dem Schreiben neue Möglichkeiten: In der Auseinandersetzung mit 

Wasser erkunden Drostes Gedichte die Interaktionen zwischen menschlichen Körpern, Wahr-

nehmungen, Phantasie und Erinnerung, dem überindividuellen kulturellen Gedächtnis sowie 

der belebten und unbelebten übrigen Natur. 

Drostes Gedicht „Am Bodensee“ eignet sich für eine von den Blue Humanities informierte 

Lektüre im Deutschunterricht der Sekundarstufe II, im Bachelorstudium und in der außeruni-

versitären Erwachsenenbildung. Dieses Gedicht entstand im Herbst bzw. Winter 1841/42 

während Drostes Aufenthalt in Meersburg am Bodensee. Es erschien in der Ausgabe der 

Gedichte (Droste 1844, 99-101; HKA I/1, 83-84). Auf dem Droste-Portal ist es zu Inklusions-

zwecken mit Vorlesefunktion ausgestattet (Droste, 2023); dort ist es auch als Teil der Droste-

Audiothek von einer Schauspielerin gesprochen zu hören. 

Das Gedicht schildert die Wahrnehmungen und Reflexionen eines Ich bei der Betrachtung 

des Sees. Das Ich setzt sich in Bezug zu den Menschen, die in der Vergangenheit am See ge-

lebt haben. Dabei tritt der See zunehmend selbst als belebter Organismus in Erscheinung 

(vgl. auch Gössmann 1986/87, 91): „Nur langsam rollend der Pulsschlag schwillt | In dem 

zitternden Element.“ (v. 7f.); „Eine Stimme klaget im hohlen Grund, | Gedämpft, mit halb-

geschlossenem Mund, | Wie des grollenden Wetters Traum.“ (v. 14-16); „Doch nein, du 

schläfst, ich seh’ es genau, | Dein Auge decket die Wimper grau,“ (v. 22f.). 

Durch „Pulsschlag“ (v. 7), „Stimme“ (v. 14), „Auge“ (v. 23), „Wimper“ (v. 23), „Nerv’“ (v. 27) 

und durch die physiologischen Vorgänge Schlaf und Traum wird der See als anthropomor-

phes, wahrnehmendes Wesen charakterisiert. Wenn das Gedicht den See in dieser Weise 

allegorisch als Organismus darstellt, greift es Analogiebezüge vom See als Auge oder als Träu-

mer auf, die in der Kulturgeschichte zum Topos geworden sind (vgl. Grywatsch 2011/12, 

S. 212). Ein Vergleich zur barocken Lyrik kann die historische und religiöse Dimension dieser 

Wasser-Bilder erschließen (vgl. Häntzschel, 1968, S. 93–121). Drostes Gedicht konkretisiert 

allerdings diese Bezüge durch die Verknüpfung der verschiedenen dem See zugeschriebenen 

physiologischen Organe und Prozesse so stark, dass die Allegorie kaum mehr als solche er-

scheint. Diese Konkretisierung von Metaphern ist ein Verfahren, das Droste in ihren Gedich-

ten programmatisch verwendet und durch das sie moderne Effekte schafft (vgl. Liebrand, 

2008, S. 63). 

Drostes Gedicht lässt die Grenzen zwischen dem Ich und dem See zunehmend verschwim-

men: Zum einen durch diese modernen Textverfahren, zum anderen, indem es einen Fokus 

auf die Wahrnehmungsprozesse richtet, die das Ich bei seiner Begegnung mit dem Wasser 

erfährt. In den Strophen 5 und 6 tauchen verschiedene Figuren aus der Vergangenheit auf. Es 
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bleibt in der Schwebe, ob sie der Imagination und Wahrnehmung des Ich, dem Gedächtnis 

des träumenden Sees oder beiden entstammen; die Wahrnehmungen des Ich vermischen 

sich – analog der im Gedicht dargestellten Auflösung aller Strukturen durch das Wasser – mit 

den Wahrnehmungen, die dem See zugeschrieben werden. Die Materialität des Wassers er-

möglicht das Ineinandergleiten, Verschwimmen unterschiedlicher Sinn- und Zeitebenen: 

„Während die Oberfläche die Gegenwärtigkeit des Betrachters reflektiert und verdoppelt, 

scheint durch sie hindurch das Vergangene auf, das in der Tiefe des Gewässers, die auch eine 

Zeittiefe ist, verborgen liegt.“ (Grywatsch 2011/12, 212) 

Das Wasser ist in diesem Gedicht an der Produktion sprachlicher Bilder und Verfahren mitbe-

teiligt, denn ohne dieses Wasser könnten diese Worte, Bilder, Verfahren nicht existieren. Es 

macht das Schreiben über Wahrnehmungsphänomene möglich, die auf Erkenntnisse der zeit-

genössischen Sinnesphysiologie verweisen (Grywatsch 2007/2008, 86f.; Kramer, 2023). Wenn 

der „Spiegelschein“ (v. 31) der Wasseroberfläche zerfließt, inszeniert er eine Temporalität 

der Wahrnehmung, die eine eigene, subjektive Zeitlichkeit konstituiert und den Text als kom-

pliziertes Zusammenspiel verschiedener Zeitlichkeiten lesbar macht. Das pulsierend bewegte 

Wasser konstituiert eine nichtlineare Zeitlichkeit – eine Zeit, die nicht als Zeitstrahl zu denken 

ist. Es löst alle festen Strukturen auf und fungiert dadurch als Agens der Vergänglichkeit, d.h. 

der linearen Zeit, der die Menschen unterworfen sind. Jedoch ermöglicht die repetitive Zeit 

des Sees zugleich die Wiederkehr des Vergangenen in der Wahrnehmung des Ich (oder des 

Sees?) und damit die Erinnerung an die Menschen, die am See gelebt haben. Die Grenzen 

zwischen Mensch, nichtmenschlichem Wasser und mehr-als-menschlichem Sagenwesen sind 

zerflossen, wenn das Ich in der letzten Strophe den See als „alte Wasserfey“ (v. 49) anspricht, 

in der Hoffnung, ebenfalls in das Gedächtnis des Wassers aufgenommen zu werden: 

Bist du so fromm, alte Wasserfey, 

Hältst nur umschlungen, läßt nimmer los? 

[…] 

O, schau mich an! ich zergeh’ wie Schaum, 

Wenn aus dem Grabe die Distel quillt, 

Dann zuckt mein längst zerfallenes Bild 

Wohl einmal durch deinen Traum! 

(v. 49–56) 
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CNL & Material Ecocriticism  

Wie verändert das Verständnis von Materie als Handlungs-
macht die Wahrnehmung des Natur-Kultur-Verhältnisses? 

  

 

Bakterien, Pilze, Steine gehören ebenso wie etwa Elemente, Dinge, (Gift-)Stoffe, Ressourcen, Land-

schaften der unbelebten Umwelt an, mit der wir Menschen in Wechselbeziehung stehen. Die Mensch-

Natur-Beziehung im Anthropozän aus materieller Perspektive zu betrachten, lenkt den Blick auf die 

kulturelle Prägung unserer Wahrnehmung der nichtmenschlichen Umwelt. Dieser Beitrag stellt das 

theoretische Konzept des Material Ecocriticism vor, das die Verwobenheit und Wechselwirkung von 

Natur und Kultur, von Materie und Mensch im Anthropozän sichtbar macht. Es kann bei der Auswahl 

von Lektüren helfen, wie am Beispiel von Bilderbüchern und ihrer ökokritischen Lektüre in Studium 

und Unterricht gezeigt wird. 

Material Ecocriticism, materielle Perspektive, Mensch-Materie-Beziehungen, Agency, ökologisch Lesen, 

Wahrnehmungsschulung 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Bakterien und Pilze haben als Destruenten eine vitale Funktion z.B. im Stoffkreislauf eines 

Waldes. Stein, als Teil der Lithosphäre z.B. in einem Fluss der Transformation durch die Ele-

mente ausgesetzt, macht geologische Zeitskalen für uns verstehbar. Bakterien, Pilze, Steine 

gehören der unbelebten Umwelt/Unswelt an, mit der wir Menschen in Wechselbeziehung 

stehen. In seiner Definition von Ökologie als der „Wissenschaft von den Beziehungen des 

Organismus zur umgebenden Aussenwelt, wohin wir im weiteren Sinne alle ‚Existenz-

Bedingungen‘ rechnen können“, hat Ernst Haeckel bereits 1866 darauf hingewiesen, dass 

diese Existenz-Bedingungen „theils organischer, theils anorganischer Natur“ sind (Haeckel, 

1866, S. 286, Hervorh. i. Orig.). Die Kulturökologie analysiert in Analogie zu dieser Definition 
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„Kultur und Kulturen als ökologische Systeme“ (Finke, 2008, S. 248). Sie richtet den Blick 

dabei auf die „Wechselwirkungen zwischen menschlicher Kultur und natürlicher Umwelt“ 

(Zemanek, 2017, S. 12). Hier zeigt sich der Konnex zum Anthropozän, verstanden als „geistes- 

und kulturwissenschaftlicher Reflexionsbegriff“ (Dürbeck, 2015, S. 113) und „kulturelles Kon-

zept“ (Trischler, 2016, S. 269), denn es „betrachtet den Menschen als essenziellen Teil des 

Gesamtsystems Natur-Kultur“ (Leinfelder, 2012, S. 257; vgl. CNL & Anthropozän). 

Werden nicht nur die Pflanzen- und die Tierwelt, sondern auch die „spezifischen Menschen-

welten“ (Finke, 2008, S. 250) ökologisch verstanden, ist „nach den Quellen, dem Ausmaß und 

der Bilanz der Energie, die die kulturellen Ökosysteme benötigen und nutzen“ (ebd., S. 264), 

zu fragen. Die Sprache ist die zentrale kulturelle Energiequelle; sie entfaltet ihr kreatives Po-

tenzial „insbesondere in der Literatur, die zugleich vielfältige Kulturentwürfe präsentiert und 

Alternativen imaginiert“ (Zemanek, 2017, S. 13). Das literaturtheoretische Konzept des Eco-

criticism (vgl. CNL & Environmental Humanities) nimmt diese ökologische Perspektive auf 

und widmet sich „the study of the relationship between literature and the environment“ 

(Glotfelty, 1996, S. xviii), insbesondere den „Interaktionen zwischen Menschen und 

nichtmenschlicher Natur“ (Zemanek, 2017, S. 17). 

Der Teilbereich des Material Ecocriticism interessiert sich „sowohl für die materielle Umwelt 

– Natur, Land, Wildnis – […] als auch für die Art und Weise, wie die Beziehungen zwischen 

den Energien, Stoffen, Lebewesen und Informationen ablaufen und gedeutet werden“, und 

zwar „als kreativer Austausch der anorganischen und organischen Stoffe, […] als eine aktive 

‚Erzählung‘“ (Sullivan, 2015, S. 58; vgl. Iovina & Oppermann, 2014). In diesem Verständnis 

wird nicht nur dem Menschen (als ‚Subjekt‘), sondern jeder Materie (als ‚Objekt‘) eine Wir-

kungskraft bzw. Handlungsmacht (agency) zugesprochen. Die Verwobenheit (entanglement) 

und Wechselwirkung von Natur und Kultur, von Materie und Mensch im Anthropozän wird 

durch die „Interpretation der Bedeutungen der stofflichen Information“ (Sullivan, 2015, S. 

66) sichtbar gemacht. 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant?  

Die Mensch-Natur-Beziehung im Anthropozän aus materieller Perspektive zu betrachten, 

lenkt den Blick auf die kulturelle Prägung unserer Wahrnehmung der nichtmenschlichen Um-

welt. Dies betrifft unsere Beziehungen zu Tieren (vgl. CNL & Animal Studies) und Pflanzen 

(vgl. CNL & Plant Studies) ebenso wie zu Elementen, Dingen, (Gift-)Stoffen, Ressourcen, Land-

schaften u.v.a.: organischer und unorganischer Materie, mit der unser Körper inter- und 

intraagiert (vgl. Iovina & Oppermann, 2014, S. 7). Wir Menschen schreiben dieser Materie 

Bedeutungen zu, während die Materie selbst Bedeutungen hervor- und zur Wirkung bringt, 

die es zu entschlüsseln gilt, um die Verwobenheit von allem mit etwas im Lebenszyklus zu 

verstehen und wertzuschätzen (vgl. Oppermann, 2021). Die anthropozentrische Perspektive 
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wird dadurch nicht nur um eine bio- und eine ökozentrische, sondern insbesondere auch eine 

umweltethische Perspektive erweitert (vgl. CNL & Umweltethik).  

Die Perspektive des Material Ecocriticism ergänzt Anthropozänkompetenz um folgende Teil-

kompetenzen aus den vier Kompetenzbereichen des GreenComp (vgl. Bianchi, Pisiotis & Ca-

brera, 2022): CultureNature Literacy befähigt Lernende,  

• verschiedene Perspektiven (von menschlichen und nichtmenschlichen Handlungsträgern) 

auf die Mensch-Natur-Beziehung wahrzunehmen und zu respektieren; 

• die Komplexität von Ökosystemen multiperspektivisch zu betrachten, um die Interdepen-

denzen zwischen Kultur und Natur zu verstehen; 

• die Sichtweisen von Anthropozentrismus, Biozentrismus und Ökozentrismus auf Nachhal-

tigkeit zu unterscheiden und zu bewerten; 

• die kulturelle Dimension von Nachhaltigkeit durch genaues Beobachten und sensible 

Wahrnehmung der belebten und der unbelebten Umwelt zu verinnerlichen; 

• die Bedürfnisse der natürlichen Ökosysteme zu achten und eine Kultur der Nachhaltigkeit 

aktiv mitzugestalten. 

Die materielle Perspektive ermöglicht eine Beschäftigung mit SDG 14 (Leben unter Wasser) 

und SDG 15 (Leben an Land) unter dem Blickwinkel der Wechselwirkungen von Mensch und 

Materie, belebter und unbelebter Umwelt in den jeweiligen Lebensräumen (Ökosystemen). 

In der Folge kann ihre Bedeutung für SDG 6 (Sauberes Wasser und Sanitäreinrichtungen) und 

SDG 3 (Gesundheit und Wohlergehen) verständlich werden. Durch die Einbindung in Lehr-

Lernprozesse ist SDG 4 (Hochwertige Bildung) einbezogen. 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Das Bilderbuch als Crossover-Genre bietet eine Vielzahl an Beispielen, um den Blick für die 

materielle Umwelt und ihre agenzielle Wirkungskraft zu öffnen (vgl. CNL & Bilderbuch). Der 

gezielten Buchauswahl durch die Lehrperson kommt eine wesentliche Bedeutung zu, um 

allen Lernenden – je nach Alter, Interesse, sprachlichen und visuellen Bedürfnissen (vgl. CNL 

& Diversität) – einen Zugang zu schaffen.1 Bilderbücher können der Ausgangspunkt sein, um 

die Wechselbeziehungen zwischen Mensch und unbelebter Natur mit dem Fokus auf letztere 

zu erkunden: kognitiv durch Wissensaneignung (Fakten, Stand der Forschung), affektiv durch 

sinnlich-emotionale Wahrnehmung (z.B. Empathie versus Ekel), konativ durch forschendes 

Lernen zu Nachhaltigkeitsthemen. Dafür seien drei mögliche Zugänge aufgezeigt: 

- Sachbilderbücher, die (textlich und bildlich angebotene) Sachinformationen mit aktiven 

Dekodierungsaufträgen verbinden, ermöglichen ökologisches Lesen als ein solches „Zu-

sammenspiel kognitiver, affektiver und konativer Elemente“ (Wanning, 2019, S. 55). Als 

ein Beispiel aus einer Vielzahl von Möglichkeiten bieten die „Naturdetektive“ des deut-

schen Bundesamtes für Naturschutz (www.naturdetektive.de) nicht nur eine Webseite 

mit Info- und Mitmachseiten sowie die Vernetzung mit dem Kinderseitennetzwerk 
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Seitenstark (www.seitenstark.de), sondern auch eine Buchreihe für Kinder, die „spiele-

risch Wissen vermittelt“ und mit „Activity-Ideen“ (z.B. Experimenten, Bastelanleitungen, 

Wissensquiz, Ausmalbildern) „ein tiefergehendes Verständnis für die Zusammenhänge in 

der Natur“ ermöglichen will. Auch der Band über Steine, Minerale und Fossilien (Rüter & 

Baberg, 2018) ist „der Natur auf der Spur“ 

(https://circonverlag.de/products/naturdetektive-steine-minerale-fossilien).  

- Künstlerisch gestaltete erzählende Sachbilderbücher erweitern die ökologische Lektüre 

zu einem ästhetischen Leseerlebnis. Mit der materiellen Seite menschlicher Hinterlassen-

schaften beschäftigen sich etwa Das Buch vom Dreck (Socha & Utnik-Strugala, 2022) und 

So ein Mist (Laibl & Richter, 2018). Sie richten einen mikroskopischen Blick u.a. auf Kei-

me, Läuse, Kohlendioxid und machen die kulturell geprägte Wahrnehmung von natürli-

chen Prozessen deutlich; denn Abfall, Dreck, Müll gibt es im Kreislauf der Natur nicht. Die 

kunstvoll verknüpften Text- und Bildwelten fordern zu aktivem Dekodieren auf den Ebe-

nen von Text, Illustration und Layout auf. 

- Erzählbilderbücher, die eine „unbelebte“ Materie als Figur fokussieren, ermöglichen ei-

nen ungewohnten Perspektivenwechsel. In Brendan Wenzels Bilderbuch Der stille Stein 

(2019) ist die Hauptfigur der titelgebende Stein, der still am Ufer eines Flusses liegt: „Ein 

Stein lag still | mit Wasser, Gras und Dreck, | und er war, wie er war, | wo er war in der 

Welt.“ Jede Buchseite stellt eine Szene dar, in der Tiere, Materie und Elemente mit dem 

Stein interagieren; der Stein als Figur in Zeit und Raum veranschaulicht den ökologischen 

Transformationsprozess (vgl. Sippl, 2022). 

Der ökokritischen Lektüre der Bilderbücher kann eigenes Schreiben über eine Materie folgen: 

a) als naturwissenschaftliches genaues Beschreiben, b) als poetisches Nature Writing, c) als 

Deep Mapping, ein Schreibverfahren, das die „historischen, politischen, geographischen, öko-

logischen Bedingungen“ (Poschmann, 2021, S. 24) der Materie an ihrem Wirkungsort einbe-

zieht. Das Schreiben über unbelebte Natur fordert dazu heraus, „genaue Beobachtung und 

Konzentration im Ausdruck zu verbinden“ (ebd., S. 49f.). CultureNature Literacy wird durch 

die materielle Perspektive um diese Wahrnehmungsschulung bereichert. 
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Anmerkungen 

1 Vgl. die MINT-Buchempfehlungen der Studien- und Beratungsstelle für Kinder- und Jugendliteratur, 

abrufbar unter https://www.stube.at/buchtipps/buchtipps.html, oder die Buchtipps der Deutschen 

Akademie für Kinder- und Jugendliteratur zu Klima, Umwelt und Natur „Drei für unsere Erde“, abrubar 
unter https://www.akademie-kjl.de/buch-app-empfehlungen/klima-umwelt-natur-buchtipp/.  

Gütekriterien  

Nachhaltigkeit: Dieser Beitrag widmet sich dem Themenfeld der kulturellen Nachhaltigkeit 

aus Perspektive des literaturtheoretischen Konzepts Material Ecocriticism. Dabei nimmt er 

Bezug auf den „Europäischen Kompetenzrahmen für Nachhaltigkeit“ GreenComp und leitet 

Teilkompetenzen für CultureNature Literacy daraus ab. 

Inklusion: Für ökologisches Lesen werden (Sach- bzw. Erzähl-)Bilderbücher empfohlen, die 

aufgrund der geringen Textmenge und unterstützt von Bild und Layout Wissensvermittlung 

auf verschiedenen Niveaustufen ermöglichen. 

Digitalität: Das Beispiel der Buchreihe „Naturdetektive“ inkludiert ein Kinderseitennetzwerk 

(www.seitenstark.de), das zu vertiefender digitaler Recherche über Mensch-Materie-Bezie-

hungen einlädt. 

Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag verwendet Bilderbücher als Beispiel, die als All-Age-

Medien und je nach Komplexitätsgrad nicht nur in der Primarstufe, sondern auch in der Se-

kundarstufe und der Pädagog*innenbildung eingesetzt werden können, um die Wahrneh-

mung für Materie als unbelebte Umwelt zu schärfen und damit zu CultureNature Literacy 

beizutragen. 
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CNL & Plant Studies 

Wie beeinflusst die Pflanzenperspektive das Menschenbild? 

  

 

Kulturwissenschaftliche Pflanzenforschung, bekannt unter dem Namen Plant Studies, verbindet Wis-

sensbestände über Pflanzen aus den Bereichen Biologie und Botanik, Literatur und Sprache, Philoso-

phie und Kultur mit dezidierten Überlegungen zu den in den Environmental Humanities geführten Dis-

kursen über das Anthropozän, Nachhaltigkeit und Biodiversität der vegetabilen Welt. Innerhalb der 

Plant Studies werden fünf Themenkomplexe unterschieden, die allesamt dazu beitragen können, das 

Bild, das Menschen von Pflanzen haben, zu verändern und auf diese Weise letztlich das anthropozen-

trische Selbstbild weiterzuentwickeln, hin zu einer bio- und hier besonders phytozentrischen Sichtwei-

se. Die Bedeutung der Plant Studies für den Erwerb von Anthropozänkompetenz wird in dem Beitrag 

besonders berücksichtigt, illustriert durch passende Beispiele. 

Plant Studies, Plant Care, (vegetabile) Perspektivenübernahme, Pflanzenwissen, Mensch-Pflanze-

Relationen.  

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy?  

Bei den Plant Studies handelt es sich um kulturwissenschaftliche Pflanzenforschung, in die 

Erkenntnisse der Botanik und der Philosophie zu Pflanzen einfließen und die sich theoretisch 

aus dem Ecocriticism, den Environmental Humanities und in Teilen aus den Animal Studies 

begründet. Die Plant Studies richten ihre Aufmerksamkeit auf ein in der Gesellschaft bisher 

weitgehend vernachlässigtes Themenfeld. Pflanzen werden, anders als Tiere, kaum als Mit-

lebewesen gesehen, sondern eher als nutzbringende, schmückende oder vom Menschen zu 

gestaltende Elemente der Natur. Sie rücken damit an den Rand des allgemeinen Bewusst-

seins und werden um ihrer selbst willen kaum wahrgenommen. Allerdings machte Donna 

Haraway bereits vor zwanzig Jahren mit ihrem inzwischen prominenten Begriff der com-
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panion species darauf aufmerksam, dass der Blick auf das Leben und seine Formen erweitert 

werden muss: „‚Companion species‘ is a bigger and more heterogeneous category than com-

panion animal, not just because one must include such organic beings like rice, bees, tulips, 

and intestinal flora, all of whom make life for humans what it is – and vice versa.“ (Haraway, 

2003, S. 15). Dieser grundsätzliche Shift weist rückblickend auf die Notwendigkeit hin, dass 

der Mensch alle Lebensformen in den Blick nehmen muss, deren ‚companion‘ oder ‚Mitge-

schöpf‘ er ist und mit denen er mehr Gemeinsamkeiten teilt, als er bisher berücksichtigt hat.  

Aktuelle Forschungen belegen, dass Pflanzen sehr wohl bestimmte Eigenschaften, die ihnen 

bisher zumeist abgesprochen wurden, mit anderen Lebensformen teilen. So können sie Infor-

mationen verarbeiten, sich untereinander austauschen und eine Art ‚Gedächtnis‘ entwickeln, 

welches vererbbar sein kann. Dies führt zu erheblichen, kulturell nachhaltigen Veränderun-

gen unserer Sicht auf Pflanzen im Anthropozän: Sie sind den Menschen und Tieren näher ge-

rückt als jemals zuvor in der Kulturgeschichte (vgl. Stobbe, 2019, S. 94). Demzufolge prägen 

fünf Themenkomplexe das neuartige Konzept der Plant Studies, von denen alle zur Ausbil-

dung einer auf das vegetabile Leben bezogenen CultureNature Literacy beitragen können. Da 

geht es zunächst um das kulturelle Konzept von Pflanzen, das die Zuschreibungen symboli-

scher oder zeichenhafter Art untersucht. Mensch-Pflanze-Relationen geraten in den Blick, 

wenn Pflanzen als Handlungsträger betrachtet werden, woraufhin sich die Grenzen zwischen 

animalischen und vegetabilen sowie zwischen menschlichen und nicht-menschlichen Wesen 

verschieben können. Das Wissen über Pflanzen wird erweitert, indem literarische Texte zur 

Aktualisierung botanischer Wissensbestände beitragen und so eine neue Sicht auf Pflanzen 

als Wissensobjekte entstehen kann. Pflanzen, als Agens betrachtet, können Wirksamkeit und 

Handlungsmacht in einem literarischen Setting entwickeln, wobei die dabei entstehenden 

Formen von Anthropomorphismen zugleich kritisch hinterfragt werden. Schließlich wird 

durch die Poetik des Pflanzlichen deutlich, welche Prozesse der Transition und Transforma-

tion sie bedingen bis hin zu Ausbildung einer veritablen Phytopoetik (vgl. Stobbe, Kramer & 

Wanning, 2022, S. 16f). 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant?    

Die notwendigen Transformationsprozesse zum Erreichen der Nachhaltigkeitsziele beein-

flussen das Selbstbild, das der Mensch von sich hat. Es wird verändert, es muss sogar verän-

dert werden. Diese Veränderung zu gestalten, aber auch zu ertragen, ist ein Teil der Anthro-

pozänkompetenz. Die Plant Studies setzen hier elementar an: Sie thematisieren und hinter-

fragen die Stellung, in der sich der Mensch bisher innerhalb der Lebensformen eingeordnet 

hat, als oberstes aller Wesen, verbunden allenfalls mit der animalischen Lebensform und hier 

vorrangig mit den Säugetieren. Schon diese Zuordnung erschien als Zumutung für ein Men-

schenbild, das sich im christlichen Sinne auf die Ebenbildlichkeit Gottes gründet. Die von der 

Kulturwissenschaft unter dem Begriff der Plant Blindness zusammengefasste Ignoranz gegen-
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über der vegetabilen Lebensform weist darauf hin, dass Menschen dazu neigen, den Blick nur 

auf sich selbst oder auf Tiere zu richten und die Langsamkeit pflanzlichen Lebens schlicht zu 

übersehen (vgl. Sullivan, 2022, S. 282). Daraus resultiert die Herabstufung der Bedeutung des 

Pflanzlichen für das menschliche (Über-)Leben und für die Biosphäre; ebenso wenig gelingt 

es den mit Plant Blindness geschlagenen Menschen, die einzigartigen biologischen und ästhe-

tischen Merkmale der Pflanzen wertzuschätzen (vgl. Middelhoff, 2022, S. 76).  

Jedoch ist der Mensch mit der Vorstellung, die Natur ohne Rücksichten nutzen zu können, in 

die Falle geraten, in der er sich jetzt befindet: Durch die Klimakrise steht mindestens die Fort-

setzung des gewohnten Lebens auf der Kippe, wahrscheinlich noch sehr viel mehr. Mit dem 

neuartigen kulturellen Blick auf Pflanzen als derjenigen Lebensform, von der sich der Mensch 

bisher am weitesten entfernt wähnte, kann eine Änderung des Bewusstseins unterstützt wer-

den, die den Menschen als eine Lebensform unter mehreren einordnet, die alle gefährdet 

sind, wenn auch unterschiedlich stark. Auf diese Weise kann dem Menschen die Verantwor-

tung deutlich werden, die er für den Zustand der Natur trägt und ebenso die Verantwortung 

dafür, etwas an diesem problematischen Zustand zu ändern, solange ihm noch die Zeit dazu 

bleibt. Die zentralen Punkte zeitgemäßer ökologischer Bildung im Rahmen einer CultureNa-

ture Literacy sind diese: „Neben der Wissensvermittlung geht es darum, auszuloten, wie mit 

den Folgen des ökologischen, technischen und sozialen Wandels umzugehen ist und wie ein 

Bewusstsein dafür geschaffen werden kann, die Zukunft verantwortungsvoll zu gestalten.“ 

(Anselm, 2017, S. 11). Das ist zugleich der Kern einer Anthropozänkompetenz der Verantwor-

tung, zu der auch die für das vegetabile Leben gehört. Bezüge lassen sich herstellen zu SDG 

15 (Leben an Land), SDG 11 (Nachhaltige Städte und Gemeinden), SDG 8 (Menschenwürdige 

Arbeit und Wirtschaftswachstum), SDG 2 (Kein Hunger), SDG 12 (Nachhaltiger Konsum und 

Produktion). 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden?   

Die Perspektive der kulturellen Plant Studies fügt den Kultur- und Literaturwissenschaften 

sowie der Philosophie, aber auch den Fachgebieten Botanik/Biologie, Geografie und Gesell-

schaftswissenschaften, selbst den Wirtschaftswissenschaften andere Sichtweisen auf ökolo-

gische Themen hinzu. Die Pflanze ist, weit über den Anspruch hinaus, Teil einer „Wissensge-

schichte“ (vgl. Bühler & Rieger, 2009, S. 9) zu sein, inzwischen längst zu einer „Wissensfigur“ 

(vgl. ebd., S. 10f.) geworden, einschließlich der damit verbundenen Ordnungsfunktion von 

Wissensinhalten, die multimodal einsetzbar sind. Hier sei beispielhaft an die beliebte Wachs-

tumsmetapher erinnert, die eine vegetabile Assoziation hervorruft und doch wie kaum eine 

andere die zentralen Fragen einer ökologischen Transformation der Ökonomie berührt.  

Je nach Fach können unterschiedliche Bereiche der Hochschullehre auf die Plant Studies 

zugreifen, genuin gehören sie jedoch zu den Kultur- und Literaturwissenschaften und hier 

zum Verbund der Ansätze, die sich mit nicht-menschlichen Spezies in der Auseinander-
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setzung um Veränderungen des Menschenbildes sowie der Selbstwahrnehmung des Men-

schen beschäftigen, wozu z.B. auch die Animal Studies in ihren verschiedenen Untergliede-

rungen zählen (vgl. CNL & Animal Studies). Inzwischen sind grundlegende wissenschaftliche 

Arbeiten erschienen. Zusätzlich werden deutliche Verflechtungen mit anderen Bereichen der 

kulturwissenschaftlich-ökologischen Forschung sichtbar, und schließlich erreicht das Thema 

auch die breite Öffentlichkeit, was beispielsweise gut besuchte Ausstellungen über Pflanzen 

und Menschen (Hygiene Museum Dresden 2019/20) und über die Grüne Moderne (Museum 

Ludwig Köln 2022/23) belegen. Damit ist CultureNature Literacy auch für die non-formelle 

Bildung relevant, ist doch die Kölner Ausstellung ausdrücklich nach dem Konzept des Eco-

curating gestaltet. Auf diese Weise geht das neue Bewusstsein über Pflanzen in seiner Wirk-

samkeit über die akademische Welt hinaus und diffundiert in die Breite.  

Der schulische Unterricht profitiert sehr von der Vielzahl aktueller Kinderliteratur mit einem 

Fokus auf der pflanzlichen Lebensform, welche die Entwicklung einer CultureNature Literacy 

von klein auf unterstützen kann. Durch die nicht-menschliche Sichtweise aus Pflanzenper-

spektive erwerben Kinder ein vertieftes Verständnis für die wechselseitigen Abhängigkeiten 

aller Lebewesen voneinander. Themen wie die schwindende Biodiversität können Kindern 

aus Pflanzenperspektive anders nahegebracht werden, als wenn nur Tierfiguren in den Mit-

telpunkt rücken. Ihr einschlägiges Wissen, das eine wichtige Voraussetzung für die Ausbil-

dung einer Anthropozänkompetenz ist, wird dadurch umfassender. Das Beispiel von Lilo, die 

sich in dem Bilderbuch Die Wette von Antje Damm (2021) mit einem Topfpflänzchen anfreun-

det und für dieses vegetabile Leben umfassende Sorge trägt, lehrt Kinder durch das Vorbild, 

Verantwortung für Pflanzen zu übernehmen, indem das junge Lesepublikum in die Kommuni-

kationsgemeinschaft einbezogen wird, die menschliche und pflanzliche Figuren in diesem 

Buch bilden. Zugleich schafft die Autorin Narrative in Wort und Bild, die einen wichtigen An-

satz der kulturwissenschaftlichen Plant Studies Kindern zugänglich machen, der als Plant Care 

bezeichnet wird: „The notions of plant personhood and human-plant kinship are expressed in 

stories, poems, and myths.“ (Hall, 2011, 11). Kinder lernen daraus, dass ein bloß äußerliches 

Verhältnis zu Pflanzen, was diese Lebewesen mehr oder weniger in einen Objektstatus ver-

setzt, heute nicht mehr angemessen ist. Hingegen ist der Weg, die eigenen Regeln der pflanz-

lichen Natur zu beachten, der bessere; selbst wenn sich der Mensch für ein hierarchisch hö-

herstehendes Wesen hält, so hat er doch companion species (im Sinne Donna Haraways), um 

die er sich aufgrund der Verwandtschaft aller Lebewesen kümmern muss.  

Nicht nur jüngere Kinder, sondern auch ältere Schüler*innen profitieren von der neuen Sicht 

auf Pflanzen, z.B. im Lyrikunterricht. Moderne Naturlyrik verleiht den Pflanzen eine Stimme, 

sie können gar „floralen Widerstand“ (Hayer, 2018, S. 76) leisten gegen alles, was ihnen zuge-

mutet wird. Indem der Unterricht, imprägniert von diesem durch die Plant Studies generier-

ten Wissen, den Lernenden über die Beschäftigung mit dieser zeitgenössischen Art von Pflan-

zengedichten eine veränderte Perspektive bietet, fördert er kontingentes und divergentes 

Denken gleichermaßen, entsteht durch die Übernahme der pflanzlichen Perspektive ein Spiel 

von Nähe und Distanz, das nicht zwangsläufig zu widerspruchsfreien Erklärungsmodellen 

führt, sondern eher zur Selbstreflexivität und Kreativität (vgl. Wanning & Stobbe, 2020, 
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S. 234). Auf diese Weise kann die Herausbildung einer CultureNature Literacy unterstützt und 

letztlich auch Anthropozänkompetenz gefördert werden. 
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Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Die Plant Studies richten einen kulturwissenschaftlichen Blick auf die Bedeu-

tung von Pflanzen für die Menschheit über die biologischen, ökologischen und ökonomischen 

Aspekte hinaus und thematisieren so Aspekte, die an das Selbstverständnis des Menschen 

rühren und z.B. den Begriff der Mitgeschöpflichkeit hervorheben. Damit leisten sie einen Bei-

trag zur nachhaltigen Veränderung des Menschenbilds. 

Inklusion: Das Themenfeld der Plant Studies, an sich kulturwissenschaftlich komplex, kann 

durch eine geeignete Didaktisierung unterschiedlichen Stufen des Verstehens angepasst 

werden. 

Digitalität: Die Plant Studies profitieren von digitalen Angeboten in den Bereichen Darstel-

lung von Pflanzen, Zugang zu wissenschaftlicher Literatur und Disseminierung von öffent-

lichen Ausstellungsangeboten. 

Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag richtet sich an alle Lehrenden im Bereich Sprachen 

und Literatur, kann aber auch fächerübergreifend eingesetzt werden, z.B. in Biologie (Sach-

wissen über Pflanzen im Vergleich zu ökologisch-kulturellen Bedeutungszuschreibungen), 

Geografie (Pflanzen und ihr Lebensraum aus ästhetischer Sicht) oder Politik/Wirtschaft (öko-

nomische Bewertung der ökologischen und ästhetischen Funktion von Pflanzen, Auswirkun-

gen symbolischer Bedeutungen auf die Gesellschaft). 
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CNL & Animal Studies 

Wie wird die Beziehung von Tieren und Menschen in Literatur 
und Medien gestaltet? 

  

 

Literarische und mediale Repräsentationen des Verhältnisses von Tieren und Menschen sind fester 

Bestandteil von menschlichen Alltags- und Lebenswelten. In vielfältiger Weise werden darin gesell-

schaftlich vorherrschende Perspektiven auf Tier-Mensch-Verhältnisse bestätigt, verhärtet oder hervor-

gebracht – aber auch Räume für Gegenentwürfe eröffnet. Die Animal Studies ermöglichen eine Neu-

perspektivierung von Literatur und Medien im Kontext der gesellschaftlichen Konstruktion von Tier-

Mensch-Verhältnissen sowie die Grundlage für eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit gesell-

schaftlichen Tier-Mensch-Verhältnissen in Bildungskontexten. Der Beitrag geht der Frage nach, wie die 

Beziehung von Tieren und Menschen in Literatur und Medien gestaltet wird, inwiefern diese Perspek-

tive für die Förderung von CultureNature Literacy bzw. den Aufbau einer Anthropozänkompetenz rele-

vant ist und gibt Beispiele, wie diese Perspektive in Hochschullehre und schulischem Unterricht einge-

bracht werden kann.  

Animal Studies, Companion Species, (verändertes) Menschenbild, (verändertes) Tiere-Mensch-

Verhältnis, (verändertes) Tierebild, Tier- und Naturrechte 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Die Animal Studies (oder Human-Animal Studies) sind ein relativ junges Forschungsfeld, wel-

che sich mit den „Interaktionen, Beziehungen und Verhältnissen zwischen Menschen und Tie-

ren“ (Kompatscher et al., 2021, S. 16) im Horizont von Kultur und Gesellschaft befassen.  
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Human-Animal Studies (HAS) […] is an interdisciplinary field that explores spaces that animals 

occupy in human social and cultural worlds and interactions humans have with them. Central of 

the field is an exploration of the ways in which animal lives intersect with human societies. (de 

Mello, 2012, S. 4) 

Ihre Wurzeln haben die Animal Studies in den 1980er Jahren vor allem im angloamerikani-

schen Raum im Bereich von Tierrechts- und ökologischen Bewegungen (vgl. Kompatscher et 

al., 2021, S. 18f.). Im wissenschaftlichen Bereich bedeutete der Animal Turn zeitgleich einen 

Paradigmenwechsel; Ausgangspunkt hierbei ist die Überzeugung, dass Tiere als Lebewesen 

mit eigenen Interessen, Standpunkten und Empfindungen gesehen und anerkannt werden 

(vgl. Shapiro, 2002). Vor diesem Hintergrund wurde die Frage nach der Gestaltung der Inter-

aktionen, Beziehungen und Verhältnisse von Tieren und Menschen, in kultureller, gesell-

schaftlicher, wirtschaftlicher sowie historischer Perspektive im Kontext von Wissenschaft 

bedeutsam (vgl. Spannring et al., 2015, S. 17). Entsprechend sind die Animal Studies durch 

eine hohe Interdisziplinarität ausgezeichnet (u.a. Biologie, Anthropologie, Psychologie, Kul-

tur-, Literatur- und Geschichtswissenschaften, Philosophie und Ethik). 

Die Beziehungen zwischen Menschen und Tieren sind äußerst vielfältig und vielschichtig. Evo-

lutionär betrachtet sind Menschen und Tiere miteinander verwandt. Der Grad der Verwandt-

schaft zum Menschen lässt jedoch keinerlei Rückschlüsse auf den rechtlichen oder morali-

schen Status eines Tieres zu. Denn unsere engsten Verwandten „werden […] noch immer ge-

jagt, eingefangen, getötet oder für Tierversuche eingesetzt; ihre Lebensräume sind in Teilen 

bedroht oder gar bereits zerstört“ (Kellerwessel et al., 2016, S. 7) Andere Tiere nutzt der 

Mensch z.B. für landwirtschaftliche Zwecke, als Nahrungsquelle oder zu seinem Vergnügen 

als Haustier. Des Öfteren wird auf eine Beziehung „zum gegenseitigen Vorteil“ (ebd., S. 8) 

verwiesen, in aller Regel ist jedoch von „Ausbeutungsbeziehungen“ (ebd.) zu sprechen, die zu 

Zeiten der industriellen Massentierhaltung – ein elementares Merkmal des Anthropozäns – 

meist mit sehr schlechten Lebensbedingungen sowie dem frühzeitigen Tod von Milliarden 

von Tieren einhergeht. Unter menschlicher Aufsicht und Kontrolle befinden sich Tiere auch in 

zoologischen Gärten, in Zirkussen, Tierkämpfen und Tierausstellungen oder in Labors für Tier-

versuche. Daneben jagt der Mensch die Tiere seit jeher zu Wasser und zu Land, am und im 

Boden sowie in der Luft oder er bekämpft sie als sogenannte Schädlinge (vgl. Kompatscher et 

al., 2021, S. 56ff.).  

Dies geht, global betrachtet, mit einem enormen Habitatverlust von Wildtieren einher, vor 

allem auch durch die global weiterhin ungebremste Rodung der Regenwälder, den großflä-

chigen Einsatz von Pestiziden, die unkontrollierte Versiegelung von Landflächen, Vergiftung 

und Verschmutzung von Böden, Wasser und Luft. Der Mensch ist Hauptverursacher dafür, 

dass jedes Jahr Tausende von Arten aussterben. Diese anhaltende Vernichtung von Lebewe-

sen aufgrund weltweiter menschlicher Aktivität hat vor allem damit zu tun, dass die Men-

schen sich selbst einen höheren Status zusprechen als den Tieren (Anthropozentrismus; zur 

moralischen Berücksichtigungswürdigkeit vgl. Ott et al., 2016; vgl. CNL & Environmental 

Ethics). So wird deutlich, dass der Mensch im Anthropozän gegenüber den Tieren eine 

Machtposition auf mehreren Ebenen einnimmt, zugleich aber auch stark von ihnen abhängig 
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ist (vgl. Hoiß, 2019, S. 320ff.). In diesem Zusammenhang zeigt sich die kulturell und gesell-

schaftlich konstruierte Mensch-Tier-Grenze, ein historisch tradiertes Denken in Dichotomien, 

welches ein Anders-Sein nicht-menschlicher Lebewesen betont, mit der Folge einer unüber-

brückbaren Kluft zwischen frei agierenden menschlichen Akteur*innen und passiven Objek-

ten, mit denen agiert wird (vgl. Noske, 1989, S. vii). Die Animal Studies heben hervor, dass 

diese Denk- und Argumentationsmuster keiner natürlich gegebenen Rangordnung folgen, 

sondern kulturell und gesellschaftlich konstruiert sind. Hieraus resultieren mitunter Formen 

des Speziesismus, Formen der Unterdrückung und Diskriminierung aufgrund der (zugeschrie-

benen) Zugehörigkeit zu einer Spezies (vgl. Kompatscher et al., 2021, 35). 

In all diesen Fällen werden Tiere zur Natur oder zum Natürlichen gezählt. Damit stehen sie 

automatisch in einer Opposition zum Menschen – eine kulturelle, philosophisch begründete 

Tradition kategorischer Natur, die nicht nur pauschalisierend verschiedenste Spezies unter 

einem Begriff eint, sondern all diese Spezies einer einzigen Spezies, der Spezies Mensch, ge-

genüberstellt (vgl. Mills, 2017, S. 89ff.). Jacques Derrida kritisiert diese begriffliche Herr-

schaftsposition des Menschen und sieht in dem im Singular verwendeten Wort Tier einen 

gewaltsamen Zugriff auf Sprache und Denken (vgl. Derrida, 2010, S. 47ff.). Weil der Mensch 

also alle lebenden Arten in dem einen Begriff Tier „zusammenpfercht“ (ebd., S. 59), wird im 

Folgenden die Formulierung „das Verhältnis der Menschen zu den Tieren“ verwendet, um zu 

betonen, dass es Tiere nur in der Mehrzahl gibt. 

Im Kontext von Literatur und Medien haben sich neben den Animal Studies speziell die Cultu-

ral bzw. Literary Animal Studies ausdifferenziert (vgl. Borgards, 2016), die mit ihrem je eige-

nen Instrumentarium die Repräsentationen von Tieren sowie des Verhältnisses von Tieren 

und Menschen in literarischen und medialen Alltags- und Lebenswelten von Kindern und Ju-

gendlichen in den Blick nehmen. Diese medialen Repräsentationen sind omnipräsent in kind-

lichen und jugendlichen Alltags- und Lebenswelten. Sie dienen einerseits als Projektionsflä-

che gesellschaftlicher Vorstellungen von Tieren und deren Beziehungen zu Menschen und 

prägen andererseits das Wissen über und die soziale Wahrnehmung von ihnen (vgl. Malloy, 

2011, S. 1): „Culture shapes our reading of animals just as much as animals shape our reading 

of culture.” (Baker, 2001, S. 4) 

Ferner konstatiert Malloy, dass mediale Repräsentationen nicht die Wirklichkeit tierlichen Le-

bens abbilden, sondern Tiere innerhalb eines speziellen Sets an diskursiven Begrenzungen re-

konstruieren und damit einen Bereich des Sagbaren, Zeigbaren und Hörbaren abstecken, der 

letztlich unseren Blick auf Tiere verzerrt und uns dennoch glauben lässt, dass unsere Vorstel-

lungen von Tieren natürlich oder zutreffend seien (vgl. Malloy, 2011, S. 9). In vielfältiger Wei-

se werden hierbei gesellschaftliche Perspektiven auf vorherrschende Mensch-Tier-Verhältnis-

se bestätigt, verhärtet oder hervorgebracht – aber auch Räume für Gegenentwürfe eröffnet. 

Einerseits erwachsen hier Fragen zur (Re)Produktion von gesellschaftlichen Konstruktionen 

des Mensch-Tier-Verhältnisses, zu Mensch-Tier-Grenzen, zu kulturellen Praktiken im Horizont 

von Mensch-Tier-Verhältnissen sowie damit einhergehend zur Tierethik, zu den Machtver-

hältnissen zwischen Menschen und Tieren sowie zu Ausprägungen des Speziesismus etc. 

Diese Fragen stehen in Verbindung mit den Bedeutungen und Funktionen von Literatur bzw. 
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Medien und Medientechnik sowie deren Einbettung in soziale und kulturelle Praktiken. Ande-

rerseits bieten Literatur und Medien Möglichkeiten einer kritischen Reflexion der gesell-

schaftlich vorherrschenden Konstruktionen des Mensch-Tier-Verhältnisses (vgl. ebd., S. 9f). 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant?  

Im Zuge der Anbahnung einer Anthropozänkompetenz erscheint es als grundlegend, dass 

Lernende die skizzierten Zusammenhänge und Wechselwirkungen im Horizont der kulturel-

len und gesellschaftlichen Begegnungen, Interaktionen und Verhältnissen von Tieren und 

Menschen erkennen, kritisch reflektieren können und über mögliche Alternativen hinsichtlich 

dieses Verhältnisses nachdenken. Entsprechende Reflexionen rücken hierbei die gesellschaft-

liche Konstruktion von Handlungsmacht (Agency) – und deren Zu- oder Abschreibung mit 

Blick auf Menschen und Tiere – in den Vordergrund und eröffnen Perspektiven für Lernende, 

die vom Menschen zugeschriebene Passivität nicht-menschlicher Lebewesen zu erkennen 

und zu hinterfragen. Damit einher geht ein Bewusstsein für die Subjektivität nicht-mensch-

licher Lebewesen, wozu auch das Wissen um erweiterte tierethische Positionen sowie eine 

Kenntnis von und die Teilhabe an Tierrechtsdebatten gehören. Auch auf sprachlicher Ebene 

ist eine intensive Reflexion wichtig: Leitende Fragen können z.B. sein, wie darin über Tiere 

gesprochen wird oder inwieweit der Sprachgebrauch von menschlichem Nützlichkeitsdenken 

oder einer anthropozentrischen Haltung geprägt ist, die den Menschen als Maß aller Dinge 

ansieht (vgl. Heuberger, 2016, S. 200f.; vgl. CNL & Sprachliche Bildung). In Bildungskontexten 

ist mit Blick auf eine umfassende CultureNature Literacy aufzugreifen, dass unsere kollektive 

Vorstellung von einem bestimmten Tier nicht dem Wesen des biologischen Tiers entspricht 

und damit Verzerrungen unterliegt. Dazu gehört ebenfalls, dass das Wesen eines biologi-

schen Tieres als Konstrukt zu werten ist. 

Perspektiven der Animal Studies fordern ein anderes Erzählen, Sehen, Hören und Sprechen 

von, über und mit Tieren in Literatur und Medien (vgl. Baker, 2001, S. 190ff.). Hinsichtlich des 

Aufbaus einer CultureNature Literacy erscheint es daher als zielführend, mit Lernenden in 

einem ersten Schritt ein entsprechendes literarisches und mediales Angebot in kritisch-refle-

xiver Weise zu erkunden. Es ist ggf. die Einschränkung einer epistemischen Anthropozentrik 

zu vermitteln, also der Tatsache, dass der Mensch immer nur aus Sicht und mit den Wahr-

nehmungsorganen eines Menschen denken, erzählen, betrachten etc. kann, dass also litera-

rische und mediale Zugänge – etwa die Erzählung aus Sicht eines Tieres – immer zwingend 

anthropozentrisch bleiben müssen, selbst wenn sie die Anthropozentrik zu überwinden ver-

suchen (vgl. Mills, 2017, S. 65). In einem zweiten Schritt stehen Einordnung und Bewertung 

dieser Angebote entlang von Diskursen der Animal Studies im Fokus. 
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Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Literatur und Medien bieten sich nicht nur im schulischen Unterricht, sondern auch in der 

Hochschullehre an, um Perspektiven und Erkenntnisse der Animal Studies aufzugreifen. 

Hierbei eröffnen Medien eine Vielzahl an Ansatzpunkten und Impulsen für eine Sensibili-

sierung für die Perspektiven von Tieren, deren Subjektivität sowie für ein Hinterfragen vor-

herrschender Tiere-Menschen-Verhältnisse und einhergehender gesellschaftlicher und kultu-

reller Praktiken. Mediale Repräsentationen (re)produzieren bestimmte gesellschaftliche und 

kulturelle Perspektiven auf Tiere, Menschen und deren Verhältnis – eröffnen jedoch auch die 

Möglichkeit für entsprechende Gegen- oder Neuentwürfe (vgl. Schluchter, 2023). Beide An-

näherungen an das Verhältnis von Tieren und Menschen laden zur kritischen Reflexion ein – 

hierbei geht es nicht nur darum, die Repräsentationen der Verhältnisse von Tieren und Men-

schen in Literatur und Medien – und deren gesellschaftliche und kulturelle Konstruktion – 

sichtbar zu machen, sondern diskriminierende, speziesistische Darstellungen entlang ethi-

scher Überlegungen zu bearbeiten und Perspektiven für ein (neues) Miteinander von 

menschlichen und nicht-menschlichen Tieren zu entwickeln (vgl. Kompatscher, 2023). Ziel 

sollte es sein, für die Situation(en) und Bedürfnisse von Tieren zu sensibilisieren, sodass 

(mögliche) Impulse für einen verständnisvollen und solidarischen Umgang mit realen Tieren 

gesetzt werden (vgl. ebd.). 

Einerseits werden über die Entwicklung von literarischen/medialen Alternative Worlds neue 

Zugänge eröffnet; so verkehren Literatur und Medien mitunter die menschliche Dominanz im 

Anthropozän ins Gegenteil, indem sie alternative Perspektiven auf die Beziehung zwischen 

den Tieren und den Menschen aufzeigen und „die menschliche Kultur und Barbarei von ei-

nem grundsätzlich anderen Standpunkt aus beleuchten“ (Abraham, 2013, S. 44), zum Beispiel 

im Kinderbuch Wilbur und Charlotte (White, 1953). Ebenso entwerfen Literatur und Medien 

in dieser Perspektive Neukonzeptionen von gesellschaftlichen Tiere-Menschen-Verhältnissen, 

zum Beispiel in der illustrierten Buchreihe „Dinotopia“ (Gurney, 1992–2007) oder im Bilder-

buch Josef Schaf wünscht sich einen Menschen (Boie, 2002). Weitergehend findet sich mit-

unter die Auflösung einer Tiere-Menschen-Grenze, zum Beispiel in der Comic-Reihe „Sweet 

Tooth“ (Lemire, seit 2010). Auch Superheld*innen-Comic-Reihen, Filme und Serien wie zum 

Beispiel Spiderman (u.a. Marvel Comics, seit 1962) oder auch Teenage Mutant Hero Turtles 

(Eastman & Laird, 1984) sind Ausdruck einer Hybridisierung von Tieren und Menschen. 

Andererseits finden sich in Medien auch kritische Reflexionen von gesellschaftlich vorherr-

schenden Menschen-Tieren-Verhältnissen, so sind Tierleid und das Töten von Tieren, aber 

auch Vegetarismus und Veganismus Themen in Kinder- und Jugendmedien, zum Beispiel in 

der Serie „Bibi & Tina – Die Serie“; in Folge 4 „Bibi lässt die Sau raus“ (Buck, 2020) wird das 

Thema Jagd kritisch beleuchtet und mit dem Song „Tiere würden so was niemals tun“ (Weile-

der, Platte & Sommer, 2020) begleitet. In der Serie „The Simpsons“ wird in der Folge „Lisa als 

Vegetarierin“ (1995, S07:E05) das Thema Tierindustrie, Tierleid und das Töten von Tieren 

zum Gegenstand. Auch im Bilderbuch Das wahre Leben der Bauernhoftiere (Zeise, 2020) wird 
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der Versuch unternommen, ein realistischeres Bild auf die Lebenssituationen von Tieren in 

menschlichen Gesellschaften zu werfen. 

Zudem kann die Beschäftigung mit digitalen Spielen zur Reflexion über das veränderte Ver-

hältnis des Menschen zu den Tieren im Anthropozän anregen. Das digitale Spiel The Plan 

(Krillbite Studio, 2013) hat z.B. eine Fliege im Zentrum seiner Handlung, die am Ende des 

Spiels unweigerlich von einer menschlich erzeugten Lichtquelle getötet wird (vgl. Schöffmann 

& Hoiß, 2023). Daneben rücken gängige narrative Muster in Literatur, Film etc. wie Anthropo-

morphisierung (stufenartige Annäherung von Tieren an Menschen) und Animalisierung (stu-

fenartige Angleichung von Menschen an Tiere oder Film-Tiere als [reale] Tiere) in ihrer Ambi-

valenz (vgl. Kompatscher et al., 2021, S. 37ff,) in den Blick kritischer Analyse. Neben der För-

derung von literarischer Kompetenz und Medienkompetenz über analytische wie handlungs- 

und produktionsorientierte Zugänge können Lernende, im Sinne der Animal Studies, einen 

kritisch-reflexiven Blick auf die Bedeutung von medialen Repräsentationen von Tieren und 

Tiere-Menschen-Verhältnisse entwickeln, welcher dem Ziel folgt, für die Situationen und Be-

dürfnisse von Tieren zu sensibilisieren. 
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Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Die Animal Studies richten einen Blick auf die Bedeutung von Tieren für die 

Menschheit und thematisieren Aspekte, die an das Selbstverständnis des Menschen rühren. 

Damit leisten sie einen Beitrag zur nachhaltigen Veränderung des Menschenbilds. 

Inklusion: Das Themenfeld der Animal Studies kann durch eine geeignete Didaktisierung den 

heterogenen Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen der Lernenden entsprechend ange-

passt werden. 

Digitalität: Mediale Repräsentationen prägen Wahrnehmungen von Tieren, Menschen und 

deren Beziehung zueinander, weshalb die Bedeutung von Literatur und Medien für die Ent-

wicklung von Selbst- und Weltbezügen des Menschen reflektieren sind. 
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Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag richtet sich an alle Lehrenden im Bereich Sprachen 

und Literatur, kann aber auch fächerübergreifend eingesetzt werden. 

Autoren 

Christian Hoiß, Dr. phil. 

Christian Hoiß ist Akademischer Oberrat am Institut für deutsche Sprache und Literatur II an 
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pädagogik und Nachhaltigkeit/Bildung für nachhaltige Entwicklung, Medienpädagogik und 
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CNL & Umweltethik 

Welche ethischen Dimensionen sind für den Aufbau einer 
CultureNature Literacy zu berücksichtigen? 
 

  

 

Mit dem Wandel des Verhältnisses zwischen Natur, Mensch und Umwelt im sog. Anthropozän gehen 

erhebliche umweltethische Implikationen einher. Deren Berücksichtigung erfordert eine Aufhebung 

der starren Gegenüberstellung von Mensch und Natur. Deshalb erscheint es auch im Bildungsbereich 

essenziell, alternative Perspektiven und Begründungsmuster anzubieten, welche die dargestellte 

Dichotomie von Natur und Gesellschaft überwinden. Entsprechend rückt die Analyse, Reflexion und 

Bearbeitung von Verbindungen zwischen Umweltethik und Überlegungen zu einer CultureNature 

Literacy in den Fokus. Der Beitrag geht der Frage nach, wie diese Verbindungen gestaltet sind und für 

die Förderung von CultureNature Literacy bzw. den Aufbau einer Anthropozänkompetenz relevant sein 

können. Zudem werden Beispiele für den Einsatz in Hochschullehre und schulischem Unterricht vorge-

stellt. 

Umweltethik, Natur-Mensch-Umwelt-Verhältnis, Diskursethik, Nachhaltigkeit, Anthropozän 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy?  

Im andauernden Prozess der Großen Beschleunigung und dem damit verbundenen technolo-

gischen Fortschritt hat die Menschheit eine große Zahl natürlicher Grenzen überwunden und 

tut dies noch immer – mit der Folge, dass sich die Spezies Mensch immer weiter ausbreitet 
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und das Erdsystem zunehmend unter Druck setzt. Damit einher geht auch ein Wandel des 

Verhältnisses zwischen Natur, Mensch und Umwelt (Uexküll, 1909), den das Anthropozän 

ausdrückt: 

Mit der industriell forcierten Zersetzung der ökologischen und natürlichen Grundlagen des Le-

bens wird eine historisch beispiellose, bislang völlig unbegriffene gesellschaftliche und politische 

Entwicklungsdynamik freigesetzt, die in ihrer Konsequenz auch zum Umdenken des Verhältnisses 

von Natur und Gesellschaft zwingt. (Beck, 2015, S. 107) 

Aufgabe der Ethik ist es, das Zustandekommen von Wertungen und ihre Inanspruchnahme 

im menschlichen Handeln zu überprüfen. Wo solche Wertungen die Praxis menschlicher Be-

ziehungen zu ihrer nichtmenschlichen Umwelt prägen, wird der Horizont umweltethischer 

Reflexion aufgespannt. Für das Verhältnis Natur-Mensch-Umwelt geht damit eine Prüfung 

der kulturellen Vorstellungen einher, die sich in diesen Kernbegriffen selbst niedergeschlagen 

haben. Gerade dort, wo die mit ihnen verbundenen Annahmen über Natur und Mensch 

unhinterfragt bleiben, ermöglicht ihnen diese scheinbare Selbstverständlichkeit eine umso 

größere Wirkung. 

War die Natur (oder das, was man traditionell unter dem Begriff Natur versteht oder zu ver-

stehen glaubt,) klassischerweise etwas, das als vorgegeben und zu unterwerfen galt, betrach-

tet man Natur im frühen 21. Jahrhundert immer mehr als geschichtliches Produkt und kultu-

relles Konstrukt (vgl. Beck, 2015, S. 107; Latour, 2017). Begrifflich gesehen ist dabei bei Wei-

tem nicht klar, was genau unter Natur zu fassen ist, denn sie ist „gleichzeitig Medium für 

Nachhaltigkeit, Methodenarsenal und Materiallager“ (Karafyllis, 2001, S. 135). Daher spricht 

man zumindest in umweltethischen Kontexten heute von einem komplementären Verhältnis 

von Naturbegriffen und Gesellschaftsvorstellungen (vgl. Vogt, 2013, S. 34ff.), denn „im Reden 

über Natur wird implizit (und unbewusst) auch um die ‚richtige Gesellschaft‘ gestritten“ 

(Vogt, 2009, S. 217). So gewinnt der Naturbegriff seine spezifische Bedeutung immer erst im 

Kontext der jeweils zugrundeliegenden gesellschaftlichen Vorstellung und in der Gegenüber-

stellung des Nicht-Natürlichen, Unnatürlichen, Artifiziellen oder Menschengemachten. Immer 

mehr rückt ins Bewusstsein, dass eine strikte Trennung der Sphären Natur einerseits und Ge-

sellschaft andererseits vor allem unter der Annahme des Anthropozäns nicht plausibel ist: 

„Natur ist nicht bloß das der menschlichen Kulturfähigkeit Vorausliegende, sondern zugleich 

das sie Umfassende. Ebenso fängt auch Kultur nicht erst dort an, wo Natur aufhört, sondern 

ist eine Umgangsform mit Natur“ (Vogt, 2013, S. 34f.). 

Im Anthropozän gilt also, was Ulrich Beck aus der soziologischen Perspektive heraus prokla-

mierte: „Natur kann nicht mehr ohne Gesellschaft und Gesellschaft nicht mehr ohne Natur 

begriffen werden“ (Beck, 2015, S. 107). Anstelle von zwei getrennten Bereichen haben wir es 

für Bruno Latour „mit ein und demselben Konzept“ (Latour, 2017, 34) zu tun, für das er „den 

typographischen Behelf NATUR/KULTUR [vorschlägt], um so die entsprechende Umstellung der 

Aufmerksamkeit zu erreichen“ (Latour, 2017, S. 36 [Hervorh. i. Orig.]). Folglich mündet die 

traditionelle Antithese von Natur und Gesellschaft in der Moderne notwendigerweise in ei-

ner Sackgasse, und das sowohl auf theoretischer als auch auf praktischer Ebene, konkret z.B. 

im Natur- und Umweltschutz (vgl. Vogt, 2013, S. 35f.). Die Aufrechterhaltung der Antithese, 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 98 

die nach wie vor als kulturelles Narrativ unsere soziale und kulturelle Praxis bestimmt, führt 

dazu, dass diese historisch und kulturell tradierte Perspektive und das gesamte Kollektiv, das 

die Welt aus dieser Perspektive heraus betrachtet, „die Wechselwirkungen, auf die es zum 

Verständnis der Dynamik gesellschaftlicher und ökologischer Entwicklungen ankommt, aus-

blendet“ (ebd.). Daher, so sieht es der Historiker Christophe Bonneuil, steht der Begriff An-

thropozän  

auch für das gescheiterte Versprechen der Moderne, dass sich die Menschen den Naturbedin-

gungen entziehen könnten. In dieser Hinsicht sind die Wunden, die unserer Erde zugefügt wur-

den, zugleich ein tiefer Einschnitt in unser Leben. Sie verweisen uns zurück auf die Realität der 

tausend Abhängigkeiten und Rückkopplungen, die unsere Gesellschaften mit den komplexen 

Prozessen eines Planeten verbinden, der weder stabil noch unendlich noch von uns getrennt ist. 

(Bonneuil, 2015, o.S) 

Umso wichtiger erscheint es, alternative Perspektiven und Begründungsmuster anzubieten, 

welche die dargestellte Gegenüberstellung von Natur und Gesellschaft überwinden (vgl. 

Vogt, Ostheimer & Uekötter, 2013). Über den Status eines lediglich passiven, neutralen Ge-

genübers hinaus erkennt beispielsweise Jane Bennett daher ein eigenständiges Maß an „Vi-

talität“ in allem Materiellen an (vgl. Bennett, 2010). Anstatt uns der Einbindung in die Vernet-

zungen der Natur entziehen zu wollen, geht es umgekehrt gerade um ein vertieftes Bewusst-

sein unserer Einbettung in sie (vgl. Haraway, 2016). Auch das Anthropozän kann als solch 

eine neue kritische Perspektive (vgl. Kainz, 2017), eine ganzheitliche Art und Weise, das Ver-

hältnis von Natur, Mensch und Umwelt zu beschreiben und darüber zu erzählen, betrachtet 

werden. Dann kann man das Anthropozänkonzept als sprachliche Bewältigungsstrategie ver-

stehen oder, wie Bernd Sommer und Harald Welzer es bezeichnen, als „Ausdruck des kogni-

tiven Wandels einer menschlichen Zivilisation […], die sich ihrer Bedeutung als geologische 

Kraft bewusst wird“ (Sommer & Welzer, 2014, S. 428). Vor diesem Hintergrund geht es des-

halb darum, die nötige Kompetenz im Umgang mit dem Anthropozän zu erreichen, um im 

Sinne einer CultureNature Literacy die anthropogenen Einflüsse auf das Erdsystem auf kultu-

relle Nachhaltigkeit hin auszurichten. 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant? 

Die skizzierten ethischen Perspektiven beleuchten im Kern die Verhältnisbestimmung zwi-

schen Mensch und Welt unter den Vorzeichen des Anthropozäns. Mit Blick auf CultureNature 

Literacy zeichnen sich dabei zwei perspektivische Differenzen ab: 

• Lernen über das Anthropozän: Der Fokus des Anthropozänkonzepts liegt zunächst auf 

der Gesamtheit der Menschen (in einem erweiterten Verständnis sogar aller Menschen, 

die je gelebt haben und leben werden). Erst in einem nachgeordneten Zusammenhang 

wird dem Kollektiv der Menschen und, auf eine individuelle Ebene übertragen, auch dem 

einzelnen Menschen eine Verantwortung zugeschrieben. Anthropozänkompetenz erfor-
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dert also, die erdgeschichtlich relevanten Spuren der Spezies Mensch im Allgemeinen, 

die bis zum jetzigen Zeitpunkt an Menge und Intensität stetig zugenommen haben, so-

weit wie möglich nachvollziehen und in ihren systemischen Zusammenhängen erfassen 

zu können. 

• Lernen im Anthropozän: Im bildungstheoretischen Kontext liegt der primäre Fokus dage-

gen auf dem menschlichen Individuum und der Entfaltung seiner Möglichkeiten. Die Aus-

einandersetzung mit der sozialen und materiellen Umwelt ist verkürzt gesprochen Mittel 

zum Zweck, da ohne sie die Selbstentfaltung des Individuums nicht in vollem Umfang 

geschehen kann. Eine ethisch reflektierte Anthropozänkompetenz hat die Ermöglichung 

eines individuellen Zugangs zur Welt und zu sich selbst zum Ziel, erfüllt also eine 

sinnstiftende Funktion. 

Allerdings zeichnet sich hinsichtlich einer noch zu modellierenden CultureNature Literacy ein 

Dilemma ab. Zwar wird vielleicht die Notwendigkeit planetaren Denkens gefordert und z.T. 

bereits skizziert (vgl. Hanusch, Leggewie & Meyer, 2021), zugleich gibt es aber Stimmen wie 

die des Historikers Dipesh Chakrabarty, der in seinem bekannten Beitrag “Postcolonial Stu-

dies and the Challenge of Climate Change” argumentiert, dass der Mensch gar nicht dazu in 

der Lage sei, sich sich selbst und mit ihm den Rest der Menschheit als geologische Kraft vor-

zustellen:  

Hier begegnen wir also einem echten Interpretationsproblem. […] Wir können […] unser Ver-

stehen gegenüber denen, die in der Zukunft unter dem Einfluss der geophysikalischen Kraft 

Mensch leiden werden, erweitern. Aber wir können niemals uns selbst als geophysikalische Kraft 

sehen – und das, obwohl wir jetzt wissen, dass dies einer der Modi unserer kollektiven Existenz 

ist (Chakrabarty, 2012, S. 12; eigene Übersetzung).  

Aus diesem Grund erscheint es vor allem auch in (ethisch) reflektierten Bildungskontexten 

notwendig, zu erkennen und zu lernen, dass man den Menschen simultan in sich widerspre-

chenden Registern verorten muss,  

als geophysikalische Kraft und als politischen Akteur, als Träger von Rechten und als Urheber von 

Handlungen; sowohl Subjekt der stochastischen Kräfte der Natur (dabei ist er im Kollektiv selbst 

auch so eine Kraft) als auch offen gegenüber der Kontingenz individueller menschlicher Erfah-

rung; gleichzeitig den unterschiedlich eingeteilten Geschichten um den Planeten, das Leben und 

die Spezies sowie die menschlichen Gesellschaften zugehörig (ebd., S. 14; eigene Übersetzung).  

Als Teil einer Anthropozänkompetenz ist daher die Fähigkeit auszubilden, sich selbst als Teil 

einer Welt verorten zu können, deren verwobene Systeme zwar parallel existieren, jedoch 

oft widersprüchliche Anforderungen an das Individuum stellen, und darüber hinaus zu ler-

nen, einen angemessenen Modus Operandi im Umgang mit diesen Komplexitäten zu finden 

(vgl. CNL & Anthropozän). 

Der vorliegende Beitrag ist prioritär SDG 4 („Hochwertige Bildung“) zuzuordnen. Da der Bei-

trag auf übergeordneter Ebene argumentiert, lässt er sich auf alle SDGs anwenden und die 

dargestellten Reflexionen erscheinen als notwendiger Teil einer gelingenden Arbeit an den 

anderen SDGs. 
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Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden?   

Mit Blick auf die Übertragung von Anthropozänkompetenz als CultureNature Literacy in Schu-

le und Hochschule gilt es zunächst eine zentrale Bedingung zu beachten, denn nach Haber-

mas ist in der Moderne „das ‚richtige‘ ethische Selbstverständnis weder offenbart noch in 

anderer Weise ‚gegeben‘“ (Habermas, 2013, S. 26). Um mit der (ethischen) Kontingenz im 

Anthropozän umgehen zu können, bedarf es daher gewisser diskursethischer Prozeduren, die 

man als intersubjektive Aushandlung von Welt verstehen kann und die in pädagogisch-didak-

tischen Settings in der Auseinandersetzung mit dem Anthropozän, Bildung für nachhaltige 

Entwicklung und ähnlichen Konzepten und Ansätzen von zentraler Bedeutung sind (vgl. Hoiß, 

2019, S. 41–56 u. S. 250–257; vgl. CNL & Quality Education). 

In der Annahme, dass in Bildungskontexten jeglicher Art Gelegenheiten der intersubjektiven 

Zustimmungsgewinnung notwendig sind, die als zwanglose diskursive Verhandlung kontro-

verser Fragen mit dem Ziel eines allgemein anerkannten Konsenses zu verstehen sind, sei 

auch bei unterrichtlichen Konkretionen, die das Anthropozän als Leitidee oder zum Gegen-

stand haben, auf die Notwendigkeit diskursiver Formate verwiesen. In Anlehnung an Haber-

mas gilt es, im methodischen Vorgehen einem formalen Ansatz zu folgen, der „nicht zur Er-

zeugung von gerechtfertigten Normen, sondern zur Prüfung der Gültigkeit vorgeschlagener 

und hypothetisch erwogener Normen“ (Habermas, 1983, S. 113) führt. Die diskursive Aus-

einandersetzung mit dem Anthropozän ist also deswegen so grundlegend wichtig, weil man 

als Lehrperson mit der Orientierung am Anthropozän eine Selektion materialer Art vornimmt 

und es dabei nicht um eine bloße Vermittlung von Wissen über das Anthropozän geht, son-

dern um die bewusste und reflektierte Entscheidung, die Welt durch die Brille des Anthropo-

zänkonzepts zu sehen und dieses als eine kritische Perspektive zu instrumentalisieren. 

Entsprechende umweltethische Beispiele für Hochschullehre und Unterricht können folgende 

sein (vgl. Hoiß, 2019, S. 286–320): 

– Narrative des Anthropozäns lassen sich sehr gut in sog. Overview-Bildern (vgl. Grant, 

2016) aufzeigen, faszinierenden Satellitenaufnahmen von menschlichen „Wirkungs-

stätten“ wie Eisenerzminen, Monokulturen (z.B. Tulpenfeldern in den Niederlanden), 

überdimensionierten Rinderfarmen (z.B. in Texas) oder der Regenwaldgrenze in Bolivien 

(siehe https://dailyoverview.com/daily/). Diese nutzen den sogenannten Overview Effect, 

ein Phänomen, welches das Innenleben von Astronaut*innen beschreibt, wenn sie zum 

ersten Mal die Erde aus dem Weltall betrachten. Durch die Erfahrung des Weltalls und 

den Blick auf die Erde als einheitliches Ganzes – ikonisch wurden die beiden Bilder Earth-

rise vom 24.12.1968 sowie die Blue Marble vom 07.12.1972 – verändert sich das mensch-

liche Wahrnehmen, Denken und Handeln. Die Bilder regen in einem Ratespiel („Was 

siehst du?“) zu intersubjektiver Aushandlung an und lassen eine ethische Bewertung zu. 

Betrachtet man die Overview-Bilder nicht singulär, sondern in ihrem Gesamtzusammen-

hang oder als Bildreihe, dann entwickeln die Bilder eine übergeordnete narrative Struk-
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tur, die je nach Interpretation den Menschen als Akteur, Gestalter oder Zerstörer im 

Zentrum hat und die Erde als seine Werkstatt zeigt. 

– Viele Werbespots und Social Spots global agierender Unternehmen und Organisationen 

arbeiten mit einem Narrativ, das ihr Unternehmen darin zeigt, wie sie die Erde durch ihre 

Aktivitäten kleiner werden lassen (d.h. Reiseziele sind leichter erreichbar, Produkte 

schneller verfügbar etc.). Ethisch interessante Aspekte sind dabei z.B. die stetige Durch-

dringung von Raum durch den Menschen (von Raumfahrt bis Nanobereich) und die Be-

schleunigungsprozesse auf globaler Ebene (vgl. Schroer, 2006; Rosa, 2016), die von den 

Unternehmen positiv gewertet werden, im Kontext des Anthropozäns jedoch einer fun-

damentalen Kritik auszusetzen sind. 

– Mit Lernenden jeden Alters kann man einen Gallery Walk über die jeweils eigenen Vor-

stellungen von der Welt durchführen. Der Arbeitsauftrag „Zeichne ein Bild von der Welt 

der Gegenwart“ lädt ergebnisoffen dazu ein, die Anliegen der Lernenden in den Fokus zu 

stellen. Zugleich bieten die Ergebnisse dann Gesprächsanlass, denn i.d.R. finden sich viele 

Gemeinsamkeiten zwischen den Bildern (Darstellungen des Planeten Erde, Umweltzer-

störung, Trennung zwischen Arm und Reich, Mensch als Akteur etc.), die (umwelt-)ethi-

sche Problemstellungen in sich tragen und zur Reflexion des Verhältnisses Natur-Mensch-

Umwelt anregen. 
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Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Gerade in den westlichen Industrienationen sind die dominierenden Struktu-

ren und Handlungsmuster im Umgang mit den Ressourcen der Erde nicht nachhaltig, sondern 

unterminieren angesichts des Klimawandels und anderer planetarer Grenzen ihre eigenen 

Bestandsvoraussetzungen. Die absehbaren Folgen für die Lebensbedingungen großer Teile 

der Menschheit und des gesamten Lebens auf der Erde sind aufgrund ihrer anthropogenen 

Ursachen als moralisches Problem zu adressieren. Kompetenz im Umgang mit dem Anthro-

pozän und den damit verbundenen Transformationen der Spannung Natur-Kultur zu errei-

chen, bildet daher eine wesentliche Gelingensbedingung für die Nachhaltigkeit menschlicher 

Gesellschaften. 

Inklusion: Ethische Überlegungen und Zusammenhänge können durch eine geeignete Didak-

tisierung unterschiedlichen Stufen des Verstehens angepasst werden. 

Digitalität: Erst die Möglichkeiten digitaler Datenverarbeitung und darauf basierender Mo-

dellrechnungen lassen das Erdsystem in seiner Komplexität überhaupt „sichtbar“ werden. Für 

die Diagnose des Anthropozäns als geochronologische Kategorie hat die Digitalisierung damit 

eine kaum zu überschätzende epistemische Funktion. Konkret greifbar wird dieser Zusam-
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menhang an digitalen Unterrichtsmaterialien wie den im Beispiel angeführten Overview-

Bildern. 

Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag richtet sich an alle Lehrenden in den Bereichen Spra-

chen und Literatur, Ethik/Philosophie/Theologie, Geschichte, Geografie etc. und kann gut 

fächerübergreifend umgesetzt werden, z.B. im Literatur-, Medien- und Sprachunterricht 

(Analyse des Mensch-Natur-Verhältnisses in literarischen, medialen und sprachlichen Dar-

stellungen) oder im Ethik- oder Religionsunterricht (Rolle des Menschen, Bewahrung der 

Schöpfung) oder Geschichte (Wandel des Natur-Mensch-Umwelt-Verhältnisses). 
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CNL & Futures Literacy 

How to engage the future for sustainability? 

  

 

In this chapter, we introduce the concept of Futures Literacy as a crucial capacity, which enables both 

individuals and communities to better understand the role of the future in the present and thus be 

able to consciously work towards desirable alternatives. Futures Literacy is connected to the challen-

ges posed by the Anthropocene, as it provides the starting point for imagining alternative futures, ge-

nerating hope, and thus empowering individuals and communities to go beyond the status quo. The 

chapter also provides the description of an activity – a futures workshop – that can help pre-service 

and in-service teachers better understand how to practically address Futures Literacy in their practice. 

Futures Literacy, futures thinking, alternatives, narratives, imaginaries 

Which (disciplinary, subject-specific, subject-didactic) perspec-

tive does this article direct towards CultureNature Literacy? 

Broadly speaking, the term Futures Literacy refers to the ability “to explore the potential of 

the present to give rise to the future” (Miller, 2018; Karlsen, 2021). UNESCO identifies the 

term as the “skill that allows people to better understand the role of the future in what they 

see and do” (Futures Literacy, 2021). 

Such a capacity should not necessarily be attributed only to individuals, as it can also be ex-

hibited by larger units such as communities. This means that the type of learning that may 

occur includes organisational learning. 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 106 

More specifically, we can say that future competence implies the ability to more consciously 

address what may happen in the future and, consequently, to enable individuals and com-

munities to work toward a more desirable future. This means that the future literate person 

does not dream about the future arbitrarily and without constraint. Rather, the type of deli-

beration they are engaged in is not oblivious of the future. 

The field of Futures Literacy is informed by a cluster of concepts, which include, for example, 

sociotechnical imaginaries (Jasanoff & Kim, 2015), anticipatory thinking (Poli, 2021), futures-

in-the-making (Groves, 2017), co-creation and design of possible scenarios (Candy & Duna-

gan, 2017), and reflexivity (Magnus et al., 2021). In terms of approaches, Futures Literacy is 

not a monolith, but rather a heterogeneous landscape characterized by different assump-

tions that, in turn, describe alternative ways to operationalise Futures Literacy in specific con-

texts. In this regard, Muiderman and colleagues (2020) help us describe two meta-approa-

ches based on different ontological and epistemological assumptions. That is assumptions 

about what the future is and how we can know it. 

The first meta-approach sees the futures literate person as someone who is capable of navi-

gating and dealing with plausible futures, in other words, with what the future might hold. 

Those futures are identified by predicting major risks and dealt with through mitigation 

plans. In this case, Futures Literacy relies heavily on predictive tools, and the main way we 

engage the future is through risk management instruments, which puts a premium on what 

we can know about the future in the present. 

The second meta-approach is considered more constructivist and open-ended, focusing more 

on developing experimental practices through co-creation and design. In this approach, the 

future is explored, as well as creatively imagined beyond existing political constraints. Design, 

in this case, is not meant to produce actionable solutions, but to help communities create 

scenarios that express desirable futures. The constructivist nature is stressed by the fact that 

in this meta-approach, the future is neither given, nor can it be predicted, and consequently 

cannot be the source of scenarios anticipating the future. It is also constructed through criti-

cal thinking to properly assess how current interests and visions influence the way we ima-

gine the future. Futures are not something that can be known through risk management 

techniques, but they are collectively imagined through experimentation. Consequently, the 

futures literate person is not someone who can predict plausible futures and then adapt to 

them, but someone who is aware of how the future starts from how we imagine it in the pre-

sent (Magnus et al., 2021). 

How is this perspective relevat for Anthropocene 

competence? 

Our present (post-end-of-history) end is characterised by a lack of alternatives to the existing 

order. From Fisher’s (2009) concept of capitalist realism to prevailing imaginaries that have 

remained unchanged for decades, there is a strong risk of perpetuating ‘more of the same’, 
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regardless of whether it is desirable (Selwyn et al., 2020). To address this shortcoming, all 

major sustainability competency frameworks identify the ability to imagine the future as one 

of the key competencies for a more sustainable future (e.g., Bianchi et al., 2022; Brundiers et 

al., 2021; Wiek et al., 2011). 

Teaching people to view futures as “a variety of alternatives” (Bianchi et al., 2022, p. 23) to-

wards which they can orient the present is critical to overcoming the limitations of the cur-

rent hegemonic order. Of course, Futures Literacy is not automatically linked to sustainabi-

lity, as these tools for engaging with the future can be (and are) effectively used to perpe-

tuate inequalities of the present by mitigating the risk of change. Nonetheless, Futures Lite-

racy is also vital in bringing about change to achieve essentially all of the SDGs set by the UN, 

as all of the goals listed require the development of radically different visions in order to 

create a sustainable future from unsustainable present (which gave rise to the need for crea-

ting the Sustainable Development Goals in the first place). 

How can this perspective be brought into university teaching 

and school teaching? 

As noted above, one way to approach Futures Literacy in a more concrete way is to engage 

pre-service teachers in co-creative design activities in which they are asked to use their ima-

ginations to sketch desirable futures. This type of activities helps pre-service teachers be-

come aware of how futures are constructed in the present. 

One method used in this process goes under the umbrella term “futures workshop”, which is 

based on the work done by Jungk and Müllert (1987). The following is an adaptation from 

Forsler (2017). 

In general, a futures workshop is intended to encourage pre-service teachers to imagine de-

sirable futures for something that plays an important role in society. For example, we can 

consider sociotechnical imaginaries of the future classroom as a trope for rethinking schoo-

ling and, more generally, education. As mentioned above, the concept of a sociotechnical 

imaginary is significant, because it essentially describes an act of imagination in relation to 

something socially relevant, such as education and schooling, in light of available techno-

logies. In this sense, imagination is something that is performed in a distributed manner. 

The futures workshop consists of four main phases, which can be described as follows: 

• Phase 1: The preparation phase. This phase is intended to introduce the main task and 

clarify any terminological issues that may arise. Since the main task is to envision the 

future classroom in terms of available technologies, the workshop moderator may en-

gage the pre-service teachers in a series of clarifications as to what the classroom is and 

what is meant by “available technologies”. 

• Phase 2: The critique phase. After clarifying key terms, pre-service teachers are asked to 

work in groups, to identify and then draw on paper all the technologies that are currently 
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present in the classroom. This task can be initiated simply by asking pre-service teachers 

to look around and describe what they see in their own classroom. Once the task is com-

pleted, each group collects the drawings and sketches and shares them with the other 

groups. 

• Phase 3: The fantasy phase. In this phase, pre-service teachers are asked to work in 

groups, imagining the desirable future classroom. To elicit images and visions, they are 

encouraged to create some kind of prototype of the future classroom, which can either 

be physically built, for example, using Lego bricks, or visualized using applications such as 

Miro or Padlet. Drawings and/or images from the internet can also be used. The main 

objective of the fantasy phase is to materialise the future classroom, and, in the specific 

context of the sociotechnical imaginaries, the main technologies and their functions. 

• Final phase: The presentation. In the final phase, each group presents their prototype. 

During the presentation, pre-service teachers are explicitly asked to highlight the oppor-

tunities that the future classroom brings, as well as the uncertainties, that is, elements 

that cannot be clearly articulated and that signify the openness of the future. 
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Are the quality criteria sustainability, inclusion, digitality, 

target group relevance taken into account in this contribution? 

Sustainability: Futures Literacy invites people to recognise futures as a set of alternatives 

towards which they can collectively steer. It thereby empowers individuals and collectives to 

imagine, choose, and create sustainable futures from an unsustainable present. 

Inclusion, Diversity: By adopting the creation of alternatives as one of its guiding principles, 

Futures Literacy empowers minorities and marginalised groups to work toward desirable 

futures. Moreover, the very act of creating alternatives stands in contrast to the white-

supremacist, heteronormative, classist, ableist and sexist dogma of the present. 

Digitality: One of the key concepts in Futures Literacy is sociotechnical imaginaries, which is 

specifically concerned with how technology shapes and is shaped by visions we create of the 

future. Therefore digitality is a specific area of interest in this field. 

Target group correspondence: Futures Literacy is an important skill for all educators to em-

power them to first engage with desirable futures and then work collaboratively towards 

their realisation. 
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CNL & Literarisches Lernen 

Wie kann literarisches Lernen in der Primarstufe kulturelle 
Nachhaltigkeit befördern? 

  

 

Das Anthropozän als Denkrahmen für transformative Lernprozesse erfordert eine Auseinandersetzung 

mit Sach- und Fachwissen, wofür auch die Kinder- und Jugendliteratur zahlreiche Möglichkeiten bietet, 

nicht nur in Sachtexten. Literarisches Lernen, die Begegnung mit Texten im Kontext literarästhetischer 

Bildung, zielt weniger auf reine Informationsentnahme als vielmehr auf subjektorientierte Lesemotiva-

tion und die Entwicklung von Literaturkompetenz. Welche Möglichkeiten sich dabei für die Förderung 

von CultureNature Literacy in der Primarstufe bieten, wird in diesem Beitrag am Beispiel eines Bilder-

buches vorgestellt, das zum Perspektivenwechsel einlädt. 

Mensch-Natur-Beziehung, literarisches Lernen, Perspektivenübernahme, Empathie, Vorstellungsbildung 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Literarische Texte finden im fächerübergreifenden Gesamtunterricht der Primarstufe nicht 

nur im Lernbereich Deutsch Platz. Eine entsprechende thematische Auswahl lyrischer, erzäh-

lender, dramatischer Texte aus der Kinder- und Jugendliteratur in verschiedenen Medien 

kann die Auseinandersetzung mit der Verflochtenheit von Mensch und Natur, Kultur und 

Technik auch im Sachunterricht, in Mathematik, Kunst und Gestaltung, Musik, Technik und 

Design anstoßen und unterstützen (vgl. CNL & Kinder- und Jugendliteratur; CNL & Kinder- 

und Jugendmedien). Die kulturökologische Literaturdidaktik bietet Impulse zur Förderung 

von CultureNature Literacy als Anthropozänkompetenz, wie im Folgenden an einem Beispiel 

für die Primarstufe dargestellt wird. 

Als die „Wissenschaft von der Vermittlung von Literatur“ (Dawidowski, 2016, S. 21), „deren 

Gegenstandsbereiche die Rezeption, die analytische und die produktive Arbeit mit Texten 
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umfassen“ (Lütge, 2019, S. 10), richtet Literaturdidaktik den Fokus auf Lehr-Lernprozesse, die 

auf dem Weg literarischen Lernens literarisch bilden wollen (vgl. Spinner, 2006; 2007; 2016). 

Denn literarisches Lesen kann durch das Sich-in-Beziehung-Setzen zum Gelesenen zur Identi-

tätsbildung beitragen, Empathie, Perspektivenübernahme und Moralverstehen befördern, 

Phantasie und Kreativität anregen (vgl. Spinner, 2016). Das in Literatur vermittelte Wissen 

über die Welt stößt ein „Nachdenken über Fiktion und Wirklichkeit“ (ebd., S. 525) an, das 

wiederum den Blick auf die literarischen Verfahren lenkt, mit denen kulturelles Wissen dar-

gestellt bzw. erzeugt wird (vgl. Schäfer, 2013). Dies gilt insbesondere auch für ästhetische 

Naturwahrnehmung (vgl. CNL & Atmosphäre), die ökologische Bewusstseinsbildung unter-

stützen kann (vgl. Spinner, 2016, S. 527; Wanning & Stemmann, 2015, S. 260): Sie steht im 

Zentrum der kulturökologischen Literaturdidaktik, die in Anlehnung an das literaturtheore-

tische Konzept des Ecocriticism (vgl. CNL & Environmental Humanities) Natur und Umwelt als 

analytische Kategorien verwendet (vgl. Hoffmann, 2010, S. 28), um für die Mensch-Natur-

Beziehung zu sensibilisieren und ökologische Lesekompetenz zu vermitteln (vgl. Wanning, 

2022, S. 55). 

Literarisches Lernen wurde von Kaspar H. Spinner für die pädagogische Praxis in elf Aspekten 

zusammengefasst (vgl. Spinner, 2006) und für die Primarstufe mit Blick auf das Verstehen 

literarischer Texte konkretisiert (vgl. Spinner, 2007 u. 2016): „Sinnliche Sprach-Erfahrung“, 

„Vorstellungsbildung“, Innertextliche Bezüge“, „Ungewohnte Sprache“, „Subjektive Betei-

ligung“, „Psychologisches Erkunden“, „Gesprächskultur“, „Nachdenken über Fiktion und 

Wirklichkeit“, „Erschließung symbolischer Bedeutungen“ (Pompe, Spinner & Ossner, 2018, 

S. 185–193) sowie das „Schreiben nach literarischen Mustern“ (Spinner, 2007, S. 10) als be-

deutsamer Schritt auf dem Weg der Entwicklung eines literarhistorischen Bewusstseins. Die 

Aspekte fokussieren die Besonderheiten des literarischen Lesens „gegenüber dem informa-

tionsermittelnden“ (Spinner, 2007, S. 3) Lesen etwa von Sachtexten. Der beiläufige Wissens-

erwerb, zu lebensweltlich relevanten Themen ebenso wie zum „Wissen über das Funktionie-

ren der literarischen Kommunikation selbst“ (Kepser & Abraham, 2016, S. 119), erweist sich 

dabei insbesondere für CultureNature Literacy als Anthropozänkompetenz relevant. 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant?  

CultureNature Literacy versteht sich als ein Konzept, das ökologisches Bewusstsein fördern 

und kulturelle Nachhaltigkeit vermitteln will. Literarische Texte ökologisch zu lesen, kann den 

Blick für die „enge Wechselbeziehung zwischen Natur und Kultur“ (Dürbeck, 2015, S. 108), 

einen zentralen Aspekt des Anthropozän-Konzepts, schärfen (vgl. CNL & Anthropozän). Diese 

veränderte Perspektive stellt einen Irritationsimpuls für transformative Bildungsprozesse be-

reit, indem Schüler*innen und Studierende „durch Literatur verschiedene Perspektiven und 

Werte [lernen], die wir für eine nachhaltige Welt brauchen“ (UNESCO MGIEP, 2019, S. 209). 

In Einklang mit der Definition von Nachhaltigkeitskompetenz des GreenComp (Bianchi, Pisio-
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tis & Cabrera, 2022, S. 12), die Lernende mittels eines vertieften Verständnisses für Werte 

und Komplexitäten zu nachhaltiger Zukunftsgestaltung ermächtigen will, lassen sich folgende 

Teilkompetenzen aus den vier Kompetenzbereichen (vgl. ebd., S. 14–15 et passim) nennen: 

CultureNature Literacy befähigt aus literaturdidaktischer Perspektive Lernende, 

• ein eigenes Wertebewusstsein zu entwickeln und kritisch in Hinblick auf Nachhaltigkeit 

zu reflektieren; 

• verschiedene Perspektiven (von menschlichen und nichtmenschlichen Handlungsträgern) 

auf die Mensch-Natur-Beziehung wahrzunehmen und zu respektieren (vgl. CNL & Mate-

rial Ecocriticism; CNL & Plant Studies; CNL & Animal Studies; CNL & Blue Humanities); 

• die Komplexität von Ökosystemen multiperspektivisch zu betrachten, um die Interdepen-

denzen zwischen Kultur und Natur zu verstehen; 

• die kulturelle Dimension von Nachhaltigkeit kritisch zu beleuchten und in Problemlösun-

gen einzubeziehen (vgl. CNL & Umweltethik); 

• Vorstellungen von möglichen nachhaltigen Zukünften zu entwickeln und Wege dorthin zu 

erkunden (vgl. CNL & Futures Literacy); 

• eine Kultur der Nachhaltigkeit mitzugestalten. 

Für SDG 4, „Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewährleisten und Möglich-

keiten lebenslangen Lernens für alle fördern“, kann literarisches Lernen unter kulturökologi-

scher Perspektive insbesondere mit Blick auf Unterziel 4.7 einen wichtigen Beitrag leisten. 

Werden ökokritische Lektüren in ein Wechselspiel aus aktiver und reflexiver Auseinanderset-

zung eingebunden, können Lernende „zur Förderung nachhaltiger Entwicklung“ qualifiziert 

werden, u.a. durch „die Wertschätzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu 

nachhaltiger Entwicklung“1. Zur Veranschaulichung zeigt das folgende Beispiel, wie die aktive 

Auseinandersetzung von Lernenden der Primarstufe mit einem Bilderbuch anhand differen-

zierender Aufgabenstellung in einer gemeinsamen Schlussreflexion zusammengeführt wird. 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Aufgrund der engen Verschränkung von Bild, Layout und (zumeist auch) Text bieten sich Bil-

derbücher als Lernmedien für sprachliches und literarisches Lernen in der Primarstufe beson-

ders an (vgl. CNL & Bilderbuch). Je nach Komplexitätsgrad ausgewählt, eröffnen die Bild- und 

Textwelten literarästhetische Erfahrungsräume für alle Lernenden, um einerseits verschiede-

ne Naturkonzepte kennenzulernen und andererseits Perspektivenübernahme und Empathie 

einzuüben, „die Fähigkeit, die Gefühle und Einstellungen von Figuren nachzuvollziehen“ 

(Spinner, 2007, S. 8; vgl. Sippl, 2021), und diesen Nachvollzug sprachlich auszudrücken, auch 

im mehrsprachigen Kontext (vgl. Sippl, 2022). 

Im Bilderbuch Der Berg der Schweizer Bilderbuchkünstler*innen Rebecca Gugger und Simon 

Röthlisberger (NordSüd, 2021) erweist sich der Titelheld als Streitobjekt:  
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„Der Berg ist waldig, voller Bäume und grün!“, behauptet der Bär. 

„Aber nein doch. Wo denkst du hin! Der Berg ist eine Wiese. Blumig, würzig, frisch und 

summend“, meint das Schaf. 

„Ihr habt ja keinen Schimmer! Der Berg ist nass und von Wasser umgeben. Voller Fische und 

Farben“, blubbert der Oktopus. (Gugger & Simon, 20212) 

Ameise, Gämse und Schneehase sind wiederum anderer Meinung. Den wilden Streit, der 

unter den Tieren ausbricht, versucht der Zugvogel zu schlichten. „Wer von euch war über-

haupt schon einmal ganz oben auf dem Berg?“, fragt er. Weil keines der Tiere diese Vogel-

perspektive kennt, die anderen aber von der je eigenen Meinung überzeugen will, machen 

sie sich gemeinsam auf den Weg hinauf auf den Berg. 

Oben angekommen, folgt die große Überraschung. 

Alles sieht ganz anders aus. Nicht wie erwartet. 

Wald, Wiese, Stein und Schnee, Hügel und Wasser, so weit das Auge reicht. (Gugger & Simon, 

2021) 

Aus Sicht des Menschen scheint der Berg unverrückbar, von der Natur gegeben, ruft zur Er-

oberung und Bezwingung auf, steht zu beliebigem Nutzen als Steinbruch und Freizeitvergnü-

gen zur Verfügung. Aus Sicht der Tiere jedoch ist der Berg existenzieller Lebensraum, mit 

dem Identität und Vorstellungswelt verknüpft sind. Jedem ist die eigene Welt die einzig wah-

re. Die eine Welt aber, unsere Erde als Lebensraum, gilt es gemeinsam wertzuschätzen und 

mit vereinten Kräften zu schützen. 

Das Bilderbuch lädt dazu ein, über die multiperspektivische Wahrnehmung von Natur und 

deren Wert für die*den Einzelnen und die Gemeinschaft nachzudenken. Diesen Fokus unter-

stützt die Szenariendidaktik (nach Hölscher, 2018), welche die Schüler*innen individuell aus 

einem Aufgabenangebot sowohl Aufgabe als auch Sozialform wählen lässt. Die verschiede-

nen Perspektiven, die sich bei dieser Form der aktiven, produktions- und handlungsorientier-

ten Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch eröffnen, werden abschließend im literarischen 

Gespräch im Plenum reflektiert (vgl. Sippl, 2022, S. 226f.). Ein Lernszenarium mit dem Bilder-

buch Der Berg kann – nach einer ersten gemeinsamen Vorleserunde – folgende differenzie-

rende Aufgabenstellungen anbieten: 

- Wer sind die Hauptfiguren in der Geschichte? Erstelle eine Liste der Figuren. 

- Jede Figur hat eine eigene Vorstellung davon, was ein Berg ist. Wähle eine Figur und 

beschreibe aus deren Sicht, wie sie sich einen Berg vorstellt und warum das zu ihrer 

Lebenswelt passt. 

- Jede Figur hat eine eigene Lebenswelt. Wähle ein Tier, forsche auf Kindersuchmaschinen 

und in Sachbilderbüchern über das Tier und stelle seine Lebenswelt in einem Steckbrief 

oder auf einer Mindmap dar. 

- Wenn zwei sich streiten, freut sich der Dritte, sagt ein Sprichwort. Schreibe einen Dialog 

zwischen zwei Figuren, die sich über den Berg streiten, und den Kommentar einer dritten 

Figur. 
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- Die Tiere trainieren für ihre gemeinsame Bergbesteigung. Wähle eine Figur und erzähle in 

der Ich-Person, wie und womit sie sich vorbereitet. Nimm deine Erzählung auf und gestalte 

einen Podcast. 

- Die Vogelperspektive ist anders als die Perspektive der übrigen Tiere. Warum? Forsche auf 

Kindersuchmaschinen über den Zugvogel und berichte, was du über ihn herausgefunden 

hast. 

- Wie stellst du (als Mensch) dir einen Berg vor? Male ein Bild, das deine Vorstellung zeigt. 

„Eigentlich ist es ganz einfach“, sagen die Tiere, als sie auf dem Berg angekommen sind. Im 

abschließenden Plenum, nach der Präsentation ihrer Ergebnisse durch die Schüler*innen, 

werden die verschiedenen Perspektiven reflektiert: Warum hat jede einzelne ihre Berechti-

gung? Was heißt das, dass es „eigentlich ganz einfach“ ist? Worin gleichen sich die Vorstel-

lungen der Tiere und der Menschen über einen Berg, und worin unterscheiden sie sich? Ist es 

auch für Tiere und Menschen gemeinsam „eigentlich ganz einfach“? Wie kann das Miteinan-

der in der Zukunft besser funktionieren? 

Literaturverzeichnis 

Primärliteratur 

Gugger, Rebecca & Röthlisberger, Simon (2021). Der Berg. NordSüd. – Leseprobe abrufbar auf der 

Website des Verlages unter https://nord-sued.com/programm/der-berg/  

Sekundärliteratur 

Bianchi, Guia; Pisiotis, Ulrike & Cabrera, Marcelino (2022). GreenComp – der Europäische Kompetenz-

rahmen für Nachhaltigkeit. Redaktion: M. Bacigalupo & Y. Punie, EUR 30955 DE, Amt für Veröffentli-

chungen der Europäischen Union, Luxemburg, 2022. DOI: 10.2760/161792, JRC128040 

Dawidowski, Christian (2016). Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einführung. Schöningh. (utb, 4419) 

Dürbeck, Gabriele (2015). Das Anthropozän in geistes- und kulturwissenschaftlicher Perspektive. In 

Gabriele Dürbeck & Urte Stobbe (Hrsg.), Ecocriticism. Eine Einführung (S. 107–119). Böhlau. 

Hölscher, Petra (2018). Leselust und Sprachwachstum: In Szenarien literarischen Texten begegnen. In 

dies. (Hrsg.), Lernen statt Lehren: So gelingt Deutsch lernen! Lehr- und Lernstrategien für einen effek-

tiven, handlungsorientierten Spracherwerb in Kita und Grundschule (S. 74–87). Westermann. 

Hoffmann, Julia (2010). Blumenkinder. Kinder- und Jugendliteratur ökokritisch betrachtet. In Maren 

Ermisch, Ulrike Kruse & Urte Stobbe (Hrsg.), Ökologische Transformationen und literarische Repräsen-

tationen (S. 35–58). Göttingen. 

Kepser, Matthis & Abraham, Ulf (2016). Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einführung. 4., völlig neu 

bearb. u. erw. Aufl. Erich Schmidt. (Grundlagen der Germanistik, 42) 

Lütge, Christiane (2019). Literaturdidaktik. In Dies. (Hrsg.), Grundthemen der Literaturwissenschaft: 

Literaturdidaktik (S. 3–11). De Gruyter. 

Pompe, Anja; Spinner, Kaspar H. & Ossner, Jakob (2018). Deutschdidaktik Grunschule. Eine Einführung. 

2., durchges. Aufl. Erich Schmidt. (Grundlagen der Germanistik, 61) 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 116 

Schäfer, Armin (2013). Poetologie des Wissens. In Roland Borgards, Harald Neumeyer, Nicolas Pethes 

& Yvonne Wübben (Hrsg.), Literatur und Wissen. Ein interdisziplinäres Handbuch (S. 36–41). Metzler. 

Sippl, Carmen (2021). Das Anthropozän im Bilderbuch. Literaturdidaktische Impulse für transforma-

tives Lernen. In Andrea Holzinger, Silvia Kopp-Sixt, Silke Luttenberger & David Wohlhart (Hrsg.), Fokus 

Grundschule Band 2. Qualität von Schule und Unterricht (S. 143–149). Waxmann. 

Sippl, Carmen (2022). Wir sind Planet. Kulturökologische Literaturdidaktik im mehrsprachigen Kontext. 

In Carmen Sippl & Erwin Rauscher (Hrsg.), Kulturelle Nachhaltigkeit lernen und lehren (S. 223–238). 

Studienverlag. (Pädagogik für Niederösterreich, 11) 

Spinner, Kaspar H. (2006). Literarisches Lernen. Praxis Deutsch 200, 6–16. 

Spinner, Kaspar H. (2007). Literarisches Lernen in der Grundschule. kjl & m 07.3, 3–10. 

Spinner, Kaspar H. (2016). Literarische Bildung in der Grundschule. Erziehung und Unterricht 166, 7–8, 

519–528. 

UNESCO MGIEP (2019). Schulbücher für nachhaltige Entwicklung. Handbuch für die Verankerung von 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE). Übersetzung aus dem Englischen von Thomas Stukenberg. 

Engagement Global, im Auftrag des Bundesministeriums für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 

Entwicklung und Entwicklung. 

https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/pages/handbuch_verankerung_bne_schulbue

chern_mgiep_bf.pdf  

Wanning, Berbeli (2022). Der ökologische Umbruch. Wie kulturökologische Literaturdidaktik Perspek-

tiven verändern kann. In Carmen Sippl & Erwin Rauscher (Hrsg.), Kulturelle Nachhaltigkeit lernen und 

lehren (S. 53–63). Studienverlag. 

Wanning, Berbeli & Stemmann, Anna (2015). Ökologie in der Kinder- und Jugendliteratur. In Gabriele 

Dürbeck & Urte Stobbe (Hrsg.), Ecocriticism. Eine Einführung (S. 258–270). Böhlau. 

Anmerkungen 
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stellen jedoch leicht auffindbar. 

Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Dieser Beitrag widmet sich dem Themenfeld der kulturellen Nachhaltigkeit 

aus literaturdidaktischer Perspektive. Dabei nimmt er Bezug auf den „Europäischen Kompe-

tenzrahmen für Nachhaltigkeit“ GreenComp und leitet Teilkompetenzen für CultureNature 

Literacy daraus ab. 

Inklusion: Das vorgestellte Beispiel für die Primarstufe stellt ein Bilderbuch ins Zentrum. Des-

sen Erschließung ist aufgrund der geringen Textmenge und unterstützt von Bild und Layout 

auf verschiedenen Niveaustufen möglich. 

Digitalität: Das szenariendidaktische Aufgabenangebot im Beispiel für die Primarstufe be-

rücksichtigt digitale Lernmedien und integriert damit Digitalität in den Lernprozess. 
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Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag richtet sich an Lehrende im Bereich der Primarstufen-

didaktik. Er stellt die Perspektive der kulturökologischen Literaturdidaktik vor, fasst den theo-

retischen Hintergrund und die pädagogischen Konzepte knapp zusammen und zeigt die Rele-

vanz dieser Perspektive für CultureNature Literacy an einem Beispiel für die Primarstufe auf. 
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CNL & Kultur der Digitalität  

In welchem Verhältnis stehen Digitalisierung und 
Nachhaltigkeit im kulturellen Wandel? 

  

 

Angesichts wachsender Komplexität und vielfältiger Herausforderungen im Kontext von Digitalisierung 

und Nachhaltigkeit bedarf es weitreichender Transformationsprozesse im Bildungssystem. Heranwach-

sende benötigen Erfahrungen des Lehrens und Lernens in analogen und digitalen Räumen, die sie auf 

den Umgang mit Veränderungen vorbereiten. Ziel ist der Erwerb sogenannter CultureNature Literacy, 

verstanden als Fähigkeit zur reflektierten Teilhabe an (medialer) Nachhaltigkeitskommunikation, die 

kritisches Denken und zukunftsgerechtes Handeln mit einschließt. 

Verändertes Lehren und Lernen, Digitalität, Teilhabe, kritisches Denken 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Das Anthropozän beschreibt das geologische Zeitalter, das die Zusammenhänge und Wech-

selwirkungen zwischen dem Menschen und den biologischen, geologischen und atmosphä-

rischen Prozessen auf der Erde sichtbar werden lässt (vgl. CNL & Anthropozän). Industrielle 

Aktivitäten verfügen ebenso wie natürliche Prozesse im Erdsystem über große Wirkmacht 

mit biophysikalischen Folgen von erdgeschichtlicher Bedeutung (vgl. Renn et al., 2018). „Dazu 

zählen der Klimawandel, der Verlust der Biosphären-Integrität, der stratosphärische Ozon-

abbau, die Ozeanversauerung, die Änderung biogeochemischer Flüsse (Phosphor-, Stickstoff-

kreisläufe), der Landnutzungswandel, die Süßwassernutzung, der atmosphärische Aerosol-

gehalt sowie die Einführung neuer Substanzen und Lebensformen.“ (Hoiß, 2019, S. 8f.) Im 

Rahmen dieses systemweiten Eingriffs wird jedoch die Bedeutung digitaler Transformation 

vernachlässigt. Digitale Technologien sind „Auslöser und Indikator für Veränderungen in der 

Weltwirtschaft, im Rohstoff-, Material- und Energiefluss und im Management komplexer ge-
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sellschaftlicher Anforderungen und Kräfte“ (Max Planck-Gesellschaft, 2019). Digitalisierung 

wird als „Dreh- und Angelpunkt [gesehen], über den man die Kontrolle über die vor uns lie-

genden Zukunftspfade entweder gewinnen oder verlieren kann.“ (Ebd.) Das Konzept des An-

thropozäns wirkt sich auf unterschiedlichen Ebenen aus. Es geht zum einen darum, „dass wir 

beim Treffen von Entscheidungen über unzählige Angelegenheiten im Umweltbereich in ei-

nem gänzlich anderen Maßstab denken und imaginieren, und zwar erheblich globaler im Um-

fang und erheblich historischer im Ausmaß.“ (Garrard, Handwerk & Wilke, 2014, S. 150) Zum 

anderen ergibt sich aus der dem Konzept inhärenten Verantwortlichkeit ein klarer Auftrag für 

neue Bildungskonzepte (vgl. Leinfelder, 2013, S. 283; vgl. CNL & Quality Education). 

Im Rahmen dieser Bildungskonzepte gilt es, bei Kindern Wahrnehmungsprozesse zu schärfen 

und sie anzuregen, Verantwortung zu übernehmen. Dazu brauchen Heranwachsende me-

dienbezogene Kenntnisse, die sie befähigen, „Kommunikation durch Bilder und Worte“ (Hoiß, 

2019, S. 12) im Kontext von Umweltfragen zu verstehen und daran aktiv zu partizipieren. Be-

reits 1986 hebt Luhmann „die Notwendigkeit und Bedeutung kommunikativer Prozesse auf 

gesellschaftlicher Ebene“ (Hoiß, 2019, S. 12) hervor. 

Es mögen Fische sterben oder Menschen, das Baden in Seen oder in Flüssen mag Krankheiten er-

zeugen, es mag kein Öl mehr aus Pumpen kommen und die Durchschnittstemperaturen mögen 

sinken oder steigen: solange darüber nicht kommuniziert wird, hat dies keine gesellschaftlichen 

Auswirkungen. (Luhmann, 1986, S. 63) 

CultureNature Literacy, verstanden als Fähigkeit zur reflektierten Teilhabe an (medialer) 

Kommunikation, zählt im Kontext von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) zu den zen-

tralen gesellschaftlichen Aufgaben, um Kinder dazu zu befähigen, kritisch zu denken und zu-

kunftsgerecht zu handeln (vgl. Leinfelder, 2013, S. 289ff). Diesen Herausforderungen kann im 

Bildungssektor nur in Form (digitaler) Transformationsprozesse begegnet werden: Transfor-

mationsprozesse, die weit über inhaltliche Fragen und Aspekte der Ausstattung von Schulen 

hinausgehen und vielmehr auf ein neues Verständnis des Lehrens und Lernens in analogen 

und digitalen Lehr- und Lernräumen abzielen, in denen Kinder tragfähige Bildungserfahrun-

gen machen können, die für den Umgang mit Veränderungen in den Bereichen Digitalisie-

rung und Umwelt dienlich sind. 

In weiten Teilen des öffentlichen Diskurses wird Digitalisierung noch immer als Mittel gese-

hen, um Unterricht digital zu stützen. Eine instrumentelle Sichtweise auf digitale Medien lässt 

jedoch „tiefgreifende Verstrickungen zwischen Mensch, digitaler Technik und Gesellschaft“ 

(Aller, Asmussen & Richter, 2017, S. 9) und relevante Wechselwirkungen zwischen Mensch 

und Umwelt im Anthropozän unberücksichtigt. 

Felix Stalder verweist mit der Kultur der Digitalität auf einen neuen kulturellen Möglichkeits-

raum (vgl. Stalder, 2021, S. 4), der sich auch auf den Bildungsbereich auswirkt. Gemeinschaft-

liche Prozesse, die für die heranwachsende Generation global große Relevanz haben, rücken 

dabei in den Fokus. Gemeinschaften bestehen analog wie digital. Mechanismen digitaler Ver-

netzung erhöhen insbesondere die Reichweite und Wirkmächtigkeit sozialer Netzwerke und 

Plattformen (vgl. Papasabbas, 2017). Beteiligte Individuen generieren laufend neue kreative 
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und produktive Praktiken, verstanden als „routinierte gemeinsame Handlungsgepflogenhei-

ten“ (Hörning, 2001, S. 162), die sich wechselseitig konstituieren. So verändert sich beispiels-

weise die Art der Kommunikation über geteilte Bilder, Tweets, Blogs und Memes, die „mithil-

fe von digitalen Technologien laufend produziert und reproduziert“ (Stalder, 2016, S. 137) 

werden. Gemeinschaften nehmen kommunikative Beiträge ihrer Mitglieder wahr und erken-

nen diese an (vgl. Allert & Asmussen, 2017). Auch über die Auswahl und Bewertung von Refe-

renzen, also von anderen bereits gemachten kulturellen Äußerungen, ist die Beteiligung an 

den Gemeinschaften möglich (vgl. Stalder, 2016). Diese Referenzen werden nicht nur von 

Menschen generiert. Dahinter steckt vielmehr eine algorithmische Vorauswahl, die der 

Mensch bestätigt, was wiederum „als Feedback für die stete Anpassung dieses Algorithmus 

genutzt wird“ (Stalder, 2016, S. 19). Entsprechende Zusammenhänge müssen erlernt und 

verstanden werden, wenn Individuen sich auch weiterhin an kulturellen Prozessen beteiligen 

wollen (vgl. Hauck-Thum, 2021). 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant? 

Aus dieser Notwendigkeit heraus erwächst der Bildungsauftrag zur grundlegenden Verände-

rung von Lehr- und Lernprozessen, die zum Erwerb von Anthropozänkompetenz beitragen. 

Der Europäische Kompetenzrahmen für Nachhaltigkeit GreenComp kann als Orientierung für 

den Bildungsbereich dienen, der zu einem gemeinsamen Verständnis von Nachhaltigkeit als 

Katalysator zukünftigen Handelns beitragen soll (vgl. Bianchi, Psiotis & Cabrera, 2022, S. 1). 

Dieses Verständnis kann jedoch durch dieses Referenzinstrument weder verordnet noch ver-

mittelt werden. Vielmehr geht hochwertige Bildung (SDG 4), die für das Erreichen aller Ziele 

für nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals, SDGs) von entscheidender Be-

deutung ist (vgl. ebd., S. 6), nur aus Lehr- und Lernprozessen hervor, die an die neuen kultu-

rellen Rahmenbedingungen angepasst werden. 

Gemäß der Kultur der Digitalität erwachsen sie verstärkt aus dem sozialen Miteinander, er-

öffnen neue Handlungshorizonte und neue Formen der Subjektivierung und zielen nicht län-

ger auf den Erwerb von Kompetenzen im Bereich instrumenteller Fertigkeiten im Umgang 

mit digitalen Medien ab (vgl. Allert & Richter, 2016). Kinder und Jugendliche benötigen dafür 

anregende Räume, Gelegenheiten und ausreichend Zeit zur kreativen und produktiven Aus-

einandersetzung mit Themen im Kontext von Bildung für nachhaltige Entwicklung. Sie sollten 

dabei als Teil der Gemeinschaft agieren und sich gemäß ihrer Lernausgangslage in Austausch- 

und Gestaltungsprozesse einbringen. Digitale Medien kommen zum Einsatz, um Kinder und 

Jugendliche zum Nachdenken über die Welt, zum kritischen Reflektieren und zum kommuni-

kativen Austausch anzuregen. Vielfältige Beteiligungsoptionen erhöhen die Passung schuli-

scher Bildungsgelegenheiten für Kinder und Jugendliche mit heterogener Lernausgangslage 

(vgl. Hauck-Thum & Heinz, 2021).  
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Gleichermaßen steigt die Wahrscheinlichkeit, dass über entsprechende Austauschprozesse 

die Basis für eine kritische und reflektierte Meinungsbildung gelegt werden kann (vgl. Giesin-

ger, 2007). Im Kontext kultureller Nachhaltigkeit ist diese Kompetenz von besonderer Rele-

vanz, da es nicht darum gehen darf, Lernende zum Zweck gesellschaftlicher Transformation 

zu instrumentalisieren (vgl. Singer-Brodowski, 2016). Heranwachsende haben vielmehr das 

Recht auf eine unabhängige Meinungsbildung und benötigen Anregungen zur kritischen Re-

flexion „über die Herkunft bestimmter Diskurse und der im Lehr-Lern-Setting dargebotenen 

Nachhaltigkeitsexpertise“ (Parker, 2008, S. 55f.). Sollte Schule und Unterricht weiterhin auf 

einer stabilen „Vorstellung von Lernen als Weitergabe von bereits bestimmtem Wissen und 

Vermittlung bestehender Kultur, Bedeutung und Regeln an isolierte Individuen“ (Allert & As-

mussen, 2017, S. 49) basieren, kann das Bildungsziel, reflektiert und kritisch zu denken, nur 

von wenigen erreicht werden. 

Die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) betont die Bedeutung veränderter Bildungserfah-

rungen, „die es ermöglichen, sich Wissen und Werte anzueignen sowie Verhaltensweisen 

und Lebensstile zu erlernen, die für eine lebenswerte Zukunft […] erforderlich sind“ (DUK, 

2011, S. 7). Die DUK verweist in diesem Zusammenhang auf den Einfluss von Bildungseinrich-

tungen „auf die Teilhabe der Lehrenden und Lernenden an Entscheidungsprozessen genauso 

wie auf ihre Lehr- und Lernkultur oder die Qualifikation des Personals“ (DUK, 2011, S. 9). Nur 

wenn angehende Lehrende bereits in der Ausbildung auf ihre Rolle als „change agents in ge-

genwärtigen ökosozialen Umbruchprozessen vorbereitend dazu befähigt sind, die damit ver-

bundenen Herausforderungen kritisch zu reflektieren sowie sich ihnen situationsspezifisch zu 

stellen“ (Hoiß, 2019, S. 22), können notwendige Transformationsprozesse angestoßen wer-

den, die, letztendlich, in den Fragen münden: Wie wollen wir in Zukunft leben? Und was müs-

sen wir jetzt dafür tun? Christian Hoiß hebt die entscheidende Funktion von Bildung als 

menschliche Überlebensstrategie im Anthropozän hervor (vgl. Hoiß, 2019, S. 249). Er ver-

weist auf Lisa Rosa, die mögliche Leitlinien für ein künftiges Verständnis von Bildung, Wissen, 

Können und Lernen wie folgt formuliert:  

Sieben und mehr Milliarden Individuen werden ab jetzt die Aufgabe haben, das Weiterleben un-

serer Gattung mit unserer einzigen Erde zu gewährleisten und zu gestalten. Ein hohes Maß an Bil-

dung/Wissen/Kompetenz aller Menschen – und nicht nur von Eliten – ist dafür die Hauptvoraus-

setzung. Statt ‚Bildung‘ könnte man dazu ebenso gut und aufgabengerecht sogar besser ‚Mensch-

heitserhaltungskompetenz‘ sagen. (Rosa, 2017, S. 76) 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Für die Lehre an Hochschulen bedeutet dies, Studierenden in analogen wie digitalen Räumen 

mehr Gelegenheiten zur Teilhabe zu eröffnen, um dazu beizutragen, Wissenschaft als spezi-

fische Praxis nicht nur ein-, sondern auch auszuüben (vgl. Hummel, 2020 in Reitinger & Pro-

yer, 2021, S. 121). Dazu zählen neben „Freiraum zur Einbringung persönlich relevanter Frage-
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stellungen, zur inhaltlichen und methodischen Mitbestimmung, zum eigenverantwortlichen 

Urteilen und schließlich zum Entwerfen von Handlungen“ (Hummel 2020 in Reitinger & Pro-

yer, 2021, S. 121; vgl. Damsa & Nerland 2016; Reitinger & Altrichter 2021) vor allem auch 

gemeinschaftliche Aushandlungs- und Gestaltungsprozesse gemäß der Kultur der Digitalität. 

Entsprechende Veränderungen in der Lehrer*innenbildung sind vor allem deshalb von beson-

derer Relevanz, da sie die Grundlage für dringend notwendige Transformationsprozesse im 

Bildungsbereich darstellen. Nur wenn (Lehramts-) Studierende bereits im Studium ein verän-

dertes Verständnis von Kompetenz entwickeln, könnte sich sowohl die Art und Weise des 

Vermittelns als auch die der Wissensaneignung grundlegend verändern. Dazu benötigen sie 

„konkrete Erfahrungen mit verändertem Lehren und Lernen, um die damit verbundenen 

Herausforderungen kritisch zu reflektieren und sich ihnen situationsspezifisch zu stellen“ 

(Hauck-Thum, 2020, S. 447). 

Neue Lehr- und Lernsettings im Kontext von Digitalität und Nachhaltigkeit an Schulen erfor-

dern die schrittweise Veränderung gewohnter Organisationsstrukturen. Der Unterricht nach 

Fächern wird phasenweise zugunsten themenorientierten Arbeitens aufgelöst. Ziel dabei ist 

es, nicht nur Fachdisziplinen miteinander zu verknüpfen, sondern Schüler*innen unterschied-

licher Jahrgangsstufen Möglichkeiten und Rahmenbedingungen zu eröffnen, sich gemein-

schaftlich mit relevanten Themen auseinanderzusetzen und gemäß ihres individuellen Lern-

standes fachliche und überfachliche Kompetenzen zu erwerben. Ausgangspunkt bilden He-

rausforderungen, die Kinder dazu anregen sollen, gemeinsam Lösungen zu entwickeln, zu 

reflektieren und zu teilen. Digitale Medien sind in diesem Arbeitsprozess kein Werkzeug, das 

herkömmlichen Unterricht optimiert. Vielmehr ermöglichen sie es den Kindern, an gewohnte 

kreative und produktive Praktiken anzuknüpfen und den Herausforderungen im Kontext von 

Digitalisierung und Umwelt gemeinsam zu begegnen. Die Auseinandersetzung mit relevanten 

Themen hat viel mit Herumbasteln, Erfinden, Erschaffen und Intervenieren als Formen des 

Verstehens, aber auch der Transformation zu tun (vgl. Allert & Asmussen, 2017, S. 42). Die 

Lehrenden unterstützen und begleiten Kinder in ihrem individuellen Lernprozess. Gemein-

sam werden Qualitätskriterien erarbeitet, die wiederum die Grundlage veränderter Prüfungs-

formate bilden. 

An der Münchner Grundschule Bauhausplatz beschäftigen sich beispielsweise Kinder an ei-

nem Tag der Woche mit Herausforderungen im Kontext von Nachhaltigkeit. Die Schule ist 

eine Kooperationsschule der Ludwig-Maximilians-Universität. Im sogenannten Unilernhaus 

arbeiten die Lehrenden mit Studierenden in Teams zusammen, um Lehr- und Lernprozesse 

gemeinsam zu planen und umzusetzen. Fächer-, Klassen- und Jahrgangsgrenzen werden da-

bei aufgelöst. Das aktuelle Projekt „Tonis Welt“ soll Kinder dazu anregen, sich mit relevanten 

Themen im Kontext von Klima- und Umweltschutz zu beschäftigen. Prozessbegleitend gestal-

ten die Kinder eine eigene Webseite, für die gemeinsam Texte verfasst und Fotos erstellt 

werden (www.toniswelt.com). Die Kinder sollen dadurch bereits in der Grundschule ein Be-

wusstsein dafür entwickeln, dass es nur gemeinsam gelingen kann, sich zentralen Herausfor-

derungen im Kontext von Umwelt- und Klimaschutz zu stellen und gleichzeitig zu lernen, die 

immer digitaler werdende Welt mitzugestalten. 
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Zu Beginn einer aktuellen Projektphase wurde zunächst gemeinsam überlegt, welchen Bei-

trag Toni und die Kinder der dritten und vierten Klassen für den Erhalt ihrer Umwelt leisten 

können. Aus der Phase der Ideenfindung gingen folgende Herausforderungen hervor, denen 

sich die Kinder stellen wollten: 

– Wie können wir weniger Fleisch essen? 

– Wie können wir Müll weiter verarbeiten? 

– Wie können wir darauf aufmerksam machen, dass zu viel Kleidung weggeworfen 

wird? 

– Wie können wir umweltfreundliche Seife herstellen? 

– Wie vermeiden wir im Haushalt Verpackungen aus Plastik? 

– Wie können wir Insekten helfen, ein Zuhause zu finden? 

Den Herausforderungen konnten sich die Kinder zunächst interessengeleitet zuordnen. In 

Kleingruppen stand dann jeweils ein Tablet zur Verfügung, das dazu diente, kooperative und 

kollaborative Prozesse zu unterstützen und zum sprachlichen Austausch anzuregen. Es kam 

beim Sammeln relevanter Informationen zum Einsatz und um Ideen und Ergebnisse bildlich 

und filmisch auf der Webseite zu teilen. Digitale Medien waren dabei keine reinen Werkzeu-

ge, um herkömmlichen Unterricht zu optimieren. Vielmehr ermöglichten sie das Anknüpfen 

an relevante sozial kommunikative Praktiken des Gestaltens und Teilens gemäß der Kultur 

der Digitalität. 

Das gemeinsame Ziel wurde zu Beginn formuliert, blieb aber jederzeit veränderbar. Die ge-

planten Darstellungsformate reichten von der Herstellung von Seife und plastikfreier Verpa-

ckung, der Gestaltung von Müllkunst, dem Basteln von Insektenhotels bis hin zur Planung von 

Ständen zur Verkostung veganer Lebensmittel im Pausenhof. Mit Hilfe von Collagen und Er-

klärfilmen wurden die individuellen Projektverläufe dokumentiert. Die Kinder wurden von 

Lehrenden und Studierenden gleichermaßen unterstützt, die sie während des Vorgehens auf 

dem Weg zur gemeinsamen Ergebnispräsentation berieten und zur Teilhabe ermutigten, sei 

es beim Zusammentragen relevanter Informationen aus Kindersuchmaschinen im Internet 

bzw. aus Sachbüchern in der Schulbibliothek oder zur schriftlichen bzw. filmischen Zusam-

menfassung von Ergebnissen. 

Die Rolle der Lehrenden veränderte sich dabei zu Lernbegleiter*innen, welche die Kinder auf 

Basis individueller Lernvoraussetzungen unterstützten. Für die Kinder bestand das Ziel nicht 

im Erreichen einer erwarteten Leistung. Viel wichtiger war das Bewusstsein, sich in der Grup-

pe gemäß individueller Lernvoraussetzungen zu engagieren, Planungs- und Umsetzungspro-

zesse mit zu beeinflussen und diese aktiv in der Auseinandersetzung mit analogen und digita-

len Medien zu gestalten. Gefördert wurden dabei neben fachspezifischen insbesondere auch 

übergeordnete zukunftsrelevante Kompetenzen wie kommunizieren zu können, kreative Lö-

sungen zu finden, kompetent zu handeln, kritisch zu denken und zusammen zu arbeiten 

(KMK, 2021). Auf Basis eines breiten Spektrums an individuellen und gemeinschaftlichen 

Lernprozessen erwuchsen aus dem Projekt heraus formative Bewertungskriterien in einer 

digitalen Welt, die sich verstärkt am individuellen Lernfortschritt aller Kinder orientierten, 
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Reflexionsleistungen und die Beteiligung an gemeinschaftlichen Prozessen mit einbezogen 

und es Lehrenden und Studierenden ermöglichten, Lehr- und Lernsettings entsprechend zu 

adaptieren. 

Literaturverzeichnis 

Allert, Heidrun & Asmussen, Michael (2017). Bildung als produktive Verwicklung. In dies. & Christoph 

Richter (Hrsg.), Digitalität und Selbst. Interdisziplinäre Perspektiven auf Subjektivierungs- und Bildungs-

prozesse (S. 27–68). Transcript. 

Allert, Heidrun & Richter, Christoph (2016). Kultur der Digitalität statt digitaler Bildungsrevolution. 

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de0168-ssoar-47527-7  

Bianchi, Guia; Pisiotis, Ulrike & Cabrera, Marcelino (2022). GreenComp – der Europäische Kompetenz-

rahmen für Nachhaltigkeit. Redaktion: M. Bacigalupo & Y. Punie, EUR 30955 DE, Amt für Veröffentli-

chungen der Europäischen Union, Luxemburg, 2022. DOI: 10.2760/161792, JRC128040 

Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) (2011). UN-Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung!“ 

2005–2014. Nationaler Aktionsplan für Deutschland. Bonn: Deutsche UNESCO-Kommission. 

https://www.bibb.de/dokumente/pdf/a33_nationaler_aktionsplan_2011.pdf  

Dräger, Jörg & Müller-Eiselt, Ralph (2015). Die digitale Bildungsrevolution. Der radikale Wandel des 

Lernens und wie wir ihn gestalten können. Random House. 

Giesinger, Johannes (2007). Was heißt Bildungsgerechtigkeit? Zeitschrift für Pädagogik 53/3, 362–381. 

Damşa, Crina. I. & Nerland, Monika (2016). Student learning through participation in inquiry activities: 

Two case studies in teacher and computer engineering education. Vocations and Learning 9/3, 275–

294. 

Hauck-Thum, Uta (2020). Das Anthropozän als Denkrahmen für Lehr- und Lernprozesse unter den Be-

dingungen der Kultur der Digitalität. In Carmen Sippl, Erwin Rauscher & Martin Scheuch (Hrsg.), Das 

Anthropozän lernen und lehren (S. 443–453). Studienverlag. (Pädagogik für Niederösterreich, 9) 

Hauck-Thum, Uta & Heinz, Jana (2021). Die Kultur der Digitalität als Ausgangspunkt co-kreativer Pro-

zesse im Lese- und Literaturunterricht der Grundschule. merzWissenschaft 65/5, 74–86. 

Hoiß, Christian (2019). Deutschunterricht im Anthropozän: didaktische Konzepte einer Bildung für nach-

haltige Entwicklung. https://www.edoc.ub.uni-muenchen.de/24608/1/Hoiss_Christian.pdf  

Hörning, Karl H. (2001). Experten des Alltags. Die Wiederentdeckung des praktischen Wissens. Velbrück 

Wissenschaft. 

Hummel, Sandra (2020). Grundlagen der Hochschullehre. In dies. (Hrsg.), Grundlagen der Hochschul-

lehre. Teaching in Higher Education (1). Springer VS. 

Krommer, Axel (2019). Warum der Grundsatz „Pädagogik vor Technik“ bestenfalls trivial ist. 

https://www.goethe.de/de/spr/spr/21451837.html  

Leinfelder, Reinhold (2013). Verantwortung für das Anthropozän übernehmen. Ein Auftrag für neuar-

tige Bildungskonzepte. In Markus Vogt, Jochen Ostheimer & Frank Uekötter (Hrsg.), Wo steht die Um-

weltethik? Argumentationsmuster im Wandel (S. 283–311). Metropolis. 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 125 

MacGilchrist, Felicitas (2017). Die medialen Subjekte des 21. Jahrhunderts. Digitale Kompetenzen 

und/oder Critical Digital Citizenship. In Heidrun Allert, Michael Asmussen & Christoph Richter (Hrsg.), 

Digitalität und Selbst: Interdisziplinäre Perspektiven auf Subjektivierungs- und Bildungsprozesse 

(S. 145–168). Transcript. 

Max-Planck-Gesellschaft (2018). Vom Computerzeitalter in die Epoche des Menschen. 

www.mpg.de/12545963/geo-anthropologie-digitale-transformation  

Papasabbas, Lena (2017). Die Generation Global. 

https://www.zukunftsinstitut.de/artikel/zukunftsreport/die-generation-global  

Pallesche, Micha (2021). Mediendidaktische Konzepte und die Kultur der Digitalität. In Uta Hauck-

Thum & Jörg Noller (Hrsg.), Was ist Digitalität? Philosophische und pädagogische Perspektiven (S. 83–

96). Metzler. 

Parker, Jenneth (2008). Situating education for sustainability: A framework approach. In dies & Ros 

Wade (Eds.), Journeys around education for sustainability (S. 33–63). London South Bank University. 

Reitinger, Johannes & Proyer, Michelle (2021). Navigation zwischen Selbstbestimmung, sozialer Inter-

aktion und Zwang. Studentisches Lernen im digitalen Raum in Zeiten der Pandemie. In Sabine Krause, 

Ines Maria Breinbauer & Michelle Proyer (Hrsg.), Corona bewegt auch die Bildungswissenschaft. Bil-

dungswissenschaftliche Reflexionen aus Anlass einer Pandemie (117). Julius Klinkhardt. 

Renn, Jürgen et. al. (2017). White Paper: A rapid transition of the world’s energy systems. Nature 

Outlook: Energy Transitions 511. https://www.mpg.de/12545963/geo-anthropologie-digitale-

transformation  

Rosa, Lisa (2017). Lernen im digitalen Zeitalter. 

http://www.shiftingschool.wordpress.com/2017/11/28/lernen-im-digitalen-zeitalter/  

Singer-Brodowski, Mandy (2016). Transformatives Lernen als neue Theorie-Perspektive in der BNE. In 

Umweltdachverband GmbH (Hrsg.), Jahrbuch Bildung für nachhaltige Entwicklung – Im Wandel (S. 

130–139). Forum Umweltbildung im Umweltdachverband. 

Stalder, Felix (2016). Kultur der Digitalität. Suhrkamp. 

Stalder, Felix (2021). Was ist die Kultur der Digitalität? In Uta Hauck-Thum, & Jörg Noller (Hrsg.), Was 

ist Digitalität? Philosophische und pädagogische Perspektiven (S. 3–8). Metzler.

Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Veränderte Bildungserfahrungen werden im Kontext von Digitalität und 

Nachhaltigkeit betrachtet. 

Inklusion: Inklusion wird im Kontext von Bildungsgerechtigkeit konsequent mitgedacht. 

Digitalität: Die Kultur der Digitalität bildet die Rahmung vorliegender Ausführungen. 

Zielgruppenentsprechung: Eine Konkretisierung wird gleichermaßen für schulische Lehre wie 

Hochschullehre vorgenommen. 



  

 

 

 CultureNature Literacy | 126 

Autorin 

Uta Hauck-Thum, Univ. Prof. Dr. 

Professorin für Grundschulpädagogik und -didaktik an der Ludwig-Maximilians-Universität in 

München. Sie lehrt und forscht zu Themen im Kontext von Nachhaltigkeit und Digitalität. 

Aktuell leitet sie die durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung geförderten 

Projekte Digitale Chancengerechtigkeit, BesserLesen und Poetik digital. Zudem ist sie 

wissenschaftliche Beraterin der Projekte SchulTransform und Lernen:digital. 

Kontakt: uta.hauck-thum@lmu.de 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 127 

Carmen Sippl 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich, Campus Baden 

 

 

  

 
CNL & Sprachliche Bildung 

Wie beeinflusst die Sprache die Wahrnehmung des Natur-
Kultur-Verhältnisses? 

  

 

Welche Rolle spielt die Sprache, das zentrale Kommunikationsmittel des Menschen, für ökologische 

Bewusstseinsbildung? Welche Bedeutung hat die sprachliche Dimension der Mensch-Natur-Beziehung 

für CultureNature Literacy? Ausgehend von dem Verständnis von Literacy als basale Lese- und Schreib-

fähigkeit wird der Beitrag der sprachlichen Bildung für CultureNature Literacy aufgezeigt. Aus sprach-

didaktischer Perspektive werden Möglichkeiten sprachbewusster Nachhaltigkeitskommunikation aus-

gelotet, die zu einem sprachlich wertschätzenden Umgang mit Natur führen können, an einem ökolin-

guistischen Beispiel für den Deutschunterricht.  

Sprachdidaktik, Ökolinguistik, Sprachbewusstheit/Language Awareness, Nachhaltigkeitskommunika-

tion, Kulturökologie, Kreislaufwirtschaft 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

In einem basalen Verständnis ist Literalität „die Fähigkeit jedes Einzelnen, zu lesen und zu 

schreiben“; hierbei deckt sich der Begriff mit dem englischen literacy. Literalität geht aber 

darüber hinaus „und schließt auch gesellschaftliche und kulturelle Komponenten ein“ (Jam-

bor-Fahlen & Hippmann, 2018, S. 1), denn literale Fähigkeiten (zu denen neben den grund-

legenden Lese- und Schreibfertigkeiten auch emotionale, soziale, kognitive und sprachliche 

Aspekte zählen) ermöglichen gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe. Literacy wiederum 

kann auch auf andere Bereiche als die Schriftlichkeit übertragen werden, „metaphorisch im 

Sinne von Fertigkeit“ (ebd.), z.B. als Visual Literacy, die Lesefertigkeit des Visuellen bzw. Bild-

kompetenz (vgl. Wagner, 2018; CNL & Visual Literacy), oder Scientific Literacy, die naturwis-

senschaftliche Grundbildung (vgl. Gebhard, Höttecke & Rehm, 2017, S. 39–41; vgl. CNL & 

Science Education). 
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Von dieser knappen begrifflichen Klärung ausgehend wird deutlich, dass sprachliche Bildung 

zunächst Gegenstand der Sprachdidaktik ist, die jedoch „im Mikrokosmos der Schule“ (Steinig 

& Huneke, 2015, S. 16) deren Schrift- und Sprachkultur mitprägt, vom sprachensensiblen Um-

gang miteinander im Kontext von Mehrsprachigkeit bis zur sprachlichen Vermittlung von 

fachlichen Inhalten, und auf diese Weise über die Schule hinaus in die Gesellschaft hinein-

wirkt. In linguistischer Definition ist Sprache das wichtigste „und artspezif[ische] Kommunika-

tionsmittel der Menschen, das dem Austausch von Informationen dient sowie epistem[ische] 

(die Organisation des Denkens betreffende), kognitive und affektive Funktionen erfüllt“ 

(Glück, 2016, S. 637). Aus biosemiotischer Perspektive rücken die Kommunikationsweisen an-

derer Lebewesen, wie Mikroorganismen, Tiere und Pflanzen, ins Zentrum des Interesses. Ihre 

Lebensweisen und Ausdrucksformen zu berücksichtigen und wertzuschätzen, schafft 

„Sprachbewusstheit im Umgang mit Natur und ökologischen Fragen“ (Trampe, 2022, S. 243). 

Die Ökolinguistik untersucht systemisch-analytisch, „inwiefern Sprache im Allgemeinen und 

Linguistik im Speziellen an der ökologischen Krise beteiligt sind“ (Hoiß, 2019, S. 129), was ins-

besondere im Kontext des Anthropozän-Diskurses bedeutsam ist, der anthropozentrische 

Sichtweisen problematisiert (vgl. ebd., S. 121–128). 

Sprachdidaktisch genutzt, kommt „sprachlicher Bildung für eine nachhaltige Entwicklung“ 

(Trampe, 2022, S. 243) somit eine besondere Rolle im Hinblick auf ökologische Bewusstseins-

bildung zu. Dabei lässt sich an die Kulturökologie anknüpfen (vgl. CNL & Material Ecocriti-

cism), die insbesondere Sprache als eine der wichtigsten „Quellen kultureller Energie“ (Finke, 

2008, S. 265) versteht. „Ihre kulturstiftende Kraft“ (ebd.) kann dazu beitragen, die kulturellen 

Ökosysteme hin zur „Wertschätzung der Nachhaltigkeit“ (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 

14) zu verändern. 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant?  

CultureNature Literacy kann folglich als die Kompetenz verstanden werden, die Verwoben-

heit von Natur und Kultur und die Verantwortung von Kultur für Natur im Anthropozän 

verstehen und entsprechend ökologisch bewusst – kulturell nachhaltig – handeln zu können. 

Die sprachdidaktische Perspektive kann zu den Kompetenzbereichen „Verankerung von 

Nachhaltigkeitswerten“ und „Visionen für eine nachhaltige Zukunft“ des GreenComp (Bian-

chi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 14f.) beitragen, indem sie Lernende dazu befähigt, 

• zu reflektieren, inwiefern der sprachliche Umgang mit der Natur im Einklang mit Nach-

haltigkeitswerten steht; 

• alternative sprachliche Umgangsweisen mit der Natur zu entwickeln, welche „die 

Bedürfnisse und Rechte anderer Arten und der Natur selbst achten“ (ebd., S. 14). 

Zum Kompetenzbereich „Berücksichtigung der Komplexität der Nachhaltigkeit“ (ebd.) kann 

sie beitragen, indem sie Lernende dazu befähigt, 
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• Sprache systemorientiert zu denken und zu verstehen, dass Sprache auch ein Macht-

instrument ist; 

• die sprachliche Ebene von Informationen und Argumenten kritisch zu bewerten. 

Zum Kompetenzbereich „Handeln für Nachhaltigkeit“ (ebd., S. 15) kann sie auf individueller 

Ebene – durch eigene Sprachbewusstheit (Language Awareness) – und auf kollektiver Ebene 

(durch Zusammenarbeit mit anderen für sprachbewusste Nachhaltigkeitskommunikation) 

beitragen. 

Sprachbewusstheit im Umgang mit der Natur lässt sich SDG 4 (Hochwertige Bildung) zuord-

nen, insbesondere Unterziel 4.6 zur Sicherstellung, „dass alle Jugendlichen und ein erhebli-

cher Anteil der männlichen und weiblichen Erwachsenen lesen, schreiben und rechnen ler-

nen“1, als basale literale Fähigkeiten, die Lernenden einen Zugang zur Nachhaltigkeitskom-

munikation ermöglichen (Unterziel 4.7). 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Die Reflexion über den sprachlichen Umgang mit der Natur kann im „Deutschunterricht aus 

ökolinguistischer Perspektive“ (Trampe, 2022, S. 245) bzw. in Fächerverbindung, z.B. mit 

Biologie oder Geografie, in einem nachhaltigkeitsdidaktischen Dreischritt von 1) awareness, 

2) analysis & evaluation, 3) participation erfolgen (vgl. Gabriel & Garrard, 2012). Jeder der 

drei Schritte ist mit Leitfragen verbunden. 

(1) awareness: Für das Bewusstwerden der sprachlichen Dimension der Mensch-Natur-

Beziehung (als Schritt 1) können in der Sekundarstufe 2 bzw. in der Hochschullehre 

Werbetexte analysiert werden (vgl. die Beispiele in Trampe, 2022, S. 247–249), aus-

gehend von Produktnamen (z.B. „Gutfleisch“, „Landliebe“, „Naturkraft“, „Demeter“, 

„Sunhendl“, „Waschbär“, „Grüne Erde“, „Vitaquell“) und den Slogans, mit denen sie 

beworben werden. Welche Assoziationen, Bilder, Emotionen, Images werden damit 

erzeugt? Wie sind diese sprachlich konstruiert? Mediendidaktisch kann die Analyse auf 

Werbefilme ausgeweitet werden. 

(2) analysis & evaluation: Die Ergebnisse werden abgeglichen mit denjenigen einer Recher-

che über die Produkte und ihre Herstellung (als Schritt 2). Massentierhaltung versus 

biologische Landwirtschaft, Billigware aus Kinderarbeit in Bangladesch versus Textilien 

nach dem Global Organic Textile Standard (GOTS), Palmöl aus gerodetem Regenwald 

versus Sonnenblumenöl von ukrainischen Feldern unter russischem Raketenbeschuss: 

Was bedeuten uns diese Produkte, was sind sie uns wert? Welche Rolle spielen sie in 

unserem Alltag, wo und wann und wofür verwenden wir sie? Wie sieht der ökologische 

Fußabdruck der Produkte aus? Wie wäre eine alternative Kreislaufwirtschaft zu denken? 

Welche sozialen, ökonomischen, ökologischen, technologischen, politischen, kulturellen 

Aspekte sind dabei zu verändern? Die Ergebnisse dieser kritischen Sachanalyse sollten 
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sichtbar, z.B. auf Postern, Fotocollagen, als Podcasts oder Mindmap, festgehalten und in 

Hinblick auf Nachhaltigkeit diskutiert werden. 

(3) participation: Die Vision einer alternativen Wertschöpfungskette wird kollaborativ aus-

gebaut zu einem Modell (als Schritt 3): Es wird gemeinsam ein nachhaltiges Produkt ent-

worfen, sein Name, die Werbestrategie, die Slogans, die Visualisierung, ökokritisch-

sprachbewusst. Für diesen Schritt empfiehlt sich eine Verbindung mit den kreativen Fä-

chern (Kunst, Theater, Literatur, Tanz). Das Modell sollte (aus nachhaltigen Materialien) 

gebaut, seine Bewerbung sprachlich, textlich, visuell, multimedial umgesetzt werden. 

Zum Abschluss des Projekts könnte eine Ausstellung an einem außerschulischen Ort im öf-

fentlichen Raum (z.B. Museum, Begegnungscafé, Stadthalle, Rathaus, Bank, Gemeindeamt, 

Rotes Kreuz) geplant werden, in der das Modell präsentiert und im kommunalen Kontext zur 

Diskussion gestellt wird. Hierzu sollten die Schulpartner eingeladen werden, um Bürger*in-

nen und politische Entscheidungsträger*innen zu beteiligen und für den Einfluss von Sprache 

auf die Natur-Kultur-Verhältnisse zu sensibilisieren. 
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Anmerkungen 

1 https://www.uninetz.at/nachhaltigkeitsziele/sdg-4-hochwertige-bildung  

Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Dieser Beitrag widmet sich dem Themenfeld der kulturellen Nachhaltigkeit 

aus ökolinguistisch-sprachdidaktischer Perspektive. Dabei nimmt er Bezug auf den „Europäi-

schen Kompetenzrahmen für Nachhaltigkeit“ GreenComp und leitet Teilkompetenzen für 

CultureNature Literacy daraus ab. 

Inklusion: Das vorgestellte Beispiel der Analyse von Werbetexten kann erweitert werden auf 

einen mehrsprachigen Kontext, indem Produkte aus verschiedenen Ländern analysiert wer-

den. Es kann aber auch reduziert werden auf Texte in einfacher Sprache, um im Sinne der 

ökokritischen Sprachbewusstheit der Wirkung von Sprache auf die Spur zu kommen. 

Digitalität: Werbung lebt von Sprache in Kombination mit Bildern. Mediendidaktisch können 

sowohl in der sprachlich-visuellen Analyse als auch Modellierung digitale Medien zur Anwen-

dung kommen. Sie sollten dann bei der Diskussion um Nachhaltigkeit eigene Beachtung fin-

den. 

Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag richtet sich an Lehrende im Bereich der Sekundarstu-

fendidaktik bzw. der Hochschullehre. Er stellt die Perspektive der ökokritischen Sprachdidak-

tik vor und zeigt ihre Relevanz für CultureNature Literacy an einem Beispiel für die Sekundar-

stufe 2 bzw. die Hochschullehre auf. 
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CNL & Visual Literacy 

Wie lässt sich mit Spurbildern am Beispiel von Landschafts-
gemälden zum Erwerb von CultureNature Literacy als 
Anthropozänkompetenz beitragen? 

  

 

In Spurbildern lassen sich, wie der Name sagt, Spuren von etwas entdecken, die im Fall der hier ge-

wählten Bildbeispiele vom Menschen stammen. Sie zeugen von Eingriffen in die Natur, wie sie für 

Kulturlandschaften typisch sind. Die in den Gemälden dargestellten landwirtschaftlichen Nutzflächen 

wirken, verstärkt durch den künstlerisch-idealisierten Blick, so vertraut, dass selbst kultivierte Lebens-

räume ‚natürlich‘ erscheinen. Das hängt nicht zuletzt mit tradierten Vorstellungsbildern zusammen. 

Deshalb ist es im Zuge von CultureNature Literacy in Verbindung mit Visual Literacy wichtig, diese 

sozial und kulturell beeinflussten Wahrnehmungsmuster kritisch zu hinterfragen. Es braucht unver-

stellte Sichtweisen auf die Natur, um zu einem wertschätzend(er)en, nachhaltig(er)en und schonen-

d(er)en Umgang mit ihr zu gelangen. 

Konzepte von Natur in der bildenden Kunst, Vorstellungsbildung, Wahrnehmung, Bildkompetenz, 

Trans- und Interdisziplinarität  

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy?  

Der Zugang zu CultureNature Literacy, Kultureller Nachhaltigkeit und Anthropozänkompetenz 

erfolgt aus einer kunstpädagogischen Perspektive in Verbindung mit Visual Literacy, deren 

deutschsprachiges Begriffsäquivalent die Bildkompetenz ist (Schaper, 2012). Bilder bzw. in 

Bildern lesen zu können (Bering et al., 2006) beschränkt sich nicht nur auf die Verarbeitung 

visueller Sinneseindrücke, weil Wahrnehmen als multimodaler Vorgang alle Sinne mitein-

bezieht. Folglich umfasst die Bildbetrachtung im (Kunst-)Unterricht ein Wahrnehmen mit 

allen Sinnen (Lehrplan der Volksschule, 2012, S. 175 sowie 2023, S. 92). Auf diese Weise 
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formt sich ein komplexer Schatz an (ästhetischen) Erfahrungen aus, der die Aufnahme neuer 

Sinnesreize entscheidend prägt. Er bildet die Vergleichsgrundlage für den Umgang mit Unbe-

kanntem und ermöglicht bspw. das Lesen sogenannter Spurbilder, die gleich näher erläutert 

werden. Zugleich determinieren bzw. verhindern Vorkenntnisse und Vorerfahrungen einen 

‚objektiven‘, unvoreingenommenen Informationsgewinn, weil die hervorgerufenen Assozia-

tionen und Reaktionen auf individuelle wie gesellschaftlich etablierte Bewertungsmuster zu-

rückgehen. Sie resultieren aus Einstellungen und Erwartungshaltungen, die sich dadurch ver-

festigen und weitere Restriktionen nach sich ziehen (Breidbach, 2013, S. 54f.). 

Wahrnehmung geht somit immer auch mit einer gewissen Aufmerksamkeitsblindheit einher: 

Den Fokus auf etwas zu richten, bedeutet, anderes auszublenden. In der Kunstpädagogik 

wird daher ein Gegengewicht zum „ökologische[n] Bildverstehen“ (Weidenmann, 1988, S. 77) 

gepflegt, d.h. zu den „Gepflogenheiten des Bildumgangs […], alles möglichst schnell auf einen 

Blick zu erfassen“ (Glas, 2015, S. 374). So unerlässlich im hektischen Alltag eine rasche Orien-

tierung, umgehende Einschätzungen und spontanes Verhalten sind, so groß ist die Gefahr, 

auch bei ausreichend vorhandener Zeit, vorschnelle Urteile zu treffen und übereilte Handlun-

gen zu setzen. Deshalb lohnt sich die Einbindung eines kunstpädagogischen Ansatzes, der 

sich „slow looking“ (Tishman, 2017) nennt: „It simply means taking the time to carefully ob-

serve more than meets the eye at first glance“ (ebd., S. 2). Nur wer es nicht bei dem ersten 

Eindruck bewenden lässt und tiefer blickt, vermag zu gründlichen, umfassenden und differen-

zierten Sichtweisen und Erkenntnissen zu gelangen. „[S]low looking […] helps us discern com-

plexities that can’t be grasped quickly, and it involves a distinctive set of skills and disposi-

tions“ (ebd.). Gerade CultureNature Literacy und Anthropozänkompetenz verlangen und för-

dern diese Fähigkeiten, die auf einem holistischen Ansatz beruhen: „Wahrnehmung, ganz-

heitlich betrachtet, ist nicht nur die Verbindung des Menschen zur Welt (anthropologische 

Dimension), sondern auch die Rückbindung auf seine Entstehungsgeschichte (phylogeneti-

sche und kulturelle Dimensionen)“ (Doelker, 2010, S. 9). 

Wahrnehmung unter ontologischen Gesichtspunkten „is a way of gaining knowledge about 

the world“ (ebd.), dem im besten Fall ein „Innewerden des Menschen in seiner Welt“ (ebd., 

S. 10) folgt. Wer sich selbst als Teil eines großen Ganzen begreift, ist bereit, für seine Mit-

menschen und seine Umwelt Verantwortung zu übernehmen. Das erfordert die Fähigkeit zur 

Selbstreflexion wie Introspektion. Für diese braucht es bekanntlich Zeit und Muße. Sie spie-

len deshalb bei einer besonderen Form des Wahrnehmens, das auf „slow looking“ fußt, eine 

große Rolle: bei der Kunstrezeption (Peez, 2018, S. 26). Aus diesem Grund bietet sich eine 

Verknüpfung von Kunstbetrachtung und CultureNature Literacy an.  

Der inhaltliche Schwerpunkt liegt auf Landschaftsgemälden, die sich zudem als Spurbilder 

charakterisieren lassen (Doelker, 2010, S. 15f.). Darunter werden visuelle Gestaltungen ver-

standen, die Ergebnisse, Hinterlassenschaften oder Auswirkungen vorangegangener Ereig-

nisse, Aktivitäten, auch gezielter Manipulationen zeigen. Nicht das Geschehen selbst wird 

dargestellt, sondern die Folgen, die unerheblich und vorübergehend, aber auch einschnei-

dend und dauerhaft sein können. Somit liegt es an den Betrachtenden, Rückschlüsse zu 

ziehen und Mutmaßungen anzustellen, wer oder was die Spuren verursacht haben könnte 
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(Menschen, Tiere, Kräfte der Natur). Mit Spurbildern lässt sich somit zu einem genaueren 

Wahrnehmen, Analysieren und Interpretieren anregen. 

Berühmte Werke der bildenden Kunst sind Spurbilder wie z.B. Das Eismeer (1823/24) des 

deutschen Malers Caspar David Friedrich (Abb. 1). 

 

 

Abbildung 1: Caspar David Friedrich (1774 Greifswald – 1840 Dresden), Das Eismeer, 1823/1824, Öl auf 

Leinwand, 96,7 × 126,9 cm, Hamburger Kunsthalle | Bildquelle: Wikipedia 

Bei genauer Betrachtung ist ein gekentertes Schiff zu erkennen, über das sich mächtige Eis-

schollen schieben. Wie konnte es zu diesem Unglück kommen? Was macht ein Segelschiff in 

dieser unwirtlichen Gegend? Hatte der Künstler eine misslungene Polarexpedition vor Au-

gen? Fanden zur Entstehungszeit des Gemäldes überhaupt schon solche Entdeckungsreisen 

statt? Schließlich wurden der Südpol und der Nordpol erst im 20. Jahrhundert erreicht, wenn-

gleich schon seit dem 16. Jahrhundert versucht wurde, einen nördlichen Seeweg zwischen 

Atlantik und Pazifik zu finden, was erst Roald Amundsen und seinem sechsköpfigen Team in 

den Jahren 1903 bis 1906 gelang. 

Will Caspar David Friedrich mit seinem Bild zum Ausdruck bringen, dass der Mensch stets Ge-

fahr läuft, der Natur zu unterliegen? Warum wird ein solches Kräftemessen, das sich schon in 

der Wortwahl widerspiegelt, forciert und die Natur als Kontrahentin, gegen die man sich be-

haupten muss, dargestellt? Anregung zu dem ungewöhnlichen Sujet boten dem Künstler 

allerdings keine Erkundungsreisen an entlegene Orte, sondern Beobachtungen direkt von 

seinem Dresdner Atelier aus. Von dort sah er die Elbe, auf der es in strengen Wintern Eisgang 

gab (Matzner, 2018). 

Dem Künstler ging es nicht um die realistische Wiedergabe einer Landschaft, sondern um die 

gedankliche und bildnerische Weiterführung von Naturbeobachtungen, wodurch den Be-

trachter*innen Raum für eigene Überlegungen und Deutungen gegeben wird. 

Von den Wechselwirkungen zwischen Mensch und Natur erzählen auch die weiteren 

Spurbilder, wenn auch nicht auf diese drastische Weise. 
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Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant?  

Anhand der beispielhaft ausgewählten Spurbilder aus der bildenden Kunst lässt sich erörtern, 

wie (sehr) Menschen seit jeher ihre Umwelt veränderten, Naturräume kultivierten, für sich 

lebbar und dienstbar machten und wie sie umgekehrt von diesen geprägt wurden. Die Kunst-

werke geben auf subtile Weise Einblick in diese wechselseitigen Beeinflussungen, die zu er-

kennen Bildkompetenz in Verbindung mit CultureNature Literacy als Anthropozänkompetenz 

erfordert. Erst ihre Verschränkung ermöglicht den Nachvollzug sozialer, zeitlicher, zeitge-

schichtlicher und zeitgeistiger wie auch ökonomischer und ökologischer Gegebenheiten. Die 

vordergründig leichte Erschließbarkeit ihrer Bildinhalte soll nicht darüber hinwegtäuschen, 

dass die implizit enthaltenen Konzepte von Zeit und Zeiten, Raum und Räumen, Kultur und 

Kulturen eine entsprechende Fundierung benötigen. Es braucht Kenntnisse über die unter-

schiedlichen und veränderlichen (Wert-)Vorstellungen von Natur und Kultur und die damit 

verbundenen Folgen (Penzel, 2019, S. 35ff.). Daraus können Erkenntnisse, Einsichten und 

Haltungen erwachsen. 

Gemeinhin werden Mensch-Natur-Beziehungen im Anthropozän mit drastischen Bildern von 

z.B. gerodeten Wäldern, Monokulturen oder erschöpften Weideflächen illustriert. Im vorlie-

genden Fall wird allerdings zum Erwerb von Anthropozänkompetenz ein anderer Ansatz er-

probt. Die ausgesuchten Gemälde lösen weder Betroffenheit aus noch fordern sie mit erho-

benem Zeigefinger zum Umdenken auf. Vielmehr geben sie einen gewohnten, geradezu ge-

wöhnlichen, leicht idealisierten Blick auf die Natur zu erkennen, genauer gesagt auf das, was 

wir uns darunter vorstellen (Schneider, 1999; Heidenreich, 2018). Erst wer unter die gefällige 

(Bild-)Oberfläche blickt, erkennt die tiefen Spuren, die der Mensch in der Landschaft hinter-

lassen hat. Anthropozänkompetenz wird hier im Bruch mit Sehgewohnheiten und Vorstel-

lungsbildern ausgebildet. Auf diese Weise lassen sich tradierte Sichtweisen, Klischees, Vorur-

teile und (versuchte) Manipulationen, die einen unreflektierten Umgang mit Natur begünsti-

gen, durchschauen und im besten Fall überwinden. Dazu ist Vorstellungsbildung nicht nur in 

Bezug auf Nachhaltigkeit, sondern auch Natur vonnöten. 

Dieser Ansatz umfasst im GreenComp (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022) insbesondere die 

„Förderung der Natur“ (ebd., S. 17), die auf das „Anerkennen, dass die Menschen ein Teil der 

Natur sind“, gerichtet ist (ebd.). Weiters wird auf „systemorientiertes Denken“ (ebd.) abge-

zielt, um „Nachhaltigkeitsprobleme von allen Seiten betrachten […] [sowie] Zeit, Raum und 

Kontext berücksichtigen“ (ebd.) zu können. Auch „kritisches Denken“ (ebd.) ist gefragt, das 

darum kreist, „wie der persönliche, soziale und kulturelle Hintergrund das Denken und 

Schlussfolgerungen beeinflusst“ (ebd.). Hinsichtlich der SDGs sind v.a. Kein Hunger (SDG 2), 

Nachhaltige Städte und Gemeinden (SDG 11), Nachhaltiger Konsum und Produktion (SDG 12) 

sowie Leben an Land (SDG 15) von Interesse. 
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Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Die kunstpädagogische Perspektive auf CultureNature Literacy als Anthropozänkompetenz 

lässt sich in Lehr-Lern-Arrangements von der Primarstufe bis zur Hochschullehre umsetzen. 

Beispielhaft wurden hier sieben Landschaftsgemälde, die als Spurbilder fungieren, ausge-

wählt. Alle erlauben eine altersgemäße Aufbereitung und sind für die Grundschule geeignet. 

Die Bilder lassen sich als Raum- und Zeitkapseln begreifen, in die Orte und Zeiten eingeschrie-

ben sind. Entstanden sind sie zwischen dem ausgehenden 18. und dem 20. Jahrhundert. 

Topografisch sind die dargestellten Kulturlandschaften der nahen Umgebung zuzuordnen 

(Niederösterreich), aber auch dem deutschen und französischen Raum. Die Motive sind forst- 

und landwirtschaftliche Nutzflächen wie Wälder, Äcker, Weiden und Wiesen. Als Kunstwerke 

unterstehen die Darstellungen nicht dem Anspruch, als reale Abbildungen zu fungieren. Sie 

repräsentieren Vorstellungen von Natur und Kultur, indem entweder ausgesuchte Bildaus-

schnitte in Szene gesetzt oder fiktive Landschaften entworfen werden. Dennoch oder gerade 

deswegen sind die Gemälde eindrucksvolle kulturelle Zeugnisse, die über Naturkonzepte Auf-

schluss geben und in engem Zusammenhang mit den Kunstschaffenden selbst und/oder dem 

vorherrschenden Zeitgeist stehen. 

Bildinhalt, Bildwirkung und Bildfunktion sowie Entstehungszeit sollen unter realhistorischen 

wie kunstgeschichtlichen Gesichtspunkten erkundet werden. Folgende Überlegungen können 

Anregung sein: Welches Bild von Natur wird in den Darstellungen entworfen? Welche Spuren 

haben Menschen in der Natur hinterlassen? Wie haben sie ihre Umwelt kultiviert und wa-

rum? Gibt es Unterschiede und/oder Gemeinsamkeiten zwischen früher und heute? Welche 

Geräte und Maschinen wurden bzw. werden verwendet? Wie würden die Landschaften ohne 

menschliche Einflussnahme aussehen? 

Die Fragen sind fächerübergreifend gedacht und eröffnen Anbindungen des Kunstunterrichts 

an Deutsch, den Sachunterricht bzw. Geografie und wirtschaftliche Bildung sowie Geschichte 

und Politische Bildung. Auch die in den Lehrplänen festgelegten übergreifenden Themen las-

sen sich gut einbeziehen, allen voran Umweltbildung für nachhaltige Entwicklung, Bildungs-, 

Berufs- und Lebensorientierung, Politische Bildung sowie Wirtschafts-, Finanz- und Verbrau-

cher*innenbildung (Lehrplan der Volksschule, 2023, S. 3ff.). 
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Bildbeispiele in chronologischer Reihenfolge: 

 

Abbildung 2: Christian Georg Schütz d. Ä. (1718 Flörsheim a. Main – 1791 Frankfurt a. Main), Ansicht 

von Mainz von der Ostseite, 1786, auf Leinwand, 88 x 125 cm, Bayerische Staatsgemäldesammlungen 

Öl, Staatsgalerie im Schloss Johannisburg Aschaffenburg | Bildquelle: Die Pinakotheken München 

 

Abbildung 3: Carl Moll (1861 Wien – 1945 Wien), Stimmungsstudie Abend, Michelhausen (Planken-

berg), 1888, Öl auf Holz, 26 x 36,5 cm, Museum Belvedere Wien | Bildquelle: Museum Belvedere 

 

Abbildung 4: Vincent van Gogh (1853 Groot-Zundert – 1890 Auvers-sur-Oise), Die Ebene von Auvers, 

1890, Öl auf Leinwand, 50 × 101 cm, Museum Belvedere Wien | Bildquelle: Museum Belvedere 
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Abbildung 5: Claude Monet (1840–1926), Getreideschober, 1890/91, Öl auf Leinwand, 100,5 x 60 cm, 

The Art Institute of Chicago | Bildquelle: The Art Institute of Chicago 

Die Bildbetrachtung kann Impulsgeber für eigene Spurbilder in Bezug auf Landschaften sein, 

wie an einem Beispiel verdeutlicht werden soll: 

 

 

Abbildung 6: Carina Jöch, Müllspur, 2022 | Bildquelle: C. Jöch 

Das Foto stammt von einer Studierenden im Bachelorstudium Primarstufe an der Pädago-

gischen Hochschule Niederösterreich. Es ist der visuelle Teil eines Arbeitsauftrags in der Lehr-

veranstaltung „Visualisieren“, der vorsah, eigene Spurbilder zu fotografieren und zu beschrei-

ben (Warum ist dir/euch das Motiv ins Auge gesprungen? Stelle/Stellt weiterführende Über-

legungen an: Was könnte sich ‚davor‘ ereignet haben?). 

Das Spurbild veranschaulicht auf eingängige Weise unser Verhältnis zu Natur, (Alltags-)Kultur, 

Nahrung, Nachhaltigkeit, Umweltschutz und Gemeinschaft. Auf einem umgeackerten Feld 
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liegt Verpackungsmüll von einem Fastfood-Restaurant. Er ist kaum zu erkennen, weil er fast 

die gleiche Farbe wie die Erde hat. „Ich war erschrocken und entsetzt zu sehen, dass jemand 

inmitten einer solchen ruhigen und natürlichen Landschaft seinen Müll entlang eines Feld-

weges einfach aus dem Fenster wirft“, hält die Studentin fest. Bei aller Enttäuschung über die 

Achtlosigkeit von Mitmenschen soll nicht die feine Ironie übersehen werden, weil ausgerech-

net dort, wo unsere Nahrung ihren Ausgang nimmt, das gelandet ist, was nach ihrem Verzehr 

übrigbleibt. Dass mit der naturfarbenen Verpackung Nachhaltigkeit signalisiert werden soll, 

führt die Absurdität eines konsum- und gewinnorientierten Umgangs mit Gütern noch stär-

ker vor Augen. 
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Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Im Beitrag erfolgt eine Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit aus einer 

kunstpädagogischen Perspektive mit Schwerpunkt auf Bildkompetenz, weil rezeptive Praxen 

Einfluss auf die Vorstellungbildung von Nachhaltigkeit haben. 

Inklusion: Der Fokus liegt auf inhaltlichen Impulsen bei freier Methodenwahl hinsichtlich 

pädagogisch-didaktischer Aufbereitung unter schulstufen-, schularten-, klassen- und schüler-

spezifischen Gesichtspunkten, wodurch Inklusion umfänglich gegeben ist. 

Digitalität: Die Bildbeispiele können in Form von Digitalisaten in entsprechende Lernsettings 

integriert werden und regen zu Neukontextualisierungen durch Integrieren weiterer Bilder 

an. 

Zielgruppenentsprechung: Der Beitrag richtet sich an Lehrende aller Schulstufen und Schul-

arten sowie an Hochschullehrende, die um das Potenzial von bildender Kunst in Bildungspro-

zessen wissen und im Zusammenhang mit Kultureller Nachhaltigkeit, CultureNature Literacy 

und Anthropozänkompetenz verstärkt nützen wollen. 
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CNL & Wissenschaftskommunikation 

Wie lassen sich komplexe Mensch-Natur-Beziehungen 
verständlich kommunizieren? 

  

 

Die Wechselwirkungen und Interdependenzen von Mensch und Natur sind ein komplexes Geschehen. 

Um die Mensch-Natur-Beziehungen verständlich und Perspektivenvielfalt möglich zu machen, kommt 

der Wissenschaftskommunikation eine bedeutsame Rolle für CultureNature Literacy zu. Dieser Beitrag 

zeigt an Beispielen – der grafischen Darstellung der planetaren Belastungsgrenzen und an Sachcomics 

zum Anthropozän – auf, welche Möglichkeiten grafische Visualisierungen und bildhafte Erzählungen 

für gelingende Wissenschaftskommunikation mithilfe kreativer kultureller Praktiken eröffnen. 

Transdisziplinäre Didaktik, Visualisierungen, Narrative, Komplexitätsreduktion, Storytelling 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

CultureNature Literacy benötigt Perspektivenvielfalt: Die Verwobenheit von Mensch und Na-

tur im Anthropozän kann nur unter Berücksichtigung einer Vielzahl von Perspektiven der 

beteiligten Lebensformen erfasst werden (vgl. CNL & Anthropozän). Um die Wechselwirkun-

gen und Interdependenzen verstehbar zu machen, kommt der Übersetzung der Forschungs-

ergebnisse der inter- und transdisziplinär zusammenarbeitenden Anthropozänwissenschaf-

ten (vgl. die Darstellung bei Leinfelder, 2022, S. 494) in eine allgemein verständliche Dar-

stellung eine wesentliche Bedeutung zu: Denn das Verstehen komplexer Zusammenhänge 

und der eigenen Rolle darin ist eine Voraussetzung für das Bewerten von Situationen, aus 
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dem sich ein ökologisch bewusstes Handeln ableiten lässt (vgl. CNL & Umweltethik). Neben 

dieser kognitiven ist auch die emotionale und die ästhetische Komponente menschlicher 

Wahrnehmung zu berücksichtigen, um die Vorstellungsbildung anzuregen und mögliche, 

wünschbare Zukünfte vorstellbar zu machen (vgl. Sippl, 2023). 

Wissenschaftskommunikation nutzt daher grafische Visualisierungen und bildhafte Erzäh-

lungen, denn Erzählungen „sind kulturelle Weisen der Welterzeugung, verdichten Erfahrun-

gen und Erinnerungen und dienen dazu, komplexe Geschehnisse zu vergegenwärtigen“ (An-

selm & Hoiß, 2022, S. 68f.; vgl. Anselm, 2017; Brandt, 2017). Kulturelle Praktiken (wie Lesen, 

Schreiben, Zeichnen, Gestalten, Darstellen u.a.) spielen also eine zentrale Rolle in der Wis-

senschaftskommunikation. 

Ein Beispiel ist die Darstellung der „planetaren Belastungsgrenzen“, ein Konzept, das 2009 

erstmals von Erdsystemwissenschaftler*innen vorgestellt wurde (Rockström et al., 2009) und 

einen bedeutsamen Einfluss auf die Entwicklung einer globalen Nachhaltigkeitspolitik hatte 

(vgl. Steffen et al., 2015). Das Konzept identifiziert mehrere Schwellenwerte, deren Über-

schreitung kaum abschätzbare Folgen für das Erdsystem haben wird; zu den betroffenen Be-

reichen zählen Klimawandel, Biosphärenintegrität, Landnutzungsänderungen sowie biogeo-

chemische Flüsse. Andere Bereiche, wie neue Substanzen und Aerosole, sind noch ungenü-

gend quantifiziert1. Die „planetaren Belastungsgrenzen“ verdeutlichen, wo zum einen der 

sichere Handlungsraum liegt, um die Lebensbedingungen auf dem Planeten Erde stabil zu 

halten; zum anderen aber zeigt das Konzept auf, dass einige der Schwellenwerte noch gänz-

lich unerforscht sind und insofern bisher kaum eingeschätzt werden können (vgl. ebd.). 

Die Grafik beruht auf der Kreisform, die das Rund des Planeten Erde symbolisiert, mit nach 

innen bzw. außen wachsenden Kreisen, deren unterschiedliche Strichstärke Schwellenwerte 

markiert. Der Kreis als Ganzes ist in Segmente unterteilt, welche die neun planetaren Bela-

stungsgrenzen darstellen. Entsprechend einem Ampelsystem ist deren Überschreitung farb-

lich differenziert gekennzeichnet: von grün („Menschheit agiert im sicheren Handlungs-

raum“) über gelb („sicherer Handlungsraum verlassen; erhöhtes Risiko gravierender Folgen“) 

bis rot („sicherer Handlungsraum verlassen; hohes Risiko gravierender Folgen“; siehe auch 

Anm. 1). 
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Abbildung 1: Planetare Belastungsgrenzen (Richardson et al., 2023, als Update der Versionen von 

Rockström et al., 2009, und Steffen et al., 2015). 

 

Die grafische Visualisierung des Konzepts der planetaren Belastungsgrenzen dient der Kom-

munikation wissenschaftlicher Forschungsergebnisse, nicht nur unter Fachwissenschaftle-

r*innen, sondern auch für politisch Verantwortliche ebenso wie Laien. Zu diesem Zweck be-

dient es sich einer einfachen und global verständlichen Form (Kreis) und Farbsymbolik (Am-

pelsystem). Damit spricht es eine klare Sprache – mit einer erschreckenden Botschaft: denn 

während einerseits die roten Markierungen eine eindeutige Gefahr anzeigen, machen die 

unscheinbar grauen Felder mit den eingetragenen Fragezeichen das gewaltige Ausmaß an 

Unsicherheiten sichtbar. Die Fachbegriffe, mit denen die Segmente gekennzeichnet sind (z.B. 

„Ozonverlust“, „Versauerung“, „Intaktheit“, „Aerosolgehalt der Atmosphäre“, „Neue Sub-

stanzen und modifizierte Lebensformen“), können negative Emotionen auslösen; wegen des 

in der Abbildung verwendeten Ampelsystems können sie aber auch eine falsch verstandene 

Sicherheit vermitteln, zumal die enorme Beschleunigung der meisten Problemsektoren auf 

dem Bild nicht zum Ausdruck kommt. Sie benötigen daher eine Übersetzung in Erläuterungen 

und Erzählungen, die ihre Bedeutung für die*den Einzelne*n kognitiv, emotional und ästhe-

tisch erfahrbar werden lässt. 
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Für gelingende Wissenschaftskommunikation bietet daher CultureNature Literacy eine be-

deutsame Grundlage: Fähigkeiten und Fertigkeiten, um die Forschungsergebnisse der An-

thropozänwissenschaften in Bilder und Geschichten zu übersetzen, welche die Menschen in 

ihren Lebenswelten erreichen. Hier wird der transdisziplinäre Zugang deutlich, den das An-

thropozän als Denkrahmen erfordert (vgl. CNL & Anthropozän), verbunden mit einer trans-

disziplinären Didaktik, die „weniger eine genau definierte Methode, sondern eher eine wis-

senschaftliche Grundhaltung bezeichnet, die Dynamik vor Struktur, Partizipation vor Hierar-

chie und Dispersion vor Zentrierung setzt“ (Philipp & Schmohl, 2021, S. 20), mit dem Ziel, „in 

der offenen Auseinandersetzung mit dem Bestehenden dieses, wo nötig, zu verändern“ 

(Vilsmaier, 2021, S. 341). Kulturelle Bildung öffnet dafür kreative Räume, in denen die für 

Wissenschaftskommunikation wesentlichen kulturellen Praktiken (wie Lesen, Schreiben, 

Zeichnen, Gestalten, Darstellen u.a.) multimodal und intermedial erprobt und eingeübt 

werden können. 

Inwiefern ist diese Perspektive für Anthropozänkompetenz 

relevant? 

Wissenschaftskommunikation mit ihrer transdisziplinären Grundlegung kann dementspre-

chend zu den Kompetenzbereichen „Verankerung von Nachhaltigkeitswerten“, „Berück-

sichtigung der Komplexität der Nachhaltigkeit“ und „Visionen für eine nachhaltige Zukunft“ 

des GreenComp (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, S. 14f.) beitragen, indem sie Lernende 

dazu befähigt, 

• systemisch zu denken, um das ökologische Grundprinzip („Alles hängt mit allem zusam-

men“) auf Lern- und Lehrprozesse anzuwenden und Problemlösungsstrategien zu ent-

wickeln;  

• die Wechselwirkungen zwischen Tiefenzeit (also der ganzen Erdgeschichte, die alle nicht-

nachwachsenden Ressourcen, aber auch die Lebensbedingungen für uns heute geschaf-

fen hat), Großer Beschleunigung (also der aufgrund unseres geosozialen Tuns immens 

zunehmenden Eingriffe in das Erdsystem seit Mitte des 20. Jahrhunderts) und Langem 

Jetzt (also den Tausende von Jahren und länger anhaltenden Nachwirkungen unseres 

derzeitigen Tuns), die Bedeutung von Kippelementen, die Verknüpfung von Vergangen-

heit, Gegenwart und Zukunft zu verstehen (vgl. CNL & Anthropozän);  

• die Interaktion von lokalen menschlichen Aktivitäten und globalen Prozessen zu erken-

nen;  

• die Entwicklung der Menschheit in ihrer kulturellen, räumlichen und zeitlichen Differen-

ziertheit seit dem Paläolithikum über das Neolithikum, die Industrielle Revolution und die 

Große Beschleunigung, also auf ihrem Weg ins Anthropozän nachzuvollziehen;  

• inter- und transdisziplinäre Perspektiven einzunehmen, um neue Fragen zu stellen, die 

Veränderungen anstoßen;  
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• umweltethische, umwelt- und kulturhistorische Ansätze zu berücksichtigen, um kommu-

nikative Herausforderungen erkennen und Lösungswege erarbeiten zu können (vgl. CNL 

& Umweltethik;  

• multimodale Formate der Wissenschaftskommunikation zu nutzen. 

Wissenschaftskommunikation mithilfe kultureller Praktiken kann thematisch-inhaltlich alle 17 

SDGs fokussieren, eingebettet in SDG 4 (Hochwertige Bildung), insbesondere Ziel 4.7, um si-

cherzustellen, „dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur För-

derung nachhaltiger Entwicklung erwerben“2, und SDG 17 (Partnerschaften), um kollaborati-

ve Projekte zu verwirklichen. 

Wie kann diese Perspektive in der Hochschullehre und im 

schulischen Unterricht eingebracht werden? 

Unsere Wissens-/Bildungsgesellschaft ist komplex: Wissenschaftlich generiertes Wissen, kul-

turelles Erfahrungswissen und gesellschaftliche Einbettung, aber auch individuelle Überzeu-

gungen und psychologische Herausforderungen ergeben einen Mix an vorhandenem Wissen, 

Halbwissen, falschem Wissen und persönlichen Meinungen, die von vielen, darunter auch 

Schüler*innen und Lehrpersonen, häufig nicht differenziert werden. Dieser Komplexität ist 

mit „linearer“ Bildung (Frontalunterricht, einmalige Textlektüre, Lehrfilme etc.) kaum zu be-

gegnen; sie erfordert Vielebenen-Ansätze, neue Narrative, multimodale „Slow Media“ (vgl. 

Rauch, 2018; s.u.), offene Formate, wie etwa Ausstellungen, Wissenscomics, Bilder (vgl. Lein-

felder & Zinfert, 2015), Spiele und weitere interaktive „Involvement“-Formate, um die Wis-

senskommunikation ‚permanent‘ (also nicht linear ‚davonlaufend‘), partizipativ, motivierend 

und durchaus auch mit emotionalen Elementen greifbar zu machen (vgl. Leinfelder, 2015 u. 

2021). 

Als Beispiel seien Wissenscomics bzw. Graphic Novels angeführt, die im Unterricht behandelt 

oder auch dort generiert werden können. Comics werden heute als eine Kunstgattung cha-

rakterisiert, deren Themen und Ausgestaltung ebenso offen wie bei anderen Kunstgattungen 

(darstellende Kunst, Theater, Musik, Literatur etc.) sind. Comics müssen nicht komisch sein, 

sondern eignen sich als Medium auch zur Kommunikation von Sachthemen. Als „Slow Media“ 

funktionieren sie ähnlich wie Ausstellungen: Um die Wahrnehmung zu entschleunigen (vgl. 

CNL & Visual Literacy), können sie sequenziellen Aufbau mit der Nonlinearität einer ganzen 

Seite verbinden, die es zu erschließen gilt. Gerade das, was nicht im Bild dargestellt ist, also 

die Gutter (wörtlich: ‚Rinnsteine‘, ‚Ritzen‘) zwischen den einzelnen Panels, erfordert beson-

ders viel Vorstellungsvermögen, denn die Abfolge der einzelnen Panels ermöglicht unter-

schiedliche Skalierungen: Zeitlupen und Zooms sind ebenso wie Zeit- und Raumsprünge so 

jederzeit möglich und verbindbar. Auch können damit verschiedene Handlungsstränge paral-

lel eingebaut sowie Handlungsabläufe und Faktenpräsentation gleichzeitig dargestellt wer-

den. Den Rezipient*innen bleibt es überlassen, manches, etwa Faktendarstellungen, zu über-

springen und vielleicht später an diese Stelle zurückzukehren. Die Illustrationen können ab-
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strahieren oder konkretisieren. Figuren können als erkennbare, aber auch als generische 

Personen angelegt sein. Verwandlungen sind möglich, Farben, Grafiken, aber auch Symbole 

und Textgestaltung können neben Emotionen auch Synergien bewirken: So können Düfte in 

die Nase steigen, lauthalser Streit durch Buchstabengestaltung, Sprechblasenstil, offene 

Münder und zornesblitzende Augen dargestellt werden und vieles mehr.  

Komplexe Sachverhalte sind durch Sachcomics sehr gut kommunizierbar; diese erweisen sich 

daher als ein innovatives Medium der Wissenschaftskommunikation für eine breite Zielgrup-

pe (vgl. McCloud 2007 u. 2010; Hangartner, Keller & Oechslin, 2013; Abel & Klein, 2016). Als 

Beispiele seien genannt:  

• Das Sachcomic Die Große Transformation. Klima – Kriegen wir die Kurve? (Hamann et al., 

2013) ist die Übersetzung des über 400 Seiten starken Transformationsgutachtens des 

Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung Globale Umweltveränderung (WBGU, 

2011). Um klarzulegen, wer solche Gutachten verfasst, treten alle Beiräte in ihrem jewei-

ligen Arbeitsumfeld in je einem Kapitel auf, deren Themen (Anthropozän, Klimawandel, 

Technologie, staatliche Verantwortung u.a.) im Unterricht mithilfe des Comics diskutiert 

werden können (vgl. Zea-Schmidt & Hamann, 2013; Leinfelder & Hamann, 2019).  

• Die Comic-Anthologie Anthropozän: 30 Meilensteine auf dem Weg in ein neues Erdzeit-

alter (Hamann et al., 2014) erschien als Begleitbuch zur Anthropozän-Sonderausstellung 

am Deutschen Museum 2015 (vgl. Möllers, Schwägerl & Trischler, 2015). Erstellt wurden 

die einzelnen Comic-Strips zu 30 verschiedenen Ausstellungsobjekten von Meisterklas-

sen-Studierenden der Universität der Künste Berlin. 

 

Abbildung 2: Ein Kapitel aus der Comic-Anthologie Anthropozän: 30 Meilensteine auf dem Weg in ein 

neues Erdzeitalter (Hamann et al., 2014) 
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• Die Graphic Novel Die Anthropozän-Küche. Matooke, Bienenstich und eine Prise Phosphor 

– in zehn Speisen um die Welt (Leinfelder et al., 2016) ist dem Ernährungsverhalten realer 

Protagonist*innen aus zehn Ländern gewidmet. Der rote Faden wird durch eine leicht er-

kennbare Figur, den Phosphor mit seinen vier Sauerstoffkompagnons (also PO4
3-) gebil-

det, da Phosphor und Phosphate nicht nur für die landwirtschaftliche Industrie, sondern 

auch für unser Wohlergehen (DNA, Muskeln, Knochen, Zähne etc.) wesentlich sind. Die 

didaktische Handreichung zur Graphic Novel empfiehlt die Arbeit damit im Unterricht der 

Sekundarstufe im Rahmen einer Zukunftswerkstatt (vgl. Hamann et al., 2017). 

• Das Bilderbuch WErde wieder wunderbar: 9 Wünsche fürs Anthropozän. Ein Mutmach-

buch (Laibl, Jegelka & Leinfelder, 2022), das Schüler*innen der Primarstufe das Anthropo-

zän in Text und Bild verständlich macht, enthält als zusätzliche Erzählebene einen Comic. 

Darin erklärt eine Schulklasse ihrem außerirdischen Austauschschüler, wie das Leben auf 

der Erde funktioniert – womit spielerisch der Bogen zwischen Wissensvermittlung und 

Identifizierungsmöglichkeit gespannt wird (vgl. Sippl, 2023). Eine von Studierenden der 

Pädagogischen Hochschule Niederösterreich erstellte didaktische Handreichung gibt Bei-

spiele für den Einsatz des Buches im Gesamtunterricht der Primarstufe, aber auch für 

literarisches Lernen (vgl. CNL & Literarisches Lernen) im Besonderen (vgl. Sippl & Laibl, 

2022), unterstützt von einem Anthropozän-Lied und einem Dusch-Song zum Mitsingen, 

Lesezeichen und Plakat zum freien Download (www.werdewiederwunderbar.com). 

 

Abbildung 2: Das erzählende Sachbilderbuch WErde wieder wunderbar: 9 Wünsche fürs Anthropozän. 

Ein Mutmachbuch (Laibl, Jegelka & Leinfelder, 2022) nutzt einen Comic als eine von mehreren Erzähl-

ebenen. 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 149 

Literaturverzeichnis 

Primärliteratur 

Hamann, Alexandra; Leinfelder, Reinhold; Trischler, Helmuth & Wagenbreth, Henning (Hrsg.) (2014). 

Anthropozän: 30 Meilensteine auf dem Weg in ein neues Erdzeitalter. Eine Comic-Anthologie. Deut-

sches Museum.  

Hamann, Alexandra; Zea-Schmidt, Claudia & Leinfelder, Reinhold (2013). Die große Transformation. 

Jacoby & Stuart.  

Laibl, Melanie; Jegelka, Corinna & Leinfelder, Reinhold (2022). WErde wieder wunderbar: 9 Wünsche 

fürs Anthropozän. Ein Mutmachbuch. Edition Nilpferd im G&G Verlag. 

Leinfelder, Reinhold; Hamann, Alexandra; Kirstein, Jens & Schleunitz, Marc (2016). Die Anthropozän-

Küche. Matooke, Bienenstich und eine Prise Phosphor. In zehn Speisen um die Welt. Springer. 

Sekundärliteratur 

Abel, Julia & Klein Christian (2016). Comics und Graphic Novels. Eine Einführung. Metzler. 

Anselm, Sabine (2017). „Wir brauchen den Mut zur Erzählung“. Einführung: Leitlinien eines didakti-

schen Perspektivenwechsels. In Sabine Anselm & Christian Hoiß. (Hrsg.), Crossmediales Erzählen vom 

Anthropozän. Literarische Spuren in einem neuen Zeitalter (S. 7–12). Oekom. 

Anselm, Sabine & Hoiß, Christian (2022). Storytelling im Deutschunterricht. Zum Umgang mit Narra-

tionen im Kontext des Anthropozäns. In Carmen Sippl & Erwin Rauscher (Hrsg.), Kulturelle Nachhaltig-

keit lernen und lehren (S. 67–89). Studienverlag. (Pädagogik für Niederösterreich, 11) DOI: 

https://doi.org/10.53349/oa.2022.a2.110 

Bianchi, Guia; Pisiotis, Ulrike & Cabrera, Marcelino (2022). GreenComp – der Europäische Kompetenz-

rahmen für Nachhaltigkeit. Redaktion: M. Bacigalupo & Y. Punie, EUR 30955 DE, Amt für Veröffentli-

chungen der Europäischen Union, Luxemburg, 2022. DOI: 10.2760/161792, JRC128040 

Brandt, Christina (2018). Wissenschaft. In Matías Martínez (Hrsg.), Erzählen. Ein interdisziplinäres 

Handbuch (S. 210–218). Metzler.  

Hamann, Alexandra et al. (2017). Mehlwurmburger oder vegane Eier? Essen im Anthropozän. Jahr-

gangsstufen 9 und 10 und Sekundarstufe II. Lehrerhandreichung zum Sachcomic Die Anthropozän-

Küche. Matooke, Bienenstich und eine Prise Phosphor – in zehn Speisen um die Welt. mint wissen. 

http://anthropocene-kitchen.com/teachers-handout-lehrerhandreichung/ 

Hangartner, Urs; Keller, Felix & Oechslin, Dorothea (Hrsg.) (2013). Wissen durch Bilder. Sachcomics als 

Medien von Bildung und Information. Transcript. 

Leinfelder, Reinhold (2015). „Die Zukunft war früher auch besser“. Neue Herausforderungen für die 

Wissenschaft und ihre Kommunikation. In Nina Möllers, Christian Schwägerl & Helmuth Trischler 

(Hrsg.), Willkommen im Anthropozän. Unsere Verantwortung für die Zukunft der Erde (S. 99–104). 

Deutsches Museum.  

Leinfelder, Reinhold (2021). Die Zukunft im Museum ausstellen? In Henning Mohr & Diana Modarressi-

Tehrani (Hrsg.), Museen der Zukunft. Trends und Herausforderungen eines innovationsorientierten Kul-

turmanagements (S. 363–399). Transcript. 



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 150 

Leinfelder, Reinhold (2022). „Auch Maschinen haben Hunger“. Biosphäre als Modell für die Techno-

sphäre im Anthropozän. In Carmen Sippl & Erwin Rauscher (Hrsg.), Kulturelle Nachhaltigkeit lernen und 

lehren (S. 489–521). Studienverlag. (Pädagogik für Niederösterreich, 11) DOI: 

https://doi.org/10.53349/oa.2022.a2.110 

Leinfelder, Reinhold & Hamann, Alexandra (2019). Das WBGU-Transformations-Gutachten als Sach-

comic – ein neuer Wissenstransferansatz für komplexe Zukunftsthemen? In Clemens Heydenreich 

(Hrsg.), Comics und Naturwissenschaften (S. 127–147). Bachmann. 

Leinfelder, Reinhold & Zinfert, Maria (2015). Zukunftsbilder– Unsichtbare sichtbar machen. In René 

Zechlin (Hrsg.), Wie leben? Zukunftsbilder von Malewitsch bis Fujimoto, Ausstellungskatalog-Wilhelm 

Hack-Museum, Ludwigshafen (S. 16–29). Wienand-Verlag. 

McCloud, Scott (2007). Comics richtig lesen. Die unsichtbare Kunst. Veränd. Neuausg. Carlsen. 

McCloud, Scott (2010). Comics machen. Alles über Comics, Manga und Graphic Novels. 2. Aufl. Carlsen. 

Möllers, Nina; Schwägerl, Christian & Trischler, Helmuth (Hrsg.) (2015). Willkommen im Anthropozän. 

Unsere Verantwortung für die Zukunft der Erde. Deutsches Museum.  

Rauch, Jennifer (2018). Slow Media: Why Slow is Satisfying, Sustainable, and Smart. Oxford University 

Press. 

Richardson, K., Steffen, W. & Lucht, W. et al. (2023). Earth beyond six of nine planetary boundaries. 

Science Advances, 9, eadh2458, DOI 10.1126/sciadv.adh2458 

Rockström, J. et al. (2009). Planetary boundaries: Exploring the safe operating space for humani-

ty. Ecology and Society 14, 2, Art. 32. http://www.ecologyandsociety.org/vol14/iss2/art32/ 

Rockström, J., Gupta, J., Qin, D. et al. (2023). Safe and just Earth system boundaries. Nature 619, 102–

111 (31.03.2023). https://doi.org/10.1038/s41586-023-06083-8 

Schmohl, Tobias & Philipp, Thorsten (2021). Transdisziplinäre Didaktik. Eine Einführung. In dies. 

(Hrsg.), Handbuch Transdisziplinäre Didaktik (S. 13–23). Transcript.  

Sippl, Carmen (2023). Anthropozän – zwischen Antizipation und Apokalypse. Zukünftebildung in der 

Primarstufe mit dem Bilderbuch. In Carmen Sippl, Gerhard Brandhofer & Erwin Rauscher (Hrsg.), 

Futures Literacy. Zukunft lernen und lehren (S. 207–223). Studienverlag. (Pädagogik für Nieder-

österreich, 13) DOI: https://doi.org/10.53349/oa.2022.a2.170 

Sippl, Carmen & Laibl, Melanie (Hrsg.) (2022). WErde wieder wunderbar. 9 Wünsche fürs Anthropozän. 

Lernszenarien zum Mutmachbuch für die Primarstufe. Pädagogische Hochschule Niederösterreich. DOI 

https://doi.org/10.53349/oa.2022.a1.110 

Steffen, Will et al. (2015). Planetary boundaries: Guiding human development on a changing planet. 

Science vol. 347, issue 6223, DOI: 10.1126/science.1259855  

Sureth, Michael; Kalkuhl, Matthias; Edenhofer, Ottmar & Rockström, Johan (2023). A Welfare Eco-

nomic Approach to Planetary Boundaries. Jahrbücher für Nationalökonomie und Statistik, 16.03.2023. 

https://doi.org/10.1515/jbnst-2022-0022 

Vilsmaier, Ulli (2021). Transdisziplinarität. In Tobias Schmohl & Thorsten Philipp (Hrsg.), Handbuch 

Transdisziplinäre Didaktik (S. 333–345). Transcript.  



 
 

 

 

 CultureNature Literacy | 151 

WBGU (2011). Welt im Wandel. Gesellschaftsvertrag für eine Große Transformation. Zusammenfas-

sung für Entscheidungsträger. Geschäftsstelle des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung 

Globale Umweltveränderungen (WBGU). (Freier Download unter www.wbgu.de)  

Zea-Schmidt, Claudia & Hamann, Alexandra (2013). Lernen in globalen Zusammenhängen. Die große 

Transformation. Jahrgangsstufen 9 und 10. Materialien für den Unterricht. Berlin. URL: 

http://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/faecher-rahmenlehrplaene/globale-

entwicklung/die_grosse_transformation_web.pdf 

Gütekriterien 

Nachhaltigkeit: Nachhaltigkeit erfordert eine Aufarbeitung komplexer Wechselbeziehungen, 

aber auch eine aktive individuelle Beschäftigung mit nachhaltigkeitsrelevanten Themen, aber 

auch emotionale, positive Zugänge. Dies alles ist mit zu Slow Media gehörenden Wissens-

comics gut erreichbar. 

Inklusion: Durch geeignete Projektskalierung sowie entsprechende Aufgabenverteilung, aber 

auch durch die visuellen und emotionalen Zugangsmöglichkeiten sind auf Wissenscomics auf-

setzende Gruppenprojekte sowie auch die Erstellung eigener Comics nicht nur möglich, son-

dern diese fördern partizipatives und solidarisches Verhalten. 

Digitalität: Entsprechende Comicprojekte lassen sich sehr gut mit digitalen Mitteln durch-

führen; dies gilt sowohl für vorhandene, oftmals interaktive Webcomics, als auch für die 

Erstellung eigener Comics – dazu gibt es entsprechende digitale Comic-Erstellungsprogram-

me3. Alternativ können Comics analog, etwa im Kunstunterricht, umgesetzt und dann digi-

talisiert werden. 

Zielgruppenentsprechung: Die Multimodalität unter Verwendung kulturcodierter, gut ver-

ständlicher Zeichen, die relative Kürze von Sprechblasentexten sowie der Gestaltungstypus 

erlauben insgesamt eine gute Skalierbarkeit hinsichtlich Gruppenalter und Vorbildung. 
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Anmerkungen 

1 Siehe dazu auch neue Updates der planetaren Grenzen, wie PIK-News vom 26.04.2022 

(https://www.pik-potsdam.de/de/aktuelles/nachrichten/update-planetare-grenzen-

suesswassergrenze-ueberschritten); 16.03.2023 (Sureth et al., 2023: https://doi.org/10.1515/jbnst-

2022-0022) und: 31.03.2023 (Rockström et al., 2023: https://doi.org/10.1038/s41586-023-06083-8). 
2 https://www.sdgwatch.at/de/ueber-sdgs/4-hochwertige-bildung/  
3 Siehe z.B. 

 https://lehrerfortbildung-

bw.de/st_digital/medienwerkstatt/fortbildungen/lern2/2_werk/3_mmtext/1_cl/ oder https://kms-

b.de/2021/01/09/vier-moglichkeiten-der-erstellung-von-comics/ 
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CNL & Ecologial Awareness 

(Selbst-)Mitgefühl und Achtsamkeit als Basis für biophiles 
Bewusstsein 

  

 

Um den Anforderungen unserer Zeit wirksam entgegenzutreten, bedarf es eines Perspektivenwechsels 

weg vom Egosystem-Bewusstsein hin zum Ökosystem-Bewusstsein. Wegbereiter für diesen Wechsel 

sind Werkzeuge und Methoden wie Achtsamkeit, Mitgefühl und Empathie, um im Umgang mit ande-

ren Lebewesen vom Ich zum Wir zu finden. Durch regelmäßige achtsamkeitsbasierte Übungen gelingt 

es, einen gegenseitigen Bezug zwischen Natur und Kultur herzustellen. So können die aktuellen globa-

len Herausforderungen gemeistert werden. Mindfulness, Meditation und Presencing sollen als neuer 

und aktiv genutzter Teil der Bildungslandschaft helfen, die Evolution des Selbst sowie Mitgefühl und 

Empathie anderen gegenüber voranzutreiben, um so die Kluft zwischen Wissen und Handeln mit offe-

nem Gewahrsein zu schließen. 

Mitgefühl, Empathie, Achtsamkeit, Haltung, Biophilie, Ökosystem, ökologisches Bewusstsein, 

Problemlösungskompetenz 

Welche (disziplinäre, fachwissenschaftliche, fachdidaktische) 

Perspektive richtet dieser Beitrag auf CultureNature Literacy? 

Biophilie, die „angeborene Neigung, unsere Aufmerksamkeit auf Leben und lebensähnliche 

Prozesse zu richten“ (Wilson, 1984), ist mit dem biologischen Sein verbunden und steht in 

engem Zusammenhang mit Mitgefühl (vgl. Rifkin, 2022, S. 277). Es bedarf einer Umkehr zur 

Gemeinschaft des Lebens (vgl. ebd., S. 313), weg vom Egosystem-Bewusstsein hin zum Öko-

system-Bewusstsein! (vgl. Scharmer, 2019, S. 153), um den globalen, aktuellen Herausforde-

rungen entgegentreten zu können. Die „innere Wissenschaft Achtsamkeit“ (Rechtschaffen, 

2017, S. 57) kann hierfür den Weg bereiten und als Grundlage für Mitgefühl dienen, um das 
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