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Der Beitrag diskutiert theoretische und konzeptionelle Uberlegungen zur Gestaltung des interdiszipliniren Projektseminars
Critical Worldbuilding | Kritische Weltbildung. Spekulative und kreative methodische Zuginge der experimentellen Lehrver-
anstaltung schaffen Irritationsanlisse, die seminarbegleitend reflektiert werden. Auf Grundlage der Ergebnisdarstellung wer-
den anhand von Thesen Erfahrungen und Prozesse im Seminarverlauf rekonstruiert, in denen Selbst- und Weltvorstellungen
im Sinne transformativer Bildungsprozesse hinterfragt und verindert werden.

Keywords: Transformative Bildung, Zukinfte, Interdisziplinaritét, Reflexion

Critical Worldbuilding | Kritische Weltbildung: Reflections on an Interdisciplinary Seminar Concept

The article discusses theoretical and conceptual considerations for the design of an interdisciplinary project seminar titled
Critical Worldbuilding | Kritische Welthildung. The speculative and creative methodological approaches of the experimental
course create opportunities for irritation, which are reflected upon during the seminar. Drawing on the seminar results, the

experiences and processes of the seminar are reconstructed and presented as a number of theses that consider how ideas of

the self and the world are questioned and changed in the sense of transformative learning.

Keywords: Transformative Learning, Futures, Interdisciplinarity, Reflections

1 Einleitung

Jldeas of the future [...] matter to education, to its insti-
tutions, its people and its sense of purpose. They shape our
sense of the personal and collective possibilities of educa-
tion” (Facer 2011: 2).

Im gegenwirtigen Diskurs um eine transformative
geographische Bildung werden explizit gesellschaftli-
che Herausforderungen adressiert und die Hoffnung
ausgesprochen, dass eine kritisch-emanzipatorische
Ausrichtung des Lernens die Mitwirkung an einer
zukunftsfihigen Gesellschaft auszulosen vermag (vgl.
Schreiber & Nothen 2023). Was unter einer zu-
kunftsfahigen Gesellschaft verstanden werden kann,
kommt u.a. auch in Debatten um eine Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung zum Ausdruck. Allerdings
werden unter widerstreitenden Orientierungen und

Positionen widerspriichliche Zukunftsnarrative her-
vorgebracht, die es Lernenden in geographischen Ver-
mittlungssituationen erschweren, die Spannungsver-
haltnisse auszuhalten, sich zu positionieren und sich
als Mitgestalter*innen von komplexen Zukiinften
und Weltverhiltnissen zu begreifen (vgl. Pettig 2021).

Grundsitzlich ist zu konstatieren, dass Bildung
immer schon auf Zukiinfte hin ausgerichtet ist (vgl.
Facer 2013). Bildungsaufgaben und -ziele lassen sich
nur in Bezug auf Zukiinfte bestimmen (vgl. Wimmer
2002). Zugleich wird eine geographische Forschung
und damit eng gekoppelt die inhaltliche Ausrichtung
einer geographischen Bildung mit der Hoffnung ver-
bunden, relevante Fragen, Antworten sowie Orientie-
rungen fiir aktuelle und zukiinftige gesellschaftliche
Herausforderungen der Gestaltung von Mensch-
Umwelt-Beziehungen im Spiegel von Klimanotstand,
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sozialer Ungerechtigkeit und gesellschaftlicher Parti-
zipation zu bieten (vgl. Dickel 2021). Insofern steht
geographische Bildung in doppelter Weise in der Ver-
antwortung, sich mit Zukiinften auseinanderzusetzen
und Maoglichkeiten auszuloten Geographieunterricht
angesichts ungewisser und unsichererer Zukiinfte zu
orientieren. Aus Perspektive einer geographischen
Bildung und insbesondere in Bezug auf Lehrkrifte-
bildung stellt sich demnach die Frage, wie die Gestal-
tung geographischer Lernanlisse aussehen konnte, die
das (kritische) Nachdenken iiber Zukiinfte und damit
verbundene, situierte Macht- und Herrschaftsverhilt-
nisse in den Mittelpunkt stellt und den Umgang mit
Komplexitit und Ambiguitit einfordert. Zugleich
geht es darum, immer wieder die eigenen Erfahrungs-
horizonte herauszufordern, zu irritieren sowie kriti-
sches, selbstbestimmtes Lernen zu ermoglichen und
auf diese Weise die Idee einer transformativen geo-
graphischen Bildung aufzugreifen (vgl. Pettig 2021;
Schreiber & Né6then 2023).

Im Zentrum unseres Beitrags stehen die Erfah-
rungen mit dem interdiszipliniren Projektseminar
Critical Worldbuilding | Kritische Weltbildung aus dem
Sommersemester 2023, in dem wir Studierenden ver-
schiedener Fachrichtungen Perspektiven aus den En-
vironmental Humanities, Speculative Fiction Studies,
Kritischen Geographien und transformativer geo-
graphischer Bildung darboten, um gemeinsam Pro-
jekte zur Forderung von kritischer Reflexionsfihig-
keit, Wahrnehmungsverschiebungen und kollektiver
Handlungsfihigkeit in der Gestaltung von inklusive-
ren Weltverhiltnissen und Zukiinften zu entwickeln.
In diesem Vorhaben wurden bewusst disziplinire
Grenzen iiberschritten und im Prozess des forschen-
den Lernens mit aufleruniversitiren Praktiken, wie
etwa Theaterpidagogik und kollaborativem Mapping,
in Workshops verwoben.

Der Beitrag bringt theoretische Uberlegungen zu Zu-
kiinften mit konzeptionellen Ansitzen zu transformati-
ver geographischer Bildung zusammen und stellt das
sich daraus ergebende interdisziplindre Seminarkonzept
Critical Worldbuilding | Kritische Weltbildung an der TU
Dresden sowie ausgewihlte Resultate vor. AnschliefSend
werden die aus der Erfahrung des Seminars gewonne-
nen Erkenntnisse fiir die Gestaltung transformativer
Lernanlisse hinsichtlich unsicherer Zukiinfte diskutiert.

2 Bildung angesichts unsicherer Zukiinfte
orientieren

[ We may have to consider] the future as disruption of the
present, and as a radical and systemic break with even thar
predicted and colonized future which is simply a prolon-
gation of our capitalist present” (Jameson 2005: 228).

Ingwersen, Mai & Raschke

Im Folgenden stellen wir mit Keri Facer dar, wel-
che Vorstellungen von Zukiinften, insbesondere fiir
Bildungskontexte, zu iberwinden sind, um dann an-
schlielend an Donna Haraway alternative Zuginge
zu Zukiinften auszuloten.

Nicht zuletzt angesichts der 6kologisch-sozialen
Notwendigkeit gesellschaftlicher Transformation ver-
stechen wir Zukiinfte nicht als Fortschreibung, son-
dern als Bruch mit etablierten Fortschrittsnarrativen.
Damit sind u.a. jene Zukunftsnarrative gemeint, die
erstens in ihrer Konkretheit abgeschlossen und fest-
stehend zu sein scheinen und die ein Bild vermitteln,
das sowohl Zukiinfte als auch die gesellschaftlichen
Strukturen der Gegenwart als ,problem to be solved
rather than a world created” (Facer 2011: 5) darstellt.
Speziell in Bildungskontexten bezieht Facer kritisch
Stellung zu Zukunftsnarrativen, die sie als ,narratives
of optimisation, colonisation and contingency” (Facer
2019: 5) und gleichsam als wenig hilfreich bei einer
tiefgreifenden und hoffnungsvollen Beschiftigung
mit Zukiinften beschreibt (vgl. Facer 2019).

1. Optimisation: Zukunft ist planbar und ,abge-
schlossen‘. Bildung muss dabei lediglich ab-
sichern, dass Lernende mit Fertigkeiten und
Kompetenzen ausgestattet sind, um auf diese Vor-
aussetzungen zu reagieren. Es gibt folglich keinen
Freiraum fiir aktive Mitgestaltung oder kritisches
Hinterfragen (vgl. Facer 2019).

2. Colonisation: Zukunft wird problematischerwei-
se als leerer Raum ohne Vorprigungen wahrge-
nommen, in den spezifische Vorstellungen einer
wiinschenswerten Zukunft mit entsprechenden
Werten iibertragen werden sollen. Entgegen den
Assoziationen, die mit dem Begriff Colonisation
hervorgerufen werden, wird die explizite und re-
ale Kolonialisierung von Minderheiten und Be-
volkerungen nicht kritisch thematisiert, sondern
auflen vorgelassen. Facer meint, dass Lernenden
eine Offenheit suggeriert wird, die aber lediglich
gegeben ist, solange dem Narrativ entsprochen
wird. Damit wird eine Vorstellung perpetuiert,
die Zukiinften ihre Prozesshaftigkeit und Kontin-
genz abspricht und wiederum ein konkretes und
oftmals universalistisches Bild vermittelt (vgl.
Facer 2019).

3. Contingency: Hier wird Zukunft derart unsicher,

komplex und ungewiss dargestellt, sodass ein
beingstigendes Bild entsteht. Allen voran wird
hier Bildung in die Verantwortung gezogen, der
richtige Weg und die Kraft zu sein, um alle zu-
kiinftig auftretenden Problemsituationen 16sen
zu konnen. Dabei wird das Eingebettetsein von
Bildung als Teil einer Gesellschaft vernachlissigt
und Bildung als Heilsbringer inszeniert (vgl. Fa-
cer 2019).

16 GW-UNrerricHT 174 (2/2024), 15-27



Critical Worldbuilding | Kritische Weltbildung: Uberlegungen zu einem interdisziplinéren Seminarkonzept

Stattdessen sehen wir in einer transformativen Bil-
dung die Aufforderung, die Verstrickungen von Zu-
kunftsnarrativen in gesellschaftliche, riumliche und
zeitliche Kontexte im Sinne ihrer Situiertheit zu be-
trachten (vgl. Haraway 1988). Eine transformative
Bildung, die Zukiinfte in den Fokus nimmt, sollte sich
in diesem Sinne nicht an biniren Denkbildern von
Utopie und Apokalypse orientieren, sondern muss im
Sinne Haraways mit einer kritischen Wahrnehmung
und gelebten Praxis der materiellen und sozialen Ver-
strickungen in der Gegenwart beginnen:

»[1t] requires learning to be truly present, not as a
vanishing pivot between awful or edenic pasts and apo-
calyptic or salvific futures, but as mortal critters entwi-
ned in myriad unfinished configurations of places, times,
matters, meanings” (Haraway 2016: 1).

Ankniipfend an Haraway geht es in unserem
Verstindnis darum, Zukiinfte nicht als abstrakte,
eskapistische Denkriume zu eréffnen, sondern aus
dem zu entwickeln, was Haraway Responsabilitit
(response-ability) nennt (vgl. Haraway 2016: 23). Da-
mit ist die Fahigkeit gemeint, in eine wechselseitige,
responsive Beziehung mit unruhigen Orten, Zeiten,
Materialititen und Bedeutungen der Gegenwart zu
treten. Daraus erst kann sich ein Verstindnis fiir die
eigene, kollektiv-eingebettete Rolle in komplexen
Weltgestaltungsprozessen entwickeln, welches wie-
derum Vorstellungen anderer Zukiinfte erst méglich
macht. Es sollen Geschichten erzihlt und Zuginge
gewihlt werden, welche die gewohnten Denk- und
Handlungsweisen stéren und neue Modi des Uber-
Zukunft-Denkens, des Zukunft-Machens und des
Mit-der-Welt-Werdens — oder was Donna Haraway
als Worlding bezeichnet (vgl. Haraway 2016: 40) —
erdffnen. Radikale Unsicherheit, die Zukiinften a pri-
ori inhidrent ist, wird in diesem Zusammenhang zur
Quelle von und Chance fiir Kreativitit und Hand-
lungsmacht. Eine kritisch-reflexive Betrachtung von
Zukunftsnarrativen und Weltgestaltung birgt zudem
das Potential, zu Einsichten iiber gegenwirtige Ver-
hiltnisse zu gelangen. Und der Einblick in das Ge-
wordensein des Gegenwirtigen spezifiziert gleichsam
die Vorstellungen maglicher Zukiinfte und Welten
als prozesshaft.

Davon ausgehend thematisiert das Seminar Zu-
kiinfte in ihrer absoluten Uneinholbarkeit, radika-
len Unsicherheit (vgl. Facer 2013) und Ungewissheit
als Ausgangs- sowie Kristallisationspunkt der Arbeit
mit den Studierenden. Ohne bei der Fortschreibung
von Zukiinften aus den Weltverhiltnissen der Ge-
genwart und ihrer multiplen Herausforderungen
stehenzubleiben, bricht das Seminar tiber den Weg
des kritischen sowie kreativen Umgangs mit Welt-
gestaltungen, ihren Narrativen und Diskursen ins-
trumentelle Zukunftsbilder auf. Aus geographiedi-

daktischer Sicht ist es fiir (zukiinftige) Lehrkrifte
im Sinne ihrer Professionalisierung bedeutsam, in
diesem Themenfeld sich selbst als Lernende zu er-
fahren Sichtweisen und Narrative von Zukiinften
reflektieren zu koénnen. Diese Erfahrungen kénnen
dann in den Gestaltungsprozess von Lernanlissen
einflieffen. Diese haben den Anspruch, Fihigkeiten
zu kritischer Reflexion, affektiver Responsabilitit,
okosystemischem Bewusstsein sowie FErkenntnis-
und Handlungsinteresse zu férdern.

Unter Einbeziehung von theoretischen und me-
thodischen Zugingen aus den Literatur- und Kul-
turwissenschaften, den Speculative Fiction Studies,
kritischen Geographien und transformativer geogra-
phischer Bildung waren die Studierenden aufgefor-
dert kreative Formate zu entwickeln und zu erproben,
die ein kritisches Bewusstsein fiir Zukiinfte als Aus-
handlungsprozesse schirfen.

3  Worldbuilding als transformative Bildung

Das Wortspiel ,Worldbuilding | Weltbildung® im
Titel des Seminars verdeutlicht die Verbindungen
zwischen beiden Begriffen. In seiner etymologischen
Verwandtschaft mit dem englischen Wort ,building’
bezieht sich das deutsche Wort Bildung u.a. auf
Prozesse der Emergenz. Im pidagogischen Diskurs
wird mit Bildung vielfach die Selbstentfaltung ei-
ner Person verstanden, was Lernen einschlief3t, und
mit Hans-Christoph Koller (2018) Lernen ,hoherer
Ordnung' ist, also die Transformation von Welt- und
Selbstverhiltnis. Kritische Weltbildung greift damit
das auf, was Gert Biesta (2022) als ,world-centred
education’ bezeichnet: “educational questions are
fundamentally existential questions, that is, questions
about our existence ‘in’ and ‘with’ the world, natural
and social, and not just our existence with ourselves”
(Biesta 2022: 90f.). Als Bildungsprozess des Werdens
mit der Welt, der Situierung 7z der Welt und der af-
fektiven Hinwendung zur Welt soll kritische Welt-
bildung als Schliisselstrategie fir eine Bildung im
Kontext gesellschaftlicher Transformation verstan-
den werden, die verschiedene methodische Zugin-
ge, spekulative Modi, generative Unterbrechungen
und dsthetische Verfremdungen als Ausgangspunkt
des Lernens nimmt. Die semantische Wurzel ,Bild’
verbindet Bildung zudem mit Imagination und is-
thetischer Wahrnehmung. Wir greifen dies durch die
Wahl ko-kreativer Zuginge im Seminar auf. Solche
kreativ-kiinstlerischen Raumpraktiken beziehen Teil-
nehmende als kreativ (welt)schaffende Personen in
situierte, gemeinschaftliche und firsorgende Formen
der Wissens- und Raumproduktion ein (vgl. Singer
et al. 2023).
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Im Sinne einer transformativen Bildung folgt die
Konzeption grundsitzlichen Prinzipien, die Studie-
rende iiber den Weg des Machens, Erzihlens und
der verkorperten Erfahrung dazu befihigen, nicht
nur ihre Hoffnungen, Angste und Triume fiir Zu-
kiinfte zu artikulieren, sondern diese auch an einem
reflexiven Verstindnis ihrer materiellen Einbettung
in gegenwirtige Strukturen zu verankern. Kritische
Weltbildung integriert dabei u.a. spekulative Meth-
oden, bspw. Storytelling: ,,(...) supporting students to
make, tell and listen to stories has a critical role to
play in enabling students to identify and articulate de-
sires, hopes, fears and dreams for the future and to en-
gage with the rich complexities of the present® (Facer
2019: 3). ,Stories’ sind hierbei nicht nur als fiktionale
Geschichten zu verstehen, sondern als wirkmichtige
kollektive Selbst- und Welterzihlungen, die den Rah-
men fir die zur Verfiigung stehenden Imaginations-
riume stecken.

Spekulative Methoden sind dabei ein wesentlicher
Bestandteil der Pluralisierung von Zukunftsvorstel-
lungen und tragen dazu bei, Unverfiigbarkeiten und
Verstrickungen des Selbst in Bezug zur Welt der Ge-
genwart zu erschliefen: ,Speculative methods have
the potential to breathe life into a conference, a class-
room, even a movement. Making speculative art to-
gether offers an intimate way of building community,
discovering shared affinities, permitting conversations
about tough issues to unfold, slowly” (After Oil Col-
lective 2022: 70).

Die Imagination anderer Welten ist in diesem Sinne
immer auch ein politischer Akt und birgt emanzipa-
torisches Potential. Hoffnung verstehen wir nicht als
naive Flucht aus der Realitit, sondern im Sinne einer
kritischen Hoffnung (vgl. Ojala 2016; Killjoy 2022)
als konstruktives Momentum kollektiver Erfahrung.
Sie ist Teil einer notwendigen Auseinandersetzung mit
den emotionalen und affektiven Dimensionen gerech-
ter Transformationsprozesse: ,Radical system change
[...] requires honest and integral relationships to our
emotions. [...] Imagining — let alone building toward
—a [just and equitable climate] future involves deep
personal and collective reckonings with our attach-
ments to the present. And these attachments require
real emotional work” (After Oil Collective 2022: 53).

Im Seminar Critical Worldbuildung | Kritische Welt-
bildung geht es zusammenfassend nicht allein um die
kognitive Dimension der Auseinandersetzung mit
sozial und okologisch gerechteren Zukiinften und
Weltverhiltnissen, sondern explizit um affektive Aus-
drucks- und Erfahrungsebenen, denn ,[f]eeling and
sensing, and not only understanding sustainability
as an abstract and distant concept, become crucial in
meaning-making and in engaging learners in sustaina-
bility transformations® (Heras 2022: 146).

Ingwersen, Mai & Raschke

4  Seminargestaltung und -umsetzung als
Moglichkeit transformativer Bildung

»[W]hat can a university lecturer do to perform educa-
tional intervention in the university? [I] would say they
should stop teaching and start building a space and make
time to learn and unlearn rogether“ (KUNCI Study Fo-
rum & Collective 2020: 6).

Im interdisziplindren Planungsprozess des Se-
minars und in der konkreten Umsetzung waren die
zuvor gemeinsam gefiihrten theoretischen Uberle-
gungen zu Zukiinften und transformativer Bildung
grundlegend. Sie dienten uns in der Seminargestal-
tung sowie allen 42 Studierenden (50 Prozent Ang-
listik, 50 Prozent Geographie), das heifSt sowohl den
Lehramtsstudierenden als auch denen des Faches, als
rahmengebende Orientierungspunkte. Der Seminar-
ablauf unterteilt sich in sechs organisatorische Blocke,
welche von Selbstlern- bzw. Forschungsphasen und
individuellen Konsultationen unterbrochen wurden
(siche Tab. 1). Das Seminar war grundsitzlich in tage-
weisen Einheiten geplant, welche episodisch von kiir-
zeren Sitzungen begleitet waren.

So konnten einerseits zeitintensivere Methoden
und Arbeitsphasen, z.B. die Workshops zum kollek-
tiven Kartieren sowie zu theaterpiddagogisch geprig-
ter Spaziergangsforschung (siche Tab. 2), als auch ge-
zielt kurzweiligere Impulse sowie Beratungsgespriche
umgesetzt werden (siche Tab. 1). Insbesondere die
Workshops niherten sich der Auseinandersetzung
mit Zukiinften und Weltgestaltungen aus ko-kreati-
ver Perspektive. Zum einen bildete eine performati-
ve Stadtraumerkundung den Ausgangspunke, bei der
Spazierengehen zur kiinstlerischen Forschungspraxis
wurde. Zum anderen wurde kritisches Mapping als
Methode genutzt, um sich zukiinftigen Weltverhilt-
nissen anhand einer komplexen und kollektiven Kar-
tierung von Gefiihlen zu nihern.

Die tibergeordnete Aufgabenstellung fiir das ge-
samte Seminar lautete: ,,Gestalten Sie in Threr Gruppe
gemeinsam ein Artefake, eine Aktivitdt, eine Perfor-
mance, eine Situation, oder ein kreatives Aushand-
lungsformat, der/die/das eine erwiinschte bzw. er-
strebenswerte Zukunft vergegenwirtigt. Thr Produkt
sollte in der Lage sein, kritisches Bewusstsein fiir
Welterschaffung (Worldmaking) unter Aspekten sozi-
aler Gerechtigkeit, kultureller Handlungsmacht und
Nachhaltigkeit zu schirfen®. Das entstehende Pro-
duke i.e.S. war dabei nicht Gegenstand der Priifungs-
leistung, sondern die Erliuterungen und Reflexionen
dariiber.

Daneben reflektierten die Studierenden ihre Erfah-
rungen im Seminar bzw. in Auseinandersetzung mit
den gebotenen Impulsen schriftlich. Die Reflexionen
wurden mittels Fragen und Impulsen angeleitet und
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1ab. 1: Ein beispielhafter Ausbildungstag

Datum et Ort Thema Methoden Kommentar
Daver
14.04.23 Blockl, COSMO, Ankommen: Theo- Kollaborative In der Auftakiveranstaltung wurden die Studierenden
90 min  Dresden rie und Uberblick ~ Methoden hinsichtlich ihrer eigenen Assoziationen zu Zukinften
Altstadt befragt und positionierten sich kritisch zu einer Nach-
haltigkeitsausstellung, die zum Zeitpunkt der ersten Sit-
zung im Wissenschaftsforum COSMO staftfand.
21.04.23 Block Il, GEHS, Offnen: Interdiszi- Lekttrekreis, Die Studierenden diskutierten Fragen, geleitet von ver-
360 min Dresden plindre Zugénge  Spielerische schiedenen Texten zur kritischen Auseinandersetzung
Pieschen zu Zukinften Methoden mit Zukinften und gerechtigkeitsorientierten Transfor-
mationsprozessen aus den Disziplinen. Im Anschluss
entwickelten sie auf spielerische Art und Weise eine
Zukunftsvision, die kritisch reflektiert wurde.
28.04.23 Block Ill, Seminar- Rickbezug: Diszi- Werkstatt, freies  Die Sitzung wurde entsprechend der Fachdisziplinen
90 min  réume plinére Zugénge  Lernen aufgeteilt. Auf diese Weise bekamen die Studieren-
TU Dresden  zu Zukinften den einen Einblick in die Bandbreite an Zugéngen

Offnen: Kinstle-
risch-kreative Zu-
géinge zu Zukinften

12.05.23 Block IV, GEHS,
360 min Dresden
Pieschen

Workshops mit
Expert*innen

zum Thema Zukinfte aus kulturwissenschaftlicher,
geographischer, geographiedidaktischer und péd-
agogischer Perspektive und setzten sich unter einer
Ubergeordneten Fragestellung mit verschiedenen
Materialien auseinander (bspw. Zukunftsboxen des
Futuriums Berlin, Survive-the-Century-Game, An
Ecotopian Lexicon, ...).

Innerhalb dieser Sitzung wurden zwei unterschiedliche
Workshopformate von Expertinnen angeboten, zwi-
schen denen die Studierenden frei wéhlen konnten.

Selbststéindige Entwicklung von Seminarprojekten in Gruppen dber den Zeitraum von sechs Wochen; Individuelle Konsultationen mit den

Dozierenden
23.06.23 BlockV, GEHS, Teilen: Vorstellung  Présentationen
360 min Dresden der Projekte
Pieschen
30.06.23  Block VI, Seminar- Reflektieren:
90 min  rdume Abschluss des
TU Dresden  Seminars

Reflexionen

Die Studierenden présentierten ihre Ergebnisse der
Gruppenarbeitsphase zur leitenden Aufgabenstel-
lung, darunter zwei Spiele, eine Performance, ein
Urban-Intervention-Projekt inkl. Podcast sowie ein
spekulatives  Stadtplanungsprojekt. Einzelne Erpro-
bungen konnten gemeinsam durchgefihrt werden.

Im Plenum diskutierten die Studierenden, inwiefern
das Seminar und inshesondere die vorherige Sitzung
nachwirkt, welche Fragen sich den Studierenden stel-
len sowie welche Erkenntnisse sie zum Nachdenken
anregten.

1ab. 2: Expertinnen-Workshops

Workshop I: Die Kunst des Spazierengehens

+Ausgehend von performativen Stadfraumerkundungen lassen wir
im Workshop Visionen und Szenarien einer Zukunftsstadt unter indi-
viduellen Gesichts- und Interessenspunkten entstehen. Welche Klén-
ge werden in den Straflen der Zukunft zu héren sein? Wie veréndern
sich Wohnen, Gehen und Geschwindigkeiten im urbanen Raum?
Mit Methoden der Asthetischen Forschung und der Spaziergangs-
forschung erarbeiten die Teilnehmenden am Ende des Workshops
kinstlerische Ubersetzungen fir ihre Erkenntnisse an der Schnittstelle
zwischen Wissenschaft, Alliag und Kunst.”

Leitung: Tabea Hérnlein und Anke-Jenny Engler
(https://www.tig-dresden.de/;  https://tu-dresden.de/gsw/slk/ger-
manistik/ndl_didaktik/studium/begleitstudium-theater)

Workshop II: Karten-Lesen - Kartographie der Zukunft

Wie kann die Kartographie ein Werkzeug sein, das unsere Vor-
stellungskraft unterstitzt, um unsere Winsche und Angs’re in
Bezug auf die Zukunft darzustellen? In diesem experimentellen
Workshop werden wir mit verschiedenen Arten von Karten arbei-
ten und spielen, um gemeinsam mégliche zukinftige Welten zu
kartographieren.”

Leitung: Francesca Cogni und Tuline Gilgénen
(https://www.ecologiasdelfuturo.net/; hitps://orangotango.info/de/)

GW-UNrterricHT 174 (2/2024), 15-27

19


https://www.tjg-dresden.de/
https://tu-dresden.de/gsw/slk/germanistik/ndl_didaktik/studium/begleitstudium-theater
https://tu-dresden.de/gsw/slk/germanistik/ndl_didaktik/studium/begleitstudium-theater
https://www.ecologiasdelfuturo.net/
https://orangotango.info/de/

auf der Lernplattform OPAL zur Verfugung gestellt
(siche Tab. 3). Bei der Formulierung der Reflexions-
anlisse wurde darauf geachtet, verschiedene Dimensi-
onen und Aspekte zu adressieren. Sie bezogen sich auf
allgemeine Sichtweisen zu den zentralen Themen des
Seminars, auf Erfahrungen mit den gebotenen Tex-
ten, eigenen Erkenntnissen sowie auf den Prozess der
Gruppenarbeit. Dabei geht es uns um die mit Refle-
xion bzw. Reflexivitit verbundenen Irritationen, Ver-
unsicherungen und Wahrnehmungsverschiebungen.

»Reflexion erfordert den Perspektivenwechsel tiber
die Gegenstandsperspektive hinaus, Reflexivitit den
Perspektivenwechsel des eigenen Weltbildes und stellt
somit erhohte Anforderungen. Reflexivitit ist durch
das Hinterfragen eigener statt fremder Weltbilder
mit noch stirkerer Verunsicherung scheinbar fester
Standpunkte verbunden als Reflexion” (Gryl 2012:
165). Die Studierenden waren aufgefordert, auf der
Online-Lernplattform  Opal auf Reflexionsfragen
zu reagieren, wobei die Antworten fiir den Teilneh-
mendenkreis untereinander zuginglich waren. Damit
ist die Erwartung verbunden, dass die Studierenden
gegenseitig Riickfragen stellen, Anmerkungen geben
oder auch miteinander diskutieren. Wir verstehen die
Teilnehmenden des Seminars als Forschende mit einer
suchenden Haltung, die zwischen Reflexion und Kre-
ation in einen kollaborativen Aushandlungsprozess
treten (vgl. Raschke 2023).

Tab. 3: Semesterbegleitende Reflexionsfragen

Allgemeine Reflexion

1 Jede Handlung, jede Denkweise erschafft Welten (World-
making!) und trégt zur Gestaltung von Zukinften bei. Be-
schreiben Sie, wie eine Handlung oder Denkweise aus |h-
rem Allfagsleben bewusst oder unbewusst, langfristig oder
kurzfristig, direkt oder indirekt, unmittelbar oder auf Distanz
zur Gestaltung spezifischer Welten beitréigt und wie.

2 Ob in Popkultur, Werbung, Literatur oder Politik — wir sind
umgeben von Darstellungen méglicher Zukinfte, die mit
kulturellen Wertvorstellungen und Ideologien und Wiin-
schen einhergehen. Beschreiben Sie eine Darstellung von
Zukuntft, die Sie stutzig gemacht hat, oder die Sie seit Beginn
dieses Seminars mit neuen Augen sehen, oder in denen Sie
sich wiederfinden.

3 Menschen und Gesellschaften sind keine geschlossenen
Systeme, sondern stets in ein uniberschaubares Nefzwerk
von Abhdngigkeiten und dem Zusammenspiel einer Viel-
zahl mehr-als-menschlicher Akteure eingebettet, auch wenn
wir dies oft nicht sehen, spiren oder anderweitig wahrneh-
men. Beschreiben Sie eine Situation, in der Sie sich lhrer
Verstrickung (Entanglement) in mehr-als-menschlichen Sys-
temen auf eine neue Art und Weise bewusst geworden sind.

4 Finden und beschreiben Sie ein Beispiel fir einen Prozess
mit gesellschafilichen/sozialen/individuellen Konsequenzen,
in dem Ambivalenz, Ambiguitét oder Komplexitét entweder
bertcksichtigt oder vernachléssigt wurden, um ein ge-
winschtes Ergebnis zu erlangen.
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Lesereflexion

5  Gibt es Inhalte oder Erkenntnisse, die im Kontrast dazu ste-
hen, was Sie vor dem Seminar oder der Lektire zu wissen
glaubten? Erfordert dieses neue Wissen das Uberdenken
anderer Inhalte oder Sichtweisen? Beschreiben Sie diesen
Erkenntnis- (oder Entfremdungs-) Prozess.

6  Bei welchen Inhalten/Texten sind Sie auf besondere Ver-
stéindnisschwierigkeiten gestoBen und wie haben Sie diese
Uberwunden?

7  Wahlen Sie eine Textstelle oder einen Text, der/die fir Sie
besonders einschneidend, einleuchtend oder beindruckend
war. Erléutern Sie, warum.

Erkenntnisreflexion

8  Gibt es Momente oder Situationen im Seminar, die Sie als
irritierend wahrgenommen haben, in denen Sie ins Stocken
geraten sind, innegehalten haben oder die Sie verwirrt ha-
ben (im positiven wie im negativen Sinn)? Beschreiben Sie
diese so genau wie méglich und gehen Sie dabei auf Ihre
Wahrnehmung ein.

9 Was bedeuten die gewonnenen Erkenntnisse fur |hre eigene
Disziplin? Welche Querverbindungen sehen Sie zwischen
unterschiedlichen Disziplinen2 Welche gesellschaftliche Rele-
vanz oder welche Herausforderungen sind damit verbunden?

Reflexion des Gruppenprojekts

10 Welche Mittel, Methoden, Instrumente nutzen Sie in der
Gruppe, um gemeinsam herauszuarbeiten, was Sie un-
ter erwinschten Zukinften verstehen?

11 Auf welche Herausforderungen sind Sie bei der Gestal-
tung lhres Projektbeitrags gestolen und wie sind Sie die-
se angegangen?

12 Wie gehen Sie in lhrer Gruppe mit Ambivalenz, Ambi-
guitdt und Komplexitét um?

Im Seminar waren die Studierenden aufgefordert,
eigene Routinen, Uberzeugungen, Vorstellungen,
bildungsbiographische Erfahrungen sowie Wissen-
schafts- und Fachverstindnis kritisch zu hinterfragen.
Insbesondere sollten die beteiligten Lehramtsstudie-
renden angeleitet werden, im Spannungsverhiltnis
von Bestimmtheit und Unbestimmtheit pidagogi-
schen Handelns in Verbindung mit Zukiinften (vgl.
Wimmer 2002) bestehende Grenzen, Hiirden oder
Schwierigkeiten in institutionalisierten Bildungspro-
zessen bewusst zu erkennen und zu reflektieren.

5 Einblicke in die Ergebnisse des Seminars

Der Anspruch dieses Beitrags besteht weder in der
Darstellung vollumfinglicher Bildungsprozesse, noch
mochten wir behaupten, dass diese sich ausschliefSlich
innerhalb des Seminars vollzogen haben. Vielmehr
wollen wir auf der Grundlage unserer Erfahrungen,
der studentischen Reflexionsbeitrige sowie der Er-
gebnisse der  Arbeitsgruppen  Irritationsmomente
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bzw. Verinderungen in der Perspektive oder Haltung
der Studierenden rekonstruieren, die mdoglicherwei-
se eine Transformation von Selbst- und Weltverhilt-
nissen einleiten (vgl. Koller 2018). Damit zeigen wir
ebenfalls jene Situationen auf, in denen es den Stu-
dierenden méglich wurde, ein Stiick weit miindiger
und kritisch-konstruktiver am Diskurs — in unserem
Fall zu Zukiinften und zur individuellen und kol-
lektiven Handlungsmacht in der Mitgestaltung sozi-
al und okologisch gerechterer Welten — teilnehmen
zu kénnen (vgl. Nothen & Schlottmann 2023). Um
solche Einblicke in die Ergebnisse des Seminars zu er-
moglichen, stellen wir in diesem Kapitel ausgewihlte
Produkte der studentischen Arbeitsgruppen vor und
flankieren die Erfahrungen aus Dozierendensicht
mit Ausziigen aus den Reflexionen der Studieren-
den. Wir argumentieren die Ergebnisse entlang von
drei Thesen, die uns fiir die geographiedidaktische
Diskussion zu transformativer Bildung als beson-
ders zentral erscheinen und Ansatzpunkte fiir weite-
re (empirische) Forschungsvorhaben sein konnten.

These 1: Die Studierenden erlebten durch das
Seminar Irritationen etablierter Vorstel-
lungen von Wissenschaft(lichkeit) und
(Hochschul-)Bildung.

Unsere Erfahrungen im Projektseminar zeigen, dass
das Auseinandersetzen mit Zukiinften und verfrem-

deten Weltverhiltnissen die Studierenden anregte, an
diversen Stellen ihre Erwartungen an bzw. Vorstel-
lungen von Hochschulbildung und Wissenschaft zu
be- oder hinterfragen. So schien es die Teilnehmenden
zu tiberraschen, dass sich im Kontext eines universi-
tiren Seminars {iberhaupt mit Zukiinften auseinan-
dergesetzt wird. Ebenso verunsicherte sie die offen
formulierte Aufgabenstellung und dementsprechend
auch die Tatsache, dass diese in breiten, heterogenen
Ergebnissen miindet.

Die beteiligten Studierenden reflektierten insbe-
sondere zu Beginn die Herausforderungen der im
Seminar gegebenen ergebnisoffenen Aufgaben- und
Aushandlungsformate. Sie schilderten, dass einerseits
ein hoher Zeitaufwand notwendig ist, um der Auf-
gabe angemessen zu begegnen und andererseits, dass
die Offenheit als Unsicherheit fiir einige ebenfalls ein
Hemmnis darstellte.

Die kreative Auseinandersetzung Givetake in Form
einer Performance fand besonders hiufig Eingang in
die Reflexionsbeitrige der Studierenden. Die Kom-
bination aus Bewegungen, Geruchsstimulation, Vi-
deo- und Tonmaterial als immersive und integrative
Darstellung und Konfrontation mit vielschichtigen
Mensch-Umwelt-Verhiltnissen wurde als verwirrende
und befremdliche, aber auch transformative Erfah-
rung dokumentiert. Sie verdeutlichten damit implizit,
mit welchen Erwartungen sie sowohl auf Seminarin-
halte als auch auf Seminarergebnisse blicken. Trotz

Beispiel I: Performance Givetake

Eine Gruppe wihlte einen kiinstlerischen Zugang, um sich mit der Semesteraufgabe auseinanderzusetzen. Dazu kom-
binierten die Studierenden voraufgezeichnetes Video- und Tonmaterial mit Bewegungen und Geruchsstimulationen
in einer Performance vor Ort. Zentral war das Motiv Givetake, das alle Bestandteile der Performance beeinflusste und
fir die Studierenden Ausdruck ihrer Vorstellungen von Mensch-Umwelt-Verhiltnissen darstellte. Der gesprochene
Text widmete sich auf poetische Art und Weise der Gleichzeitigkeit von Geben und Nehmen und stellte Fragen
an die Weltbezichungen der Zuschauenden. Wihrenddessen wurde im Videomaterial ein Eindruck der méglichen
Wahrnehmungsverschiebungen zwischen Umwelt und Selbst gewihrt. Die Aufnahmen wechselten zwischen Tota-
le und Details, begleitet von Verinderungen in Fokus und Schirfe. In Kombination mit der mehrdimensionalen
Projektion gelang es den Studierenden einen immersiven Charakter zu erzeugen, der durch aktives Einbeziehen der
Kommiliton*innen in die Performance noch verstirke wurde.

| =

Abb. 2: Detailaufnahme aus dem Video ,Givetake* (Screenshot)

Abb. 1: Kiinstlerische Performance (Foto: P Mai);
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der Ritselhaftigkeit der Performance traten in den
Reflexionen das Nachdenken iiber das multisenso-
risch Erlebte und das Potential, neue Fragestellungen
mit Hilfe kreativer Aushandlungsformate entwickeln
zu konnen, deutlich hervor. Uber den Zugang mul-
tipler, verkorperter Wahrnehmungsebenen und deren
Verfremdungen kénnen neue Denk- und Handlungs-
impulse gewonnen werden.

Auch die Reflexionen der Workshops zum kriti-
schen Mapping und der performativen Stadtraumer-
kundung irritierten etablierte Vorstellungen, z. B. von
Wissenschaftlichkeit. Die ko-kreative Auseinanderset-
zung mit Zukiinften und spekulativen Welten bedingt
eine Oﬂ:nung beziiglich methodischer Ansitze sowie
Aufgabenstellungen, welche die Studierenden erwar-
tete Strukturen, Wertemuster oder strukturelle Bedin-
gungen reflektieren lassen.

»In der Uni sind die Aufgabenstellung oft sehr konkret
und haben einen wissenschaftlichen Charakter. Entspre-
chend fiel es mir zu Beginn etwas schwer, mich darauf
einzulassen. [...] Mir persinlich hat dieses freie Arbeiten
sehr geholfen, um ins Denken zu kommen und vielleicht
auch ein Stiick weit iiber den eigenen Horizont heraus-
zublicken, bei dem ich sonst manchmal den Eindruck
habe, als wiirde er mich bei meinem Nachdenken iiber
Zukunft einschrinken*(8.16.8; 598).

Dieser Beitrag zeigt, dass die Studierenden ihren
Blick auf die Disziplinen sowie zugehérigen Medi-
en und Methoden im Verstindnis der eigenen Rolle
in der Gestaltung von Zukiinften erweiterten. Diese
Sichtweise macht es moglich, statische und habituali-
sierte Vorstellungen zu denormalisieren und zu erken-
nen, dass die Vielschichtigkeit von méglichen Aus-
handlungsprozessen und Perspektiven auf Zukiinfte
nur unzureichend erschlossen werden kann,

o[ W]enn man sich nur auf das Problem der ,eigenen’
Disziplin konzentriert. Denn oft gehen Probleme Hand
in Hand und erfordern mehrere Blickwinkel, um sie zu er-
kennen und gezielt zu losen. Deshalb ist es unmaglich, die
Zukunft zu gestalten, wenn man nur in der eigenen Dis-
ziplin, Meinung oder Umgebung bleibt* (9.17.9; 602).

Die Teilnehmenden artikulierten zudem Situa-
tionen innerhalb des Seminars, in denen diszipli-
nire Grenzen verschwimmen, sodass bestchende
Grundannahmen irritiert und innewohnende Ori-
entierungen und Ideologien aufgedeckt werden.
Im Anschluss daran bildete der Begriff einer trans-
formativen Bildung einen Reflexionsanlass fur die
Seminarteilnehmer*innen. Sie schilderten, dass Bil-
dung nicht vordergriindig immer nur auf Kinder und
Jugendliche an Schulen und Universititen anzuwen-
den sei, sondern gleichermaflen Erwachsene aufSer-
halb von Bildungsinstitutionen involviert:

»Der Text von Singer-Brodowski iiber transformative

Bildungwar fiirmich sehr beeindruckend, dadurch, dassich

Ingwersen, Mai & Raschke

Bildung bis dato eher als Jugendbildung gesehen habe. Die
Erwachsenenbildung war in meinem Kopf eher als fachli-
che Weiterbildung abgestempelt, welche durch berufliche
Umorientierung angetrieben wurde. In meinem Umfeld ist
die Meinung von Erwachsenen zum Grofsteil sehr festgefah-
ren und eine Diskussion eriibrigt sich hiufig durch verhdr-
tete Fronten. Vor allem die Ausfiibrung der Konsequenzen
von transformativer Bildung fiir den Menschen dabinter
und dem aufbrechen [sicl] von althergebrachten Denk-
prozessen war fiir mich erleuchtend” (7.22.7; 494-495).

These 2) Die Studierenden erleben das Seminar als
eine hoffnungsvolle Praxis

»Ich schwanke zwischen Hoffnungslosigkeit und 1a-
tendrang und bin im Falle einer ,Klimarevolution®
bereit Opfer zu bringen, doch alleine fiihlt man sich
immer machtloser und die weltweiten Krisen werden
zunehmend erdriickender fiir meine Generation und
mich“(2.24.1; 312).

Solche oder dhnliche Aussagen waren wiederholt
in den Reflexionen der Seminarteilnehmenden zu
lesen. Die Studierenden bezogen ihre Emotionen
in die Beantwortung der Reflexionsfragen ein. Die
Frage nach den personlichen Assoziationen mit Zu-
kiinften in einer der ersten Sitzungen konnotierten
die Studierenden mit den Schlagworten Krise',
JNervositit', ,Angst’ und ,Ungewissheit‘. Anhand der
Reflexionen deutet sich im Laufe des Seminars eine
Verinderung der Studierenden an. So geht ein Riick-
blick darauf ein, dass das Seminar dazu beigetragen
hat, Zukiinfte in ihrer Konstruiertheit differenzierter
zu betrachten:

SAufgrund des Namens des Seminars und meiner
personlichen Einstellung bin ich anfangs davon aus-
gegangen, dass wir uns mit einer sehr tristen Zukunft
auseinandersetzen werden. Ich war deswegen sehr iiber-
rascht, als ich festgestellt habe, dass es vielmehr darum
geht, einen differenzierten Blick auf die Zukunft zu
entwickeln. [...] Die Zukunft als gestaltbar zu begrei-
fen ist schwieriger, weil man dadurch gezwungen ist,
bereits in der Gegenwart zu handeln. Aber im Endef-
fekt ist es sehr wichtig die Hoffnung nicht zu verlieren,
denn wie wir mit unserer Umuwelt, unseren Mitmen-
schen und uns Selbst umgehen, hingt oft damit zusam-
men, welche Folgen wir erwarten. Ein negatives oder
Jfehlendes Zukunfisbild becinflusst auch immer unser
Handeln in der Gegenwart*(8.12.8; 635).

Aus den Reflexionsbeitrigen ging hervor, dass Se-
minarteilnehmende insbesondere spielerische, kol-
lektive und kreative Zuginge im Zusammenhang mit
Emotions- und Konzeptarbeit als wertvoll einordnen.
Darunter zihlte auch, dass An Ecotopian Lexicon (vgl.
Schneider-Mayerson & Bellamy 2019) als Kurslek-
tire hdufig im Zusammenhang mit Emotionen er-
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wihnt wurde. Der Sammelband vereint 30 essayis-
tische Beitrige, die verschiedenste fiktive oder aus
anderen Sprachen und Subkulturen {ibernommene
Lehnwérter in den Mittelpunke riicken und damit
Weltverhiltnisse angesichts sozio-6kologischer He-
rausforderungen abseits etablierter Begriffe denkbar
machen. Sich neuen und unbekannten Konzepten zu
stellen, fordert heraus und eréffnet unbekannte Pers-
pektiven oder verschiebt bestehende:

»Sprache verindert das Denken, und wenn einem
plotzlich die Moglichkeit gegeben wird, Konzepte/Re-
alititen zu benennen, wird man sich deren viel be-
wusster. Dieses neuwe Wissen erlaubt eine neue Sicht
auf die Welt, sowohl im Jetzt als auch fiir die Zukunft*
(5.6.5; 372).

Anhand der Reflexionen beschrieben die Studieren-
den, wie die neuen Konzepte bestehende Zukunfts-
narrative herausfordern und sogar mit ihnen brechen.
Nachdem beispielsweise der Begrift Apocalypso (Sol-
nick 2019) anfinglich von Verstindnisschwierig-
keiten begleitet wurde und das Wort Apokalypse als
etwas ,,Negatives“ und ,,Gruseliges“ (6.6.6; 374) her-
vorstach, brachte die Auseinandersetzung mit Calypso
als Musik- und Tanzstil etwas Anderes hervor:

»Durch intensive Beschiftigung mit dem Begriff,Ca-
bypso* als Musik- und Tanzstil und dem Anhiren einiger
Musikbeispiele begann ich den Begriff ,Apocalypso* zu
verstehen. Dem apokalyptischen Pessimismus sowie der
lihmenden Hoffnungslosigkeit durch kreative solidari-

sche Imaginationen von Zukiinften mithilfe verschiede-
ner kiinstlerischer Ausdrucksformen zu begegnen, finde
ich spannend” (6.15.6; 376).

Gleichzeitig fithrten derartige Momente aber auch
dazu, dass sich den Studierenden die Situiertheit von
Zukunftsszenarien in spezifischen kulturellen Kontex-
ten offenbarte, indem sie neue Perspektiven kennen-
lernten und sich ihrer eigenen bewusstwurden. Die
Aufmerksamkeit auf diese ,anderen‘ Zukunftsvorstel-
lungen und Selbst-Weltverhiltnisse zu richten und
beispielsweise indigene oder feministische Sichtweisen
zu berticksichtigen, half zu erkennen, dass die Art und
Weise, wie wir (auch dieses ,wir* gilt es zu reflektieren)
tiber Zukiinfte sprechen, unsere Handlungen und die
entsprechenden Werkzeuge, mit denen wir uns der
Gestaltung von Zukiinften und Welten nihern, be-
einflusst (vgl. Facer 2013). Dass diese Erkenntnis be-
sonders relevant fiir die Seminarteilnehmenden war,
zeigt sich an dem von ihnen entwickelten spielerischen
Aushandlungsformat Erzihl Mir, Was Morgen Passiert
(siche Beispiel II), das die Spieler*innen dazu einlidst,
Entscheidungen auf dem Weg zu Zukunftsszenarien
zu treffen und diese, unter Einbezug der unausweich-
lichen Ambiguitit und Vielschichtigkeit der spekula-
tiven Effekte, aktiv mitzugestalten. Das Spiel betont
die individuelle und kollektive Handlungsmacht der
beteiligten Personen und fordert die Spielenden dazu
auf, sich explizit mit der Komplexitit hoffnungsvoller
Weltgestaltungen auseinanderzusetzen.

Beispiel I1: Spiel Erzihl Mir, Was Morgen Passiert

Eine Gruppe von Studierenden gestaltete einen Kartensatz, angelehnt an das Tarot, der auf spielerische Weise die
Teilnehmer*innen dazu einladen soll, gemeinsam eine hoffnungsvolle Zukunftsvision zu entwickeln. Dazu werden in
Teams jeweils eine Karte aus den Bereichen Natur, Gesellschaft, Innovation, Politik und Rahmenbedingungen gezo-
gen und ko-kreativ in eine zusammenhingende Erzihlung einer Zukunft gebracht. So diskutierten die Spieler*innen
beispielsweise iiber plotzliche Eiszeiten oder welche Auswirkungen es hitte, wenn durch medizinische Innovationen
keine*r mehr schlafen miisste. Die Herausforderung bestand darin, ganz bewusst trotz teils dystopischer Parameter
hoffnungsvolle Zukiinfte in den Mittelpunke dieser Aushandlungen zu stellen und im Gestalten der Geschichte mit
Grenzen der Vorstellbarkeit umzugehen.

i

Abb. 3 & 4: Spielkarten Erzihl Mir, Was Morgen Passiert (Fotos: A. Lan)
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These 3: Die Studierenden vollzogen durch das
Seminar eine (kritische) Reflexion der
Gegenwart sowie von Zukiinften

Ein weiterer Aspekt, der sich als charakteristische
Erfahrung erweist, ist eine zunehmend kritischere
Reflexion von Gegenwart und Zukiinften im Semi-
narverlauf. In den Reflexionsbeitrigen beschrieben
die Studierenden, dass mit kritischer Weltbildung,
beispielsweise iiber spekulative Fiktionen und der
Auseinandersetzung mit eigenen Zukunftsvorstel-
lungen, eigene Wahrnehmungen verschoben werden
und Unsichtbares sichtbar wird. Dazu zihlen unter
anderem Moglichkeiten, 6kosystemische Verstrickun-
gen aufzudecken. Spekulative Fragen wie , Was wire,
wenn wir in der Lage wiren, unsere Kohlenstoffemis-
sionen zu sehen, die industriellen Produktionsprozes-
se unserer Lebensmittel zu schmecken, den Schmerz
jedes Lebewesens zu erfahren, das von unseren Le-
bensstilentscheidungen betroffen ist, das Erdol in all
den Produkten und Dienstleistungen zu riechen, die
es speist?“ storten und entfremdeten die gewohnten
Bezichungen zwischen Selbst und Welt. So werden
abstrakte Verstrickungen, sthetische Dislokalisierung
und unsichtbare Infrastrukturen konkret, erleb- und
wahrnehmbar, gar lebendig. Beispielsweise kann im
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Comic Chew (Layman & Guillory 2010) die Hauptfi-
gur die Herstellungsprozesse und globalen Infrastruk-
turen aller Gegenstinde und Lebensmittel erschme-
cken und im eigenen Korper nachvollziehen, was
zwangliufig zu einem hochst verstorenden Modus der
dislokalisierten, materiellen Wahrnehmung von 6ko-
systemisch verstrickter Subjektivitit fithrt. In diesem
Zusammenhang stand in einem Reflexionsbeitrag:

»Spannend wiire es doch, wenn wir und [sic!] die Her-
kunft aller Konsumgiiter immer bewusst wiren. [...] [Es
ist] umso wichtiger zu trainieren achtsam zu Konsumie-
ren und hier nicht nur den Konsum fiir sich personlich
zu hinterfragen, sondern ibn im Groflen und Ganzen,
also in den Entanglements mit unserer Umwelt wahrzu-
nehmen. Da uns diese Fihigkeit nicht ohne weiteres gege-
ben ist, miissen wir Methoden finden uns unserer eigenen
Handlungsmacht bewusst zu werden“ (7.7.6; 383).

Des Weiteren deckten die Studierenden Wahrneh-
mungsleerstellen auf und gingen der Fragestellung
nach, welche Gruppen sowohl in gesellschaftlichen
als auch personlichen Zukunftsvorstellungen bedacht
werden oder wer in Zukiinften und habitualisierten
Welten nicht partizipieren kann bzw. darf. Ausgehend
von dieser kritischen Betrachtung gegenwirtiger Ver-
haltnisse ist es das Anliegen der von einer Gruppe er-
brachten Seminarleistung, diese Reflexionen anzusto-

Beispiel I11: Meine Zukunft Dresden

Eine aktivistische Auseinandersetzung wihlte die Gruppe Meine Zukunft Dresden in Form von Urban Interventions.
Ziel war es, die Aufmerksamkeit anderer (auch aufSerhalb des Seminars) auf konkrete Probleme im 6ffentlichen Raum
zu richten und eine kritische Wahrnehmungsverschiebung oder zumindest -reflexion anzuregen. Zu diesem Zweck
markierten die Studierenden Orte mit Stickern (,IN MEINER ZUKUNFT WERDEN HIER BAUME STE-
HEN®, ,IN MEINER ZUKUNFT WIRD DAS HIER KEIN SCHLAFPLATZ MEHR SEIN, . BRAUCHST
DU DAS WIRKLICH?*) oder Schildern (,JCH HABE DURST* an Biumen im GrofSen Garten in Dresden) und
hinterliefen Kreideschriftziige an 6ffentlichen Orten, um auf das Ausbleiben des Regens hinzuweisen (,,Ich bleibe bis
es regnet — 11.06.23%). Dokumentiert wurden die Interventionen sowohl in einem Podcast, in dem die Studierenden
tiber ihre Ideen, Gedanken, Aushandlungs- und Lernprozesse reflektieren, die zum jeweiligen Ergebnis geftihrt haben,
als auch von einem eigens eingerichteten Instagram-Kanal, der zu den jeweiligen Interventionen Quellen und Erldu-
terungen bspw. zu den Themen Konsum, Niederschlag und Klimakrise aufbereitet.

- A Y]

Abb. 5: Studierenden bei der Prisentation des Podcasts (Foto: P Mai);

Abb. 6: Kreidezeichnungen am Elbufer in Dresden (Quelle: Screenshot der
Instagramseite Meine Zukunft Dresden (02.05.2024))
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8en und tiber das Seminar hinaus wirksam zu werden.
Ankniipfend an obige Aufforderung, sich der eigenen
Handlungsmacht bewusst zu sein, verfolgt die Grup-
pe das Ziel, Gegenwart und Zukiinfte miteinander
zu verweben. Es geht ihnen darum, einer kritisch-
analytischen Auseinandersetzung der Gegenwart die
Forderung nach positiven Zukunftsentwicklungen
anzuschliefen (vgl. Jahnke 2023). In Form von Ur-
ban Interventions (siche Beispiel III) richten sie die
Wahrnehmung auf konkrete Probleme und Anlisse
zur kritischen Selbstreflexion im 6ffentlichen Raum
(von fehlender Barrierefreiheit und verorteten Spuren
des Klimawandels bis zu unhinterfragten Konsum-
praktiken). Die Aktionen klangen bei studentischen
und wissenschaftlichen Seminarteilnehmenden nach.
Das bedeutete, wir hielten gemeinsam Ausschau, wo
neue Sticker platziert werden konnten, oder dachten
tiber eigene Visionen nach. Wir dehabitualisierten
den Blick auf unsere unmittelbare Umgebung, setz-
ten uns aktiv in Beziehung zu unserer Umwelt und
hinterfragten Gegebenes. Das kontinuierliche Fragen-
stellen, welches das Seminar ausmachte, wird in einer
Reflexion besonders hervorgehoben:

~Je hiufiger man iiber seine Handlungen in der Ge-
genwart bezogen auf die Zukunft nachdenkt (je hiufiger
diese in Frage gestellt werden), desto eher werden einem
auch die Dinge bewusst, die sich dndern miissen. Davon
ausgehend steigt auch die Bereitschaft, etwas zu dndern®
(1.5.2; 254).

Neben Bewusstsein und Bereitschaft beschrieben
die Studierenden in einer gemeinsamen Abschluss-
runde, dass sie durch die urbanen Interventionen ein
Gefiihl von Handlungsmacht und Selbstwirksamkeit
tiber die Gestaltung eigener Zukiinfte bekommen und
was es bedeuten kann, sich einen Teil von Zukunfts-
und Weltgestaltung (wieder) anzueignen.

6  Abschlieende Uberlegungen zur
Gestaltung transformativer Lernanlasse
angesichts ungewisser Zukiinfte

Resultierend aus einer Haltung, die Zukiinfte in ihrer
radikalen Ungewissheit, Unverfiigbarkeit, Uneinhol-
barkeit und Widerstindigkeit ernstnimmt (vgl. Facer
2013), ist es notwendig zu erkennen, wie historisch
und kulturell etablierte Zukunftsnarrative oftmals zur
Reproduktion bestehender Herrschaftsgefiige und
Umweltverhiltnisse beitragen. Wir plidieren deshalb
dafiir, Vorstellungen, Imaginationen und Gestaltungs-
riume von Zukiinften in (geographischen) Lernanlis-
sen explizit zu thematisieren und zum Gegenstand kri-
tischer Reflexionen zu machen. Den Lernenden sollen
Riume er6ffnet werden, in und mit denen sie Vorstel-
lungen und Gestaltungsmoglichkeiten von Zukiinf-

ten reflektieren und diese als Aushandlungsprozess
wahrnehmen. Auf Grundlage der mit der Erprobung
des Seminars Critical Worldbuilding | Kritische Weltbil-
dung verbundenen und in Kapitel 5 dargestellten Er-
fahrungen fassen wir im Folgenden einige uns als zen-
tral erscheinende Aspekte zusammen und gehen dabei
auch auf Herausforderungen ein. Das Seminar birgt
das Potential, im Sinne einer transformativen Bildung
(vgl. Koller 2018), etablierte Selbst- und Weltverhilt-
nisse zu irritieren und zu verindern, indem Zukiinfte
und die eigene Handlungsmacht in deren Gestaltung
und Reflexion Ausléser, Ausgangspunkt und Rahmen
transformativer Lernumgebungen bilden. Ausgehend
von der Erfahrung von Irritationsmomenten und situ-
ierten Wahrnehmungsverschiebungen kommt es zur
kritischen Neu-Perspektivierung bestehender Struk-
turen und gewohnter Handlungs- und Denkmuster.
Gleichzeitig werden Leerstellen offengelegt und einer
kritischen Reflexion unterzogen, um auf diese Weise
eine emanzipatorische und aktive Teilhabe an plura-
listischer und sozial gerechter Zukunftsgestaltung zu
ermdglichen (vgl. Nothen & Schlottmann 2023).
Zukiinfte oder Zukunftsvorstellungen der Lernen-
den entstehen somit relational in Bezichung zwischen
Selbst und Welt und werden nicht unhinterfragt als
von auflen gegeben angenommen. Unsere Erfahrun-
gen mit dem Projektseminar zeigen, dass dies nicht
reibungslos geschieht, sondern Lernende wie Leh-
rende gleichermaflen herausfordert und Fragen an
die (Grenzen der) Disziplinen und interdisziplinires
Arbeiten offenbart. So lisst sich konstatieren, dass
die Interdisziplinaritit des Projektes zu Fragen nach
den Eigenlogiken der je eigenen Fachlichkeit fiihrt,
welche sich auch als Aufweichen der diszipliniren
Grenzen und damit einhergehende Verunsicherung
beschreiben ldsst. Gleichzeitig entsteht aufgrund der
vielfiltigen fachlichen Zuginge eine Komplexitit, die
insbesondere in Bildungskontexten als (ggf. notwen-
dige) Herausforderung anzusehen ist. Weiterhin zeig-
ten sich die Erwartungen der Lehramtsstudierenden
nach konkreten unterrichtspraktischen Verwertbar-
keiten absolvierter Lehrveranstaltungen als herausfor-
dernd. Diese Erwartungen kniipfen den Gehalt einer
Lehrveranstaltung an die Anwendungsmoglichkeit
in schulischer Praxis. Wihrend die Studierenden die
erprobten Strategien und Projekte fiir ihre personliche
Entwicklung als wertvoll angesehen haben, bestanden
Unsicherheiten dariiber, wie diese in schulische Kon-
texte, bestehende Strukturen, Curricula oder metho-
disch tradierte Wege der Vermittlung eingebunden
werden konnen.

Das Projektseminar verdeutlicht die Bedeutung
von Emotionen und situierter Wahrnehmung als Aus-
gangspunkt und Quelle von Handlungsmacht. Damit
ist eine hoffnungsvollere und engagiertere Haltung
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gegeniiber der Gestaltung von Zukiinften und trans-
formativen Weltbeziigen als wirkmichtiges Werkzeug
zu verstehen (vgl. Appel 2023), die einen differenzier-
teren Blick auf die Konstruiertheit und Kontingenz
von Zukunftsnarrativen und damit einhergehend eine
wertschitzende Einordnung von eigenen Emotionen
und Handlungsspielriumen erméglicht, die es allen
Beteiligten erlaubt, sich als aktive Weltgestalter*innen
zu begreifen. Kritische Weltbildung ernst zu nehmen,
bedeutet eine mehr-als-deskriptive, mehr-als-analyti-
sche Auseinandersetzung mit der individuellen und
kollektiven Handlungsmacht von Lernenden und er-
laubt es, geographische Bildung als kritisch engagierte
Bildung fiir (Klima)Gerechtigkeit, Emanzipation und
Wandel zu positionieren. Auf diese Art und Weise mit
Zukiinften und Weltverhiltnissen zu arbeiten, bietet
die Méglichkeit, in geographischen Bildungssettings
Riume fiir eine offene Auseinandersetzung mit Kom-
plexitit, Ambiguitit und Antinomien an der Schnitt-
stelle von Individuum, Gesellschaft und Umwelt zu
schaffen.

Die nuancierte Auseinandersetzung mit der eige-
nen Rolle in Zukunftsbildern und Positionierung in
okosystemischen Verstrickungen erfordert Methoden
und Aufgabenstellungen, die Wahrnehmungs- und
Denkweisen 6ffnen, Etabliertes irritieren und Erlebtes
reflektieren. Eine scheinbar starre Trennung zeitlicher
Dimensionen wie Gegenwart und Zukunft und affek-
tiv-riumlicher Dimensionen wie Selbst und Welt wird
aufgehoben und zugunsten eines ineinander Verwo-
benseins in ihrem jeweiligen Gewordensein bewusst-
gemacht. Das Seminar eroffnete Moglichkeitsriume,
um etablierte oder tradierte Vorstellungen von Wis-
senschaft und Bildung ins Bewusstsein zu bringen
und so im Sinne eines emanzipatorischen Ansatzes
feststehende Strukturen auch in akademischer Wis-
sensproduktion und zugrundeliegende Herrschafts-
verhiltnisse zu hinterfragen (vgl. hooks 1994; Freire
2017). Im Hinblick auf die Professionalisierung von
Lehrkriften kommen diesen Reflexionsprozessen ins-
besondere in Bezug auf den Umgang mit Antinomi-
en und die Forderung von Ambiguititstoleranz eine
mafigebliche Bedeutung zu (vgl. Helsper 2016; Laub
2022; Laub 2023).

Dank

Wir bedanken uns bei allen Studierenden, die am Se-
minar teilgenommen haben, sowie bei unserer Kol-
legin Dr. Anke Schwarz, die das oben beschriebene
Seminar mitkonzipiert und geleitet hat. Die Gestal-
tung des Seminars Critical Worldbuilding | Kritische
Weltbildung basiert grundlegend auf der Zusammen-
arbeit im interdiszipliniren Forschungsprojekt 77ans-
formative Place-Making for Uncertain Futures, das

Ingwersen, Mai & Raschke

am Disruption and Societal Change Center der TU
Dresden (TUDISC) angegliedert ist, und der finanzi-
ellen Unterstiitzung der Kommission Umwelt der TU
Dresden. Ohne diese Unterstiitzung wire das Seminar
nicht méglich gewesen.
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