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Abstract

This thesis offers an exploratory and critical analysis of the applicability and potential
of the concepts of Education for Sustainable Development (ESD) and Future Skills in the
Cameroonian higher education system. Based on a qualitative meta-synthesis according to
Sandelowski of three publications, the research begins with the observation that the
Cameroonian university system is in crisis. This is characterized by a dual colonial legacy;
massification without adequate resource allocation, and a profound mismatch between the
theoretical training provided and the needs of the labor market. This leads to high
unemployment among graduates. The study firstly establishes the complementary relationship
between ESD and Future Skills. While ESD provides a normative and ethical framework aimed
at educating citizens capable of building a just and sustainable society, Future Skills offer the
methodological and adaptive tools needed to navigate a complex and uncertain world, such as
critical thinking, learning agility and digital literacy. Together, they could anchor a pragmatic
approach to future skills in a project of societal transformation. The research's central finding
highlights a fundamental paradox concerning preconditions. In principle, Future Skills and ESD
offer immense potential for Cameroon: they could modernize curricula, boost employability,
and stimulate innovation. However, the thesis thoroughly demonstrates that implementing these
concepts is hindered by the structural reality of the Cameroonian context. There are
considerable systemic obstacles: underfunding; inadequate or inaccessible technological and
digital infrastructure; overcrowded classrooms that make personalized teaching impossible; a
frontal and hierarchical academic culture; and weak collaboration with the socio-economic
world. Therefore, concepts that presuppose a functional, stable and resource-rich learning
environment are difficult to implement in a context that lacks these prerequisites. Rather than
asking how to implement Future Skills in Cameroon, the challenge lies in defining which
specific, contextualized skills would enable students to overcome the barriers of their own
system. The thesis argues that structural transformation of the university system is not only an
expected outcome of introducing these concepts, but also a prerequisite for their existence.
These educational models are not judged by their theoretical elegance, but by their ability to

adapt to the real and fundamental challenges of a developing country.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation bietet eine explorative und kritische Analyse der
Kompatibilitit sowie des Potenzials der Konzepte ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”
(BNE) und ,,Future Skills” im kamerunischen Hochschulwesen. Die Untersuchung basiert auf
einer qualitativen Synthese nach Sandelowski von drei Verdffentlichungen und geht von der
Feststellung aus, dass sich das kamerunische Hochschulsystem in einer Krise befindet. Diese
ist gekennzeichnet durch eine Massifizierung ohne angemessene Mittelzuweisung sowie eine
Diskrepanz zwischen den angebotenen theoretisch ausgerichteten Ausbildungsgéngen und den
Anforderungen des Arbeitsmarktes. Die Studie stellt zunédchst die komplementidre Beziehung
zwischen BNE und Future Skills heraus. Wéahrend BNE einen normativen und ethischen
Rahmen bietet, der darauf abzielt, Biirger*innen auszubilden, die in der Lage sind, eine gerechte
und nachhaltige Gesellschaft aufbauen zu konnen, bieten Future Skills die methodischen und
adaptiven Werkzeuge (wie kritisches Denken und digitale Kompetenz), die notwendig sind, um
sich in einer komplexen und unsicheren Welt zurechtzufinden. Thre Synergie konnte somit den
pragmatischen Ansatz der Zukunftskompetenzen in einem Projekt zur gesellschaftlichen
Transformation verankern. Ein zentrales Ergebnis der Forschung beleuchtet das grundlegende
Paradoxon, ndmlich das der Voraussetzungen. Grundsétzlich bieten Future Skills und BNE ein
immenses Potenzial fiir Kamerun: Sie konnten die Beschéftigungsfahigkeit verbessern und
Innovationen fordern. Die Dissertation zeigt jedoch, dass die Umsetzung dieser Konzepte an
der strukturellen Realitdt des kamerunischen Kontextes scheitert. Die systemischen Hindernisse
sind betrachtlich: Unterfinanzierung; eine mangelhafte oder unzugéngliche technologische und
digitale Infrastruktur; tiberfiillte Unterrichtsrdume; eine frontale und hierarchische akademische
Kultur; sowie eine geringe Verflechtung mit der soziookonomischen Welt. Somit erweisen sich
Konzepte, die ein funktionales, stabiles und ressourcenreiches Lernumfeld voraussetzen, in
einem Kontext, in dem genau diese Voraussetzungen fehlen, als schwer umsetzbar. Es geht
weniger darum zu wissen, wie Future Skills in Kamerun umgesetzt werden konnen, als
vielmehr darum zu definieren, welche spezifischen und kontextbezogenen Kompetenzen es den
Studierenden ermoglichen wiirden, die Barrieren ihres eigenen Systems zu liberwinden. Die
Dissertation befiirwortet, dass die strukturelle Transformation des Hochschulsystems nicht nur
ein erhofftes Ergebnis der Einfithrung dieser Konzepte ist, sondern eine unabdingbare
Voraussetzung fiir deren Existenz. Der wahre Test fiir diese Bildungsmodelle liegt nicht in ihrer
theoretischen Eleganz, sondern in ihrer Fédhigkeit, durch ihre Anpassung den realen und

grundlegenden Herausforderungen eines Entwicklungslandes gerecht zu werden.
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0. Einleitung: Problemstellung, Forschungsfragen, Ziele der Arbeit und

Begriindung zur Fallauswahl

Die globale Landschaft des frithen 21. Jahrhunderts ist durch eine beispiellose Dynamik
und Komplexitdt gekennzeichnet. Der Soziologe Ulrich Beck beschreibt diesen Kontext als
,<Metamorphose der Welt“ (1999) und als ,,Weltrisikogesellschaft“ (2016). Damit sind
tiefgreifende Transformationsprozesse gemeint, die durch die fortschreitende Digitalisierung
nahezu aller Lebensbereiche, die Intensivierung globaler Verflechtungen und das simultane
Auftreten multipler, interdependenter Krisenphdnomene angetrieben werden. Diese bedrohen
die Welt aktuell in existenzieller Weise: von den Herausforderungen des Klimawandels und der
Ressourcenverknappung bis hin zu sozio-demographischen Verschiebungen'. Diese
disruptiven und oft schwer prognostizierbaren Entwicklungen konfrontieren -etablierte
gesellschaftliche Strukturen und insbesondere herkommliche Bildungskonzepte mit
fundamentalen Herausforderungen (vgl. Ehlers 2020). Bildungseinrichtungen, als zentrale
Instanzen der Wissensgenerierung, -vermittlung und der Qualifizierung zukiinftiger
Generationen fiir verantwortungsvolle Positionen in Gesellschaft und Beruf, stehen unter einem
erheblichen Anpassungsdruck (vgl. Barnett 2012). Sie sehen sich mit der Forderung
konfrontiert, ihre Curricula, didaktischen Ansétze und institutionellen Rahmenbedingungen
grundlegend zu iiberdenken und neu zu justieren, um Absolvent*innen nicht nur mit
fachspezifischem Wissen, sondern vielmehr mit den notwendigen Kompetenzen zur Navigation
und aktiven Gestaltung dieser ungewissen Zukunft auszustatten (vgl. Ehlers 2020). Vor diesem
Hintergrund gewinnen global gefiihrte Diskurse um die Neuausrichtung von Bildung im 21.
Jahrhundert, die Konzepte der BNE und der Future Skills an Relevanz. Sie versprechen,
Lernende mit jenen Kompetenzen auszustatten, die zur Bewiéltigung komplexer, dynamischer

und unsicherer Zukunftsherausforderungen notwendig sind.

Die vorliegende Dissertation greift diese Problematik auf und verfolgt das Ziel, das
Potenzial und die Kompatibilitdt von BNE und Future Skills im Kontext der kamerunischen
Hochschulbildung kritisch zu untersuchen. Die zentrale Forschungsfrage lautet: Inwieweit
konnen die Konzepte BNE und Future Skills zur qualitativen Verbesserung der kamerunischen

Hochschulbildung beitragen und wie kompatibel sind sie mit deren bestehenden strukturellen,

! Dazu zihlen beispielsweise Migrationsbewegungen, die geopolitischen Instabilititen, bewaffnete Konflikten und eine
anhaltenden wirtschaftlichen Volatilitét.



kulturellen und materiellen Realitdten? Zur Beantwortung dieser iibergeordneten Frage werden

drei spezifische Unterfragen verfolgt:

v' Welches Verhiltnis besteht zwischen BNE und Future Skills? Inwieweit erginzen oder
unterscheiden sich die beiden Konzepte?

v" Welchen Mehrwert bieten die beiden Konzepte der kamerunischen Hochschulbildung?

v Inwieweit sind die beiden Konzepte mit der kamerunischen Hochschulbildung
kompatibel und welche Anpassungen wéren fiir eine erfolgreiche Implementierung

erforderlich?

Die Beantwortung dieser Fragen soll dazu beitragen die wissenschaftliche Debatte zu BNE und
Future Skills um eine empirisch fundierte Perspektive aus einem afrikanischen Kontext zu
erweitern und zugleich praktische Handlungsempfehlungen zur Verbesserung der
kamerunischen Hochschulbildung zu liefern. Damit liegt die Relevanz der vorliegenden Arbeit
darin, dass sie zwei international diskutierte Konzepte (Future Skills und BNE) in einem bisher
wenig erforschten Kontext, der kamerunischen Hochschulbildung, untersucht (McGrath 2022;
Sosale & Majgaard 2016; Ngu & Teneng 2020). Dies ermdglicht eine kontextspezifische
Validierung und gegebenenfalls Modifikation der Konzepte und bereichert den globalen
Diskurs um eine Perspektive aus dem Globalen Siiden. Der Beitrag dieser Arbeit besteht somit
darin, fundierte Erkenntnisse bereitzustellen, die sowohl fiir die wissenschaftliche
Weiterentwicklung des Diskurses iiber BNE und Future Skills im Globalen Siiden als auch fiir

die Gestaltung der Bildungspolitik und Hochschulpraxis in Kamerun unmittelbar nutzbar sind.

Die Auswahl Kameruns als Untersuchungsgegenstand fiir diese explorative Studie zu BNE und
Future Skills in der Hochschulbildung resultiert aus der spezifischen Situation des Landes:
Kamerun ist ein Land mit groBer kultureller, sprachlicher und soziopolitischer Vielfalt.
Aufgrund seiner zentralen Lage in Subsahara-Afrika bildet es einen Mikrokosmos regionaler
Dynamiken. Gleichzeitig kombiniert das Land das frankophone und anglophone System. Das
kamerunische Hochschulsystem sieht sich mit der Herausforderung konfrontiert, mit den
globalen Anforderungen der nachhaltigen Entwicklung und der Digitalisierung Schritt zu
halten, wiahrend gleichzeitig zahlreiche interne Hiirden — wie begrenzte Ressourcen,
infrastrukturelle Defizite und steigende Studierendenzahlen — bewiltigt werden miissen. Im
Rahmen seiner Entwicklungsstrategie ,,Vision 2035 strebt Kamerun eine Position als
aufstrebende Volkswirtschaft an (vgl. MINEPAT 2009). Um diesen Wandel hin zu einer

wissensbasierten Okonomie zu realisieren, ist eine grundlegende Neuausrichtung des
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Bildungssystems notwendig, die insbesondere die Férderung von Kompetenzen wie kritischem
Denken, Gestaltungskompetenz, Problemldsungsfiahigkeit und digitalen Fertigkeiten umfasst.

Dies unterstreicht die Bedeutung der BNE und Future Skills.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in sechs Teile. Im ersten Teil wird der soziopolitische und
okonomische Kontext in Kamerun dargestellt. Der zweite Teil verschafft einen Uberblick iiber
die Hochschulbildung in Kamerun mit ihren Realitdten, Starken und Schwichen. Der dritte Teil
stellt den theoretischen und konzeptionellen Rahmen der Untersuchung dar. Dabei werden
zentrale Begriffe wie ,,Future Skills” und ,,BNE” detailliert erldutert und relevante Modelle
sowie theoretische Beziige dargestellt. Teil 4 widmet sich der detaillierten Beschreibung von
BNE und Future Skills im globalen Diskurs. Dabei wird die Umsetzung der beiden Konzepte
auf globaler und nationaler Ebene in den einzelnen Kontinenten erldutert. Den Kern der Arbeit
bildet Teil 5, in dem die zentralen Ergebnisse der Analyse présentiert, integriert und im Hinblick
auf die Forschungsfragen diskutiert werden. AbschlieBend werden die Implikationen der Arbeit

diskutiert.

1. Kurze Vorstellung des Landes Kamerun

Kamerun liegt an der Westkiiste Zentralafrikas am Golf von Guinea, einem Teil des
Atlantischen Ozeans. Das Land grenzt an folgende Nachbarstaaten: Nigeria im Nordwesten,
Tschad im Norden, die Zentralafrikanische Republik im Osten, den Kongo, Gabun und
Aquatorialguinea im Siiden. Die Kiistenlinie am Atlantik misst iiber 400 km (vgl. MINEPAT
2009). Die Landschatft ist sehr vielfdltig und reicht von Wiisten und Savannen im Norden bis
zu Gebirgen, Wildern und tropischem Regenwald im Siiden. Die Gesamtfliche Kameruns
betrigt circa 475.442 Quadratkilometer (ebd.), was es zu einem der groBBeren Linder Afrikas
macht. Aufgrund seiner vielfdltigen Landschaften wird Kamerun oft als ,,Afrika in Miniatur*
(Afrika im Kleinen) bezeichnet (vgl. Tchawa 2012). Yaoundé ist die politische und Douala die
wirtschaftliche Hauptstadt Kameruns.

Die Geschichte Kameruns beginnt in der vorkolonialen Zeit, in der verschiedene
ethnische Gruppen im Gebiet lebten. Im Siiden dominierten Bantu-Gesellschaften mit eher
dezentralen sozialen Strukturen, wihrend im Westkamerun und im Norden stirker zentralisierte
Staaten entstanden, darunter Sultanate und Konigreiche wie Bamum und Fombina (Adamawa).
Der europdische Einfluss begann 1472, als portugiesische Seefahrer unter Fernando do Poo an
der Kiiste landeten und den Fluss Wouri aufgrund der vielen Krabben ,,Rio dos Camardes*

nannten, was spater zum Namen Kamerun fiihrte (vgl. Mveng 1963). Im 19. Jahrhundert



ersetzten Handelswaren wie Palmdl und Elfenbein den vormals wichtigen Sklavenhandel. 1884
wurde Kamerun zum deutschen Schutzgebiet erklért, nachdem Schutzvertrige mit lokalen
Hauptlingen abgeschlossen worden waren (vgl. Temgoua 2014). Die Deutsche
Kolonialherrschaft dauerte bis zum Ende des Ersten Weltkriegs. Nach dem Ersten Weltkrieg
wurde Kamerun vom Volkerbund aufgeteilt: Frankreich erhielt den groBeren Teil,
GroBbritannien den kleineren Teil, der an Nigeria angeschlossen wurde. Das franzosisches
Kamerun wurde am 1. Januar 1960 unter dem ersten Prasidenten Ahmadou Ahidjo unabhéngig,
gefolgt vom britischen Teil am 1. Oktober 1961. Diese beiden Landesteile bildeten die
Foderative Republik Kamerun, was die Zweisprachigkeit (Franzosisch und Englisch) und
unterschiedliche Verwaltungssysteme erklért (vgl. Ngoh 1979). Am 20. Mai 1972 einigten sich
die beiden Teile, um die vereinigte Republik von Kamerun unter dem ersten Pradsidenten
Ahmadou Ahidjo zu bilden, der am 4. November 1982 zuriicktrat und am 6. November 1982

durch den derzeit amtierenden Staatschef Paul Biya ersetzt wurde.

1.1 Politischer Kontext

Das politische System Kameruns ist durch ein présidentielles Regierungssystem
gepragt, das offiziell als Mehrparteiendemokratie bezeichnet wird, jedoch de facto von einer
dominanten Partei und starkem, zentralisiertem Fiihrungsstil bestimmt ist (vgl. Friedrich-Ebert-
Stiftung 2005). Die Entstehung des pluralistischen Parteiensystems in Kamerun geht auf das
Ende der 1950er Jahre zuriick, wobei die ersten Schritte in Richtung Mehrparteiendemokratie
eng mit den Nachwirkungen der Dekolonisierung und der Konferenz von Brazzaville?
verknilipft sind. Nach der Unabhédngigkeit (am 1. Januar 1960) wurde zunichst ein
Einparteiensystem etabliert, das bis in die frithen 1990er Jahre bestand. Das Gesetz zur
Einflihrung des Mehrparteiensystems von 1990 sowie die Verfassungsreform von 1996 schufen
zwar rechtliche Voraussetzungen fiir die Griindung mehrerer Parteien®, zugleich blieb die
politische Macht jedoch stark zentralisiert beim Présidenten und der Regierungspartei RDPC

(Rassemblement Démocratique du Peuple Camerounais) (vgl. Elischer 2010).

2 Diese Konferenz fand vom 30. Januar bis zum 8. Februar 1944, mitten im Zweiten Weltkrieg, auf Initiative von General de
Gaulle statt. Sie brachte die Gouverneure der franzdsischen Kolonien in Afrika und Madagaskar zusammen. Ziel war es, das
Kolonialsystem zu reformieren, um den Kriegsanstrengungen der Kolonien Rechnung zu tragen und die Souverdnitdt
Frankreichs angesichts des internationalen Drucks — insbesondere seitens der Vereinigten Staaten — zu bekréiftigen. Die
Konferenz schloss jegliche Idee von Unabhingigkeit, Autonomie oder ,,Selbstverwaltung” kategorisch aus. Die Kolonien
sollten Teil des franzosischen Blocks bleiben. Sie befiirwortete eine administrative Dezentralisierung sowie eine stirkere
Beteiligung der lokalen Bevélkerung an der Verwaltung ihrer Angelegenheiten. Auflerdem wurde die Wahl von
Kolonialvertretern in die kiinftige franzosische Verfassungsgebende Versammlung vorgeschlagen.

3 In Kamerun sind derzeit 369 politische Parteien registriert. Nur etwa zehn von ihnen sind im Parlament und in den
Gemeinden vertreten.



Kameruns Regierung arbeitet im Stil eines Présidialsystems, wobei der Prasident als
zentrale politische Instanz agiert. Seit 1982 ist Paul Biya Staatsprésident und trotz formaler
demokratischer Wahlprozesse konnte seine Partei ihre Vormachtstellung auf allen Ebenen
weitgehend sichern. Die 1990er Jahre brachten zwar eine Offnung fiir Oppositionsparteien,
doch Strukturdefizite — etwa eine fehlende einheitliche Wahlordnung, politische Boykotte und
mangelnde Unabhéngigkeit der Wahlbehdrden — schrinken die Effektivitét des Parteiensystems
und den politischen Wettbewerb erheblich ein (vgl. BMZ 2024; Elischer 2010).

Eine der zentralen Herausforderungen im politischen System sind die verfestigten
Korruptionsstrukturen, die sich im Korruptionswahrnehmungsindex 2023 mit einem Rang 140
von 180 Staaten eindrucksvoll widerspiegeln (vgl. Transparency International 2023).
Korruption und Klientelismus blockieren effektive politische Reformen und die effiziente
Nutzung staatlicher Ressourcen fiir soziale und wirtschaftliche Entwicklung. Gleichzeitig
beeintrachtigen staatliche Repressionen gegeniiber der Zivilgesellschaft, etwa durch
Demonstrationsverbote, arbitrdre Inhaftierungen und Medienzensur, die partizipativen
Elemente des politischen Systems erheblich (vgl. BMZ 2024; Ketzmerick 2019). Dariiber
hinaus ist Kamerun von tiefen innerstaatlichen Konflikten geprigt, insbesondere durch den seit
2016 andauernden Konflikt in den anglophonen Regionen (North-West und South-West), wo
separatistische Bewegungen mehr Autonomie oder Unabhéngigkeit fordern. Dieser Konflikt
hat Tausende Tote gefordert, Millionen wurden vertrieben oder sind gefliichtet in die anderen
Regionen und nach Nigeria, was den gesellschaftlichen Zusammenhalt massiv gefahrdet (vgl.
BMZ 2024). Die Regierung hat zwar einen ,,Groflen nationalen Dialog* gefiihrt und begrenzte
Dezentralisierungsschritte eingeleitet, lehnt jedoch grundlegende foderale Reformen ab, die den
Konflikt befrieden konnten. Die anhaltende Gewalt, Menschenrechtsverletzungen und massive
humanitire Not bremsen die Entwicklung des Landes weiter aus (ebd.). In den frankophonen
Regionen, insbesondere im Norden und Fernen Norden, leiden die Menschen unter den stetigen
Attacken von Boko Haram aus Nigeria. Diese Situation hat dhnliche Folgen wie in den
anglophonen Regionen (Nordwest und Siidwest). Laut Wirba (2022) wirken sich diese
Konflikte auch negativ auf die Hochschulbildung in den betroffenen Regionen aus, da viele

Hochschullehrende ihre Stelle dort aufgeben.



1.2 Okonomischer Kontext

Der kamerunische Wirtschaftssektor ist durch eine ausgeprigte Zweiteilung in formelle
und informelle Bereiche gekennzeichnet, die jeweils spezifische Merkmale, Potenziale und
Herausforderungen aufweisen. Mit einem Bruttoinlandsprodukt von rund 38,4 Milliarden US-
Dollar im Jahr 2018 und einem Pro-Kopf-Einkommen von etwa 1.545 USD z&hlt Kamerun zu
den wirtschaftlich starkeren Landern Zentralafrikas (vgl. Kitzmann & Kulke 2023), steht jedoch
weiterhin vor strukturellen Herausforderungen, die das Potenzial einer nachhaltigen und
inklusiven wirtschaftlichen Entwicklung begrenzen. Der formelle Sektor in Kamerun umfasst
staatlich regulierte Unternehmen, groBlere Gewerbebetriebe und international operierende
Konzerne, die iiber Zuginge zu formalen Finanzmaérkten, Steuersystemen und rechtlichen
Absicherungen verfiigen. Diese Unternehmen sind zwar zentral fiir das wirtschaftliche
Wachstum des Landes, insbesondere im Bereich der Rohstoffproduktion wie Erddl, Bergbau
(Diamanten, Bauxit) und der landwirtschaftlichen Exportgiiter (Kakao, Kaffee, Holz), bleiben
jedoch hinsichtlich der Gesamtbeschiftigungszahlen relativ begrenzt. Der formelle Sektor
bietet tendenziell stabilere Einkommen, ist aber oft durch strukturelle Probleme wie geringe
Wertschopfungstiefe und fehlende Innovation gekennzeichnet, was die Potenziale fiir breitere
wirtschaftliche Entwicklung einschrinkt. Die industrielle Verarbeitung landwirtschaftlicher
Giiter entwickelt sich langsam, was aufgrund fehlender Diversifizierung die Wirtschaft anfallig
fiir externe Schocks gestaltet. Die Inflation lag 2018 bei vergleichsweise niedrigen 1,0 Prozent,
dennoch bleibt das Land sehr abhéngig von Importen, vor allem bei Nahrungsmitteln, trotz
heimischer Produktivititssteigerungen®.

Im Gegensatz dazu dominiert der informelle Sektor’ die Arbeits- und
Wirtschaftslandschaft Kameruns. Laut Ntouda (2021:21) ist der kamerunische informelle
Sektor, in dem offiziell 90 % der Erwerbstitigen des Landes beschéftigt sind, so produktiv wie
der von Léndern mit einem viel hoheren wirtschaftlichen Niveau, beispielsweise Nigeria und
Stidafrika. Der informelle Sektor, hdufig auch als ,,Volksékonomie* bezeichnet, besteht
iiberwiegend aus Klein- und Kleinstunternehmen, Subsistenz- und Uberlebenswirtschaft,
StraBenhandel, handwerklicher Produktion sowie einer Vielzahl von Dienstleistungen, die

aulerhalb staatlicher Regulierung agieren. Der informelle Sektor fungiert zudem als eine Art

4

https://www.zvei.org/fileadmin/user upload/Themen/Maerkte Recht/Aussenwirtschaft/Afrika/Kamerun/Kameru
n-Wirtschaft-Handel/A A-Kamerun-Wirtschaft-2019.pdf

3 Der informelle Sektor umfasst alle wirtschaftlichen Aktivititen, Arbeitsplitze und Unternehmen, die nicht staatlich reguliert,
registriert oder geschiitzt sind. Er zeichnet sich durch das Fehlen formeller Vertrige, Sozialversicherungen und
Korperschaftssteuerzahlungen aus. Zu den Berufen des informellen Sektors zéhlen unter anderem der Strafenhandel, das
Handwerk, die Bricollage, die Schneiderei und kleine Reparaturen.

6


https://www.zvei.org/fileadmin/user_upload/Themen/Maerkte_Recht/Aussenwirtschaft/Afrika/Kamerun/Kamerun-Wirtschaft-Handel/AA-Kamerun-Wirtschaft-2019.pdf
https://www.zvei.org/fileadmin/user_upload/Themen/Maerkte_Recht/Aussenwirtschaft/Afrika/Kamerun/Kamerun-Wirtschaft-Handel/AA-Kamerun-Wirtschaft-2019.pdf

soziales Sicherheitsnetz, das flexiblen und unmittelbaren Zugang zu Einkommen ermoglicht,
auch wenn dies hdufig nur auf niedrigem Niveau moglich ist. (vgl. Kappel 2002). Trotz
fehlender sozialer Absicherung und oft prekdrer Arbeitsbedingungen bietet der informelle
Sektor eine essenzielle Einkommensquelle fiir einen Grofiteil der Bevdlkerung. Die
Urbanisierungsrate von etwa 3,4% (vgl. Kitzmann 2023) fiihrt zu einer wachsenden urbanen
Bevdlkerung, die formal nicht addquat in den reguldren Arbeitsmarkt integriert wird, was eine
Expansion des informellen Sektors begiinstigt. Die informelle Wirtschaft bietet somit neben
okonomischer Unsicherheit auch ein grofles Potenzial fiir Innovationen und Unternehmertum
mit vielschichtigen Chancen, ist aber gleichzeitig Ausdruck persistierender struktureller

Schwichen (vgl. Kappel 2016; Kitzmann & Kulke 2023).

Die Stiirken der kamerunischen Okonomie liegen in ihrer natiirlichen Ressourcenbasis
und der Diversitit der agrarischen Produktion, die eine Grundlage fiir eigenstindige
Wertschopfung bieten kann. Ferner schafft die Binnenmarktgrée durch das urbane Wachstum
Potenziale fiir Handel und Dienstleistungen, vor allem im informellen Bereich. Demgegeniiber
bestehen erhebliche Schwichen, die das wirtschaftliche Potenzial Kameruns begrenzen. Die
starke Abhiingigkeit von Rohstoffexporten® macht die Wirtschaft anfillig fiir
Preisschwankungen auf internationalen Maérkten und verhindert die Entwicklung einer
breiteren, diversifizierten industriellen Basis. Zudem ist die Infrastruktur, insbesondere im
Bereich Transport, Energieversorgung und Finanzdienstleistungen, unzureichend entwickelt,
was den Wettbewerb und die Integration Kameruns in globale Wertschopfungsketten behindert
(vgl. Kitzmann 2023; dokumentierte Statistiken Weltbank). Weitere Herausforderungen
kamerunischer Wirtschaft sind neben begrenzter Schaffung von formellen Arbeitspldtzen auch
die schwache Infrastruktur, Korruption (im Korruptionswahrnehmungsindex 2023 mit einem
Rang 140 von 180 Staaten, so Transparency International 2023), und ein relativ ungiinstiges
Geschiéftsklima (Rang 166 von 190 im Doing Business 2019) zdhlen. Des Weiteren belastet die
Abhdngigkeit vom Rohstoffsektor die Okonomische Stabilitit, da Preis- und
Nachfragednderungen auf den Weltmirkten direkt negative Auswirkungen haben. Die
Wirtschaftspolitik zielt auf fiskalische Konsolidierung und Reformen ab, um das

Haushaltsdefizit zu senken und den Investitionsbedarf, der allein fiir InfrastrukturmafBnahmen

% Diese starke Abhingigkeit resultiert daraus, dass das Land iiber keine Verarbeitungsunternehmen und Technologien verfiigt,
um seine Rohstoffe in manufakturierte Produkte zu verwandeln.

7



mehrere Milliarden Euro pro Jahr umfasst, besser zu decken.” Vor dem Hintergrund dieser
Rahmenbedingungen hat Kamerun die ,,Vision 2035 formuliert, die langfristig den Status eines
demokratischen, in seiner Diversitidt geeinten Schwellenlandes anstrebt. Diese Strategie
konzentriert sich auf nachhaltiges Wirtschaftswachstum, FErhéhung des Pro-Kopf-
Einkommens, Forderung von Investitionen, Senkung des Bevolkerungswachstums um etwa 2%
und vor allem auf die Verbesserung der Infrastruktur sowie die nachhaltige Entwicklung der
Landwirtschaft. Gleichzeitig soll die Arbeitslosigkeit reduziert und Armut bekdmpft werden,

wobei ein Augenmerk auf soziale Inklusion und Umweltvertraglichkeit gelegt wird.

1.3 Sozio-kultureller Kontext

Im sozio-kulturellen Kontext Kameruns zeigt sich eine komplexe und vielschichtige
Gesellschaftsstruktur, die tief in der historischen Entwicklung des Landes verwurzelt ist und
sich bis heute in zahlreichen Facetten des gesellschaftlichen Lebens niederschligt.
Demografisch gesehen verfiigt das Land tiber zehn Regionen, wobei 80 % der Bevolkerung
frankophon sind. Diese Mehrheit bewohnt 91 % des Territoriums, das heifit acht der zehn
Regionen. Die restlichen 20 % sind anglophon und bewohnen nur zwei der zehn Regionen (vgl.
Ntouda 2021:4). Kamerun ist ein Land mit bemerkenswerter ethnischer, sprachlicher und
kultureller Diversitit, die sich in etwa 250 verschiedenen ethnischen Gruppen manifestiert, die
in vier Kulturrdumen mit eigenstdndigen kulturellen Praktiken, sozialen Strukturen, Festen,
Ritualen, Tdnzen und Weltanschauungen leben (vgl. Ngoei & Ngomsu 2017). Diese Vielfalt
ist eine direkte Folge der historischen Migrationsbewegungen, kolonialer Einflussnahme und
der tliber Jahrhunderte bestehenden Handels- und kulturellen Austauschbeziehungen. Zu den
vier Kulturrdumen zdhlen unter anderem der Kulturraum Fang-Beti bzw. Bantu (auch
Kulturraum des Waldes genannt) im Waldgebiet des Landes, das heit im Stiden und Osten,
der Kulturraum Grassfields bzw. Semi-Bantu im Westen, der Kulturraum Sawa an der Kiiste

sowie der Sudano-Sahel-Kulturraum im Norden (vgl. Ngoei & Ngomsu 2017).

Wie in vielen afrikanischen Lindern ist die Ubuntu-Philosophie® auch in der
kamerunischen Kultur verankert. Ethische Fundamente der kamerunischen Gesellschaft und

jeder Ethnie sind die Menschlichkeit, Briiderlichkeit, Kooperation, Gemeinschaft und
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https://www.zvei.org/fileadmin/user_upload/Themen/Maerkte Recht/Aussenwirtschaft/Afrika/Kamerun/Kameru
n-Wirtschaft-Handel/A A-Kamerun-Wirtschaft-2019.pdf

§ Ubuntu repréasentiert eine philosophische Haltung urspriinglich aus Siidafrika, die sich auf wechselseitigen
Respekt, Anerkennung und das harmonische Zusammenleben bezieht.
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Solidaritdt. Diese Werte werden von Familie zu Familie und von Generation zu Generation
etwa durch Erziehung, Rituale oder Erzéhlungen vermittelt. Die kollektive Orientierung der
kamerunischen Gesellschaft priagt das soziale Miteinander entscheidend. Soziale Bindungen
sind stark beziehungsorientiert, wobei das ,, Wir* klar iiber dem ,,Ich* steht, was die Bedeutung
von Gemeinschaft und kollektiven Identititen betont (vgl. Riedel 2019). Zwischenmenschliche
Kommunikation erfolgt oft indirekt, und das Zeitverstindnis ist zyklisch geprigt, was auf
traditionelle kulturelle Muster verweist (vgl. Tchombe 1997). Diese soziokulturellen Muster
sind nicht starr, sondern unterliegen einem fortwéhrenden Wandel, beeinflusst durch Bildung,
Urbanisierung, Migration und Globalisierung. Die kamerunische Gesellschaft schreibt der
Religion eine bedeutende Rolle zu. Hinsichtlich der Religionen werden unter anderen Christen
(sowohl Katholiken als auch Protestanten), Muslime und traditionelle Religionen
unterschieden. Die kamerunische Verfassung garantiert thren
Biirger*innen Religionsfreiheit und in der Regel respektiert der Staat dieses Grundrecht. Der
interreligiose Dialog funktioniert gut und das Zusammenleben von Religionen ist von

gegenseitigem Respekt und Toleranz geprigt (vgl. Riedel 2019).

2. Hochschulbildung in Kamerun: Zwischen historischer Prigung und Dualismus

Das Hochschulwesen Kameruns trdgt in besonderem Malle die Spuren seiner dualen
Kolonialgeschichte. Diese teilte das Land in zwei unterschiedlich geprdgte Bildungsrdume:
einen frankophonen unter franzdsischer Verwaltung und einen anglophonen, der britischen
Bildungstraditionen folgt. Dieses doppelte Erbe hat ein strukturell hybrides, kulturell
gespaltenes, jedoch rechtlich zentralisiertes Hochschulsystem hervorgebracht (vgl. Wirba
2022). Im frankophonen Teil dominieren weiterhin jene Merkmale, die dem franzdsischen
Modell eigen sind: ein stark ausgeprigter Zentralismus, eine dichte biirokratische Steuerung
und die hierarchische Trennung zwischen universitdarer Bildung und den elitdren ,,Grandes
Ecoles* (vgl. Hernandez & Kamdem 2007). Die Hochschulbildung im anglophonen Landesteil,
insbesondere in Buea und Bamenda, beruht dagegen auf angelsdchsischen Prinzipien von
Autonomie, Dezentralitit und studierendenzentrierter Lehre (vgl. Awasom 2020). Diese
strukturelle Divergenz durchzieht alle Ebenen des Systems — von der Institutionenarchitektur

tiber die Studienorganisation bis hin zu didaktischen Praktiken.


https://cm.usembassy.gov/wp-content/uploads/sites/240/CAMEROON-2018-INTERNATIONAL-RELIGIOUS-FREEDOM-REPORT.pdf

2.1 Historische Entwicklung und strukturelle Genese

Nach der Unabhingigkeit im Jahr 1960 wurde die Bildungspolitik zu einem zentralen
Pfeiler des Nation Building in Kamerun. Der erste institutionelle Aufbau erfolgte mafigeblich
entlang franzosischer Linien. Die 1961 gegriindete Ecole Normale Supérieure und die 1962
entstandene ,,Université Fédérale du Cameroun®, die spiter in ,,Université de Yaoundé*
umbenannt wurde, verkorperten den hohen Grad an franzdsischer Einflussnahme, sowohl
konzeptionell als auch personell (vgl. Folefack, 1993). In dieser frithen Phase der
Hochschulentwicklung wurde die franzosische Hochschularchitektur iibernommen, in der
Universititen und ,,Grandes Ecoles parallel existierten, jedoch unterschiedlichen

Aufgabenprofilen und Zugangsmechanismen folgten.

Das englischsprachige Hochschulsystem blieb in diesen Strukturen lange marginalisiert.
Erst als Reaktion auf wachsende bildungspolitische Spannungen und die Forderung nach einer
eigenen akademischen Identitdt anglophoner Regionen entstanden im Zuge der nationalen
Hochschulreformen im Jahr 1993 zwei anglophon orientierte Universitéten: die ,,University of
Buea* und die ,,University of Bamenda®. Diese Griindungen waren nicht nur organisatorische
Erweiterungen, sondern symbolisierten auch eine bewusste Bestitigung des angelsidchsischen
Modells mit stirkerer Orientierung an regionaler Relevanz, curricularer Autonomie und
forschungsnaher Ausbildung (vgl. Awasom 2020). Gleichwohl blieb die Reform insgesamt eine
eher administrative Dezentralisierung ohne tiefgreifende Angleichung der péddagogischen

Philosophien im frankophonen Teil (vgl. Guiaké & Zhang, 2019).
2.2 Finanzierung und Governance

Die aktuelle Architektur der Hochschulbildung in Kamerun préisentiert sich als
dynamisches und komplexes Gefilige. Sie ist gekennzeichnet durch einen intensiven
Wettbewerb zwischen privaten und 6ffentlichen Akteuren. Zu den 6ffentlichen Akteuren zihlen
die staatlichen Universititen, die ,,Grandes Ecoles” und die ,Instituts Universitaires des
Technologies” (IUT). Insgesamt verfligt das Land heute iiber elf staatliche Universitdten, von
denen neun im frankophonen und zwei im anglophonen Landesteil angesiedelt sind. Ergéinzend
existieren 45 technische und padagogische Hochschulen sowie 215 private Hochschulen und
Universitidten. Die wichtigsten Universitdtsstandorte sind Yaoundé, Douala, Ngaoundéré,
Dschang, Maroua, Buea und Bamenda. Eine Vielzahl privater Hochschulen und Universitéten,
die primir berufsorientierte Studienprogramme anbieten, ergénzt das Bild. Beispiele hierfiir

sind die katholischen und evangelischen Universititen sowie die Université des Montagnes, die

10



privatmedizinische Studiengidnge anbietet (vgl. DAAD 2017; Kamdem et al. 2014; Bomda et
al. 2022).

Der private Sektor sieht sich einer anderen, aber ebenso gravierenden Herausforderung
gegeniiber: der Qualititssicherung. Der rasche Zuwachs an privaten Einrichtungen, der durch
die hohe Nachfrage nach berufsqualifizierenden Abschliissen getrieben wird, flihrt zur
Verbreitung von Institutionen, die nicht akkreditierte Programme anbieten und nicht anerkannte
Zertifikate ausstellen. Ein positives Merkmal ist zweifellos die durch den Privatsektor
geschaffene Vielfalt sowie der erhohte Zugang zu berufsnaher Bildung in Bereichen wie
Wirtschaft, Gesundheit und Technologie. Diese Institutionen reagieren flexibel auf die
Bediirfnisse des Arbeitsmarktes (ebd.). Negativ wiegen jedoch die bereits erwihnte politische
Instrumentalisierung des staatlichen Sektors und die mangelhafte Qualitdt vieler privater
Anbieter. Die Lehrqualitét ist daher duflerst heterogen. Wihrend die staatlichen Universititen
als Mentoren fiir die privaten Einrichtungen fungieren und den Qualititsstandard vorgeben
sollen, ist die Realitdt in manchen privaten Hochschulen von unzureichender Infrastruktur,
mangelnder Akkreditierung und einem primidr profitorientierten Ansatz geprigt. Dies
untergriabt die Glaubwiirdigkeit des Systems und ldsst das Versprechen einer hochwertigen,
unabhéngigen angelsidchsischen Hochschulbildung in weiten Teilen unerfiillt.

In den frankophonen Universitdten herrscht eine hierarchisch organisierte Governance-
Struktur mit zentralen Planvorgaben, standardisierten Curricula und ministerieller Kontrolle
iiber die Personalpolitik. Die anglophonen Universititen zeichnen sich hingegen durch interne
demokratische =~ Gremien, kollegiale  Entscheidungsprozesse und  partizipativere
Verwaltungsstrukturen aus. Dies ist ein Erbe der britischen Universitdtsverfassung, das starker
auf akademische Selbstverwaltung abzielt.

Ein zentrales Problem des Hochschulsystems ist die chronische Unterfinanzierung.
Zwar erfolgt die Finanzierung iiberwiegend aus 6ffentlichen Mitteln, doch sind die Budgets
stark eingeschriankt, was die Investitions- und Innovationskapazitdten begrenzt. Die staatlichen
Mittel fiir Bildung, insbesondere fiir die Hochschulbildung, sind in den letzten Jahren
signifikant zuriickgegangen. Wahrend im Jahr 2007 noch mehr als 20 % des staatlichen
Gesamthaushalts fiir Bildung aufgewendet wurden, sank dieser Anteil bis zum Jahr 2024 auf
unter 14 % (vgl. DAAD 2017). Die 6ffentlichen Universititen arbeiten auch mit abgeleiteten
Ressourcen (Studiengebiihren, internationale Partnerschaften), wéhrend der private Sektor das
Angebot ergidnzt — allerdings mit groBer qualitativer Heterogenitit. Durch

Universititsreformen, die zur Abschaffung von Stipendien gefiihrt haben, ist ein
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Hochschulstudium fiir Kinder aus armen Familien zu einem Luxus geworden (vgl. Makosso

2006: 78, Tchanga 2022).

2.3 Zugang zur Hochschule

In den frankophonen Landesteilen Kameruns steht der Zugang zu den Hochschulen allen
Inhabern des Abiturs (Baccalauréat) offen. Die Qualitit des kamerunischen Abiturs wird
regional und sogar weltweit seit Jahrzehnten als hoch eingeschétzt — ungeachtet der traditionell
strengen Notenvergabe, die als Qualititsmerkmal des Hochschulsystems angesehen werden
konnte. Die jeweilige Abiturkategorie (franz. série, z. B. literarisch, sprachlich,
naturwissenschaftlich oder mathematisch) bestimmt die Studienfachwahl. Ein Grof3teil der
geistes-, sozial- und naturwissenschaftlichen Facher ist zulassungsfrei. Dies fiihrt jedoch zu
einer massiven Uberfiillung vieler Studienginge mit mehreren hundert Studierenden pro Kurs
und entsprechend schwierigen Studienbedingungen. Zugangsbeschrankungen erfolgen vor
allem tber wettbewerbliche Aufnahmepriifungen in spezialisierte und berufsorientierte
Studiengénge, beispielsweise in den Bereichen Ingenieurwesen, Medizin oder Lehrerbildung.
Dadurch entsteht in einzelnen Berufsfeldern ein hochselektives Nadelohr, wihrend
Massenstudienginge weiterhin durch hohe Studierendenzahlen, Abbrecherquoten und
begrenzte individuelle Betreuung gekennzeichnet sind (vgl. Bekkouche & Dupraz 2023). Die
daraus resultierende strikte Selektion ermoglicht in diesen Bereichen — im Kontrast zum
Massenbetrieb der staatlichen Universititen — ein Studium in kleinen Gruppen. Ein Beispiel ist
das Fach Deutsch an der ENS Yaoundé¢, wo etwa 20 Studierende pro Jahrgang betreut werden
(vgl. DAAD 2017:3).

Parallel zu diesen strukturellen Defiziten ist ein Anstieg der Studierendenzahlen zu
verzeichnen. So betrug die Zahl der im Jahr 2011 eingeschriebenen Studierenden etwa 244.000
und stieg bis 2020 auf iiber 347.000 (vgl. UNESCO-Cameroun 2020:8). Dieser demografische
Druck wirkt sich negativ auf die Qualitit der Lehre und das Betreuungsverhéltnis aus und fiihrt
zu erheblicher Frustration bei Lehrenden und Lernenden (vgl. Herndndez & Kamdem, 2007).
Treibende Kraft dieser Entwicklung ist eine ,,Politik der offenen Tiir’ (Mve 2020), durch die
an den meisten staatlichen Universititen nahezu allen Absolvent*innen der Sekundarstufe II
der Zugang formal gewdhrt wird. Diese massive quantitative Ausweitung der
Studierendenzahlen erfolgte jedoch ohne eine proportionale Aufstockung der finanziellen,
personellen und infrastrukturellen Ressourcen (vgl. Nkemleke 2024). Die Konsequenzen sind

gravierend und untergraben die Qualitdt von Lehre und Forschung fundamental: Es gibt
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chronisch {berfiillte Horsédle, veraltete und unzureichende Laborausstattungen sowie
mangelhaft ausgestattete Bibliotheken. In den anglophonen Universititen ist der Zugang
strukturierter und stirker reguliert. Aufnahmepriifungen und Screening-Verfahren auf
Grundlage des ,,General Certificate of Education” (O- und A-Level) schaffen eine erste
Selektion nach Leistung. Dadurch bleiben die Studierendenzahlen leichter kontrollierbar und
die Betreuungsrelation ist giinstiger (vgl. Nwaimah 2008). An der University of Buea, die
héufig als Referenz fiir das anglophone System gilt, ist die Zulassung umfassend durch
Screening-Verfahren geregelt. Diese steuern den Zugang zu allen Fachbereichen selektiv und
schaffen damit einen deutlichen, regulierten Ubergang von der Sekundar- zur Tertidrbildung

(ebd.).

2.4 Curriculum, Hochschuldidaktik und einige Hochschulreformen

Das kamerunische Hochschulsystem ist formal in den Bologna-Prozess eingebunden
und strukturiert die Studienabschliisse mithilfe des LMD-Systems. Da Kamerun offiziell
zweisprachig ist, werden an den Hochschulen sowohl Franzdsisch als auch Englisch als
Unterrichts- und Arbeitssprachen verwendet — in allen Landesteilen. Dies spiegelt die koloniale
Geschichte des Landes wider und stellt eine besondere Herausforderung dar. Gleichzeitig bietet
es die Chance, dass Studierende und Lehrende idealerweise zweisprachig ausgebildet werden
(vgl. Kamdem et al. 2014).

Im frankophonen Teil dominieren traditionell stark verschulte und zentralistisch
gesteuerte Studienstrukturen mit einer ldngeren, in Stufen unterteilten Diplomhierarchie. In
diesen Strukturen ist die Unterrichtspraxis eher vertikal ausgerichtet. Lehrpldne, Curricula und
Priifungsanforderungen sind relativ detailliert normiert und die Lehrenden fungieren als
primére Autorititen. Die Hochschuldidaktik der Universititen im franzdsischsprachigen Raum
ist stirker an inhaltszentrierten, priifungsorientierten und lehrkraftdominierten Formaten
orientiert. Im anglophonen System werden dagegen stirker diskursive, seminaristische und
studentenzentrierte Formen betont, die auf eigenstindige Recherche und kritische
Argumentation abzielen. In den Horsédlen dominieren traditionelle, lehrerzentrierte Methoden.
Wie Mouafo (2011:22) treffend formuliert, fehlt ,,eine Pddagogik der Entwicklung von Ideen,
Kreativitdit und innovativer Losungsansdtze”. Die politisch proklamierte stdrkere
Berufsorientierung der Studiengdnge erweist sich als unvollendetes Projekt, da es an
Kooperationen mit der Wirtschaft, Unternehmen und der Zivilgesellschaft sowie
obligatorischen Praktika im Curriculum mangelt (Ngoei Publikation 2). Diese Orientierung

setzte sich auch nach der Einfilhrung des LMD-Systems im Zuge der Anpassung an den
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Bologna-Prozess fort. Dabei kann die Reform primir als strukturelle Ubernahme der
dreistufigen Studienarchitektur interpretiert werden, weniger als grundlegende Verinderung
der pidagogischen Kultur (vgl. Bekkouche & Dupraz 2023). Demgegeniiber ist die
Hochschulbildung im anglophonen Raum wesentlich stirker am angelsidchsischen Modell
ausgerichtet, das eine kontinuierliche, studierendenzentrierte Begleitung sowie eine stirker
horizontale Lehr-Lern-Interaktion betont. In der anglophonen Tradition sind Lehr- und
Priifungsformen tendenziell auf eigenstandige Recherche, schriftliche Arbeiten, kontinuierliche
Leistungsiiberpriifung und argumentative Kompetenzen ausgerichtet. Dadurch werden
Studierende stirker dazu angehalten, Inhalte kritisch zu verarbeiten, anstatt sie primér
reproduktiv zu lernen (vgl. Nwaimah 2008). Diese pddagogische Kultur fordert kritische
Urteilsfahigkeit und analytisches Denken. Empirische Untersuchungen zeigen, dass dies zu
hoheren Lernergebnissen und groBerer Zufriedenheit der Studierenden fiihrt (vgl. Campbell &
Ismar Jabot 2021).

Im frankophonen Teil sind die staatlichen Universitidten — Yaoundé I und II, Douala,
Dschang, N’Gaoundéré und Maroua — stark fachdisziplindr gegliedert und bieten
Massenstudiengénge (etwa in Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften) an. Sie beruhen
typischerweise auf jahrgangsbezogenen Kohorten, jahrlichen Abschlusspriifungen und haben
relativ zentralisierte staatliche Steuerung. Die Implementierung des LMD-Modells hier verfolgt
das Ziel der internationalen Anschlussfdhigkeit und der Harmonisierung mit europdischen
Qualifikationsrahmen, ist aber nach Analysen der Implementationspraxis durch
organisatorische Uberlastung, unzureichende Ressourcen und nur teilweise umgesetzte
Modularisierung begrenzt (vgl. Campbell & Ismar-Jabot 2021). Demgegeniiber orientieren sich
die anglophonen Universititen — vor allem die University of Buea und die University of
Bamenda — explizit am britischen ,,Anglo-Saxon*“-System, mit stirker modularisierten
Studiengidngen und kontinuierlicher Leistungsbewertung liber das Semester hinweg. An der
University of Buea, die 1992 als erste eigenstindige englischsprachige Universitit gegriindet
wurde, wird dieses Modell insbesondere durch kreditbasierte Curricula, semesterweise
Priifungen, interne Qualititssicherungsverfahren und eine vergleichsweise ausgeprigte
Hochschulautonomie in der Studiengangentwicklung sichtbar, wobei zugleich Studierende aus
beiden Sprachregionen aufgenommen werden und damit eine gewisse Briickenfunktion im
zweigeteilten System entsteht. Wahrend die LMD-Reform formal fiir beide Teilsysteme gilt,
zeigen Nsangou-Njikam (2012) und Mounton & Maba (2022), dass sie im anglophonen Bereich

eher als Anpassung an das bereits dreistufige LMD-Modell verstanden wird, im frankophonen
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Bereich hingegen als tiefgreifende Umstellung der bisherigen Diplomlogik mit teilweise
widerspriichlichen Erwartungen an Internationalisierung, Beschéftigungsfahigkeit und

Massenhochschulbildung.

AuBer der Hochschulreformen von 1993 und 2007 (Einfiihrung des LMD-Modells)
wurde weitere Reformen eingefiihrt. Das Hauptproblem besteht jedoch darin, dass diese
Reformen nicht von ausreichenden MaBnahmen in Bezug auf die Infrastruktur und die
Personalressourcen begleitet wurden, um die neu geschaffenen Strukturen dauerhaft tragfahig
zu machen (vgl. Makosso 2006:82, Abdourhamane 2018, Piebop 2024). Manchmal werden

Reformen initiiert ohne Konsultationen und Austausch mit den wichtigen Akteuren.

Das Hochschulgesetz von 2001 (,,Law No. 005/2001 on the Orientation of Higher
Education®) formuliert zwar Bilingualismus als nationales Integrationsziel (MINESUP 2001),
ignoriert jedoch die faktische Existenz zweier distinkter Hochschultraditionen. Dieses
Schweigen wirkt als Quelle institutioneller Spannungen, da anglophone Akteure darin eine
strukturelle Marginalisierung sehen. Harmonisierungsvorhaben, die eine nationale
Vereinheitlichung der Curricula oder Akkreditierungspraxis anstreben, werden im anglophonen
Teil oftmals als ,,verdeckte Frankophonisierung* interpretiert, die die Standards des franzosisch
gepriagten Systems gegeniliber den angelsichsischen stirker privilegiert (vgl. Campbell &
Ismar-Jabot 2021).

Jingste Reformen in der kamerunischen Hochschulbildung zielen darauf ab, die
Dezentralisierung und Professionalisierung der Universititen und Digitalisierung der Lehre zu
stairken (Abdourhamane 2018, Cameroun Tribune 2023, Piebop 2024). Das kamerunische
Strategiepapier fiir Wachstum und Beschéftigung (2013-2020) sieht im Bildungssektor eine
verstarkte Kooperation mit der Privatwirtschaft vor, um die ,,Professionalisierung der
Hochschulbildung sowie die Entwicklung der Berufsbildung in strategisch bedeutsamen
Wirtschaftsbereichen® zu forcieren (MINEPAT 2013:45). In diesem Zusammenhang wurden
staatliche Universititen dazu angehalten, die traditionell rein humanistische Ausrichtung ihrer
Curricula zugunsten einer starkeren Arbeitsmarktorientierung zu modifizieren (vgl. Cameroun
Tribune 2023). Durch die Integration dezidierter Professionalisierungsmodule, beispielsweise
in den Bereichen Kommunikation, Erziehungswissenschaft oder Ubersetzung, sollen
Studierende jene ,,praktischen Kompetenzen* erwerben, die ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt
sowie ihre Befdhigung zur akademischen Selbststindigkeit erhohen (vgl. Abdourhamane

2018:141). Trotz der Unterstiitzung diverser Projekte durch das Ministerium fiir

15



Hochschulbildung  zur  Steigerung  der  Beschiftigungsfihigkeit — weisen  die
Professionalisierungsbestrebungen in der kamerunischen Lehre signifikante strukturelle
Defizite auf. Als zentrale Problemfelder werden insbesondere die prekdren Praktikumsplitze,
die unzureichende Verwertung von Forschungsdaten sowie die mangelhafte Zusammenarbeit
zwischen Hochschulen und dem Privatsektor identifiziert (vgl. DAAD 2017). Biadou (2017)
konstatiert in diesem Zusammenhang, dass die gegenwirtige Umsetzung der
Professionalisierung an kamerunischen Hochschulen noch nicht dazu beigetragen hat, die
Transitionsschwierigkeiten der Absolvent*innen beim Eintritt in den Arbeitsmarkt substanziell
zu mindern. Thre Analyse verdeutlicht vielmehr, dass eine effektive Professionalisierung und
die damit verbundene Steigerung der Beschéftigungsfahigkeit maBgeblich von einer
innovativen Péddagogik, berufsbezogenen Projektarbeiten und fundierten akademischen
Praktika abhingen. Dariiber hinaus korreliert der Erfolg dieser Maflnahmen mit der Qualitit
der Lehrmethoden, der intensiven Betreuung und Orientierung der Studierenden sowie der

erfolgreichen Transferleistung von theoretischem Wissen in die praktische Anwendung.

2.5 Qualitiatssicherung und wahrgenommene Defizite

Die bildungspolitischen Bemiihungen zur Qualitatsverbesserung in allen Landesteilen —
etwa durch die Offnung des Sektors fiir private Anbieter seit 2001, die Etablierung von
Exzellenzzentren sowie die Internationalisierung durch Kooperationen (zum Beispiel mit dem
DAAD) — zeigen gemischte Ergebnisse. Zwar fiihrte die Liberalisierung zu einem sprunghaften
Anstieg privater Hochschulen in allen Landesteilen, doch viele von ihnen agieren als
sogenannte ,,diploma mills*, die Abschliisse ohne offizielle Anerkennung und mit geringem
Qualititsanspruch vergeben (vgl. DAAD 2017).

Es soll darauf hingewiesen werden, dass die Durchfallquoten an den staatlichen
Universitidten des franzdsischen Teils Kameruns zu den hochsten in Kamerun gehoren,
insbesondere in den ersten Studienjahren an den Fakultdten (vgl. Makosso 2006:75). Dies
konnte als ein Qualitdtsmerkmal des Hochschulsystems betrachtet werden. Die ungeniigende
Anpassung der Hochschulbildung an die Anforderungen des Arbeitsmarktes resultiert nicht nur
aus schwachen Produktionssystemen, sondern auch aus der fehlenden Verbindung der
Hochschulbildung zu den sozio6konomischen Realitéten des Landes (ebd.).

Das Ministerium fiir Hochschulbildung (MINESUP) bemiiht sich zumindest um eine
strukturierte Erfassung dieser Herausforderungen. So wurden im Februar 2017 erstmals acht
von den elf staatlichen Hochschulen des Landes evaluiert. Bereits ein Jahr zuvor, im Februar

2016, wurde in einem Ranking die Wahrnehmung der Universititen Kameruns durch
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Unternehmen dargestellt. Hierzu befragte das Cabinet Chaning Consulting & Services in
Kooperation mit dem MINESUP iiber 1.700 kamerunische Unternehmer*innen hinsichtlich des
Rufs der Fakultiten, Institute und Abteilungen des Landes. Im Bereich Medizin belegte das
HInstitut des Sciences de la Santé de Bangangté® den ersten Platz, im Bereich Sprachen die
wFaculté des Lettres et Sciences Humaines* der Universitit Dschang. Ungeachtet dieser
punktuellen Erhebungen herrscht unter Studierenden und Dozierenden eine grof3e Frustration.
Diese resultiert unter anderem aus unzureichenden Lehr- und Lernbedingungen, niedrigen und
unregelmafig gezahlten Gehéltern sowie schlechten Arbeitsmarktchancen (vgl. DAAD
2017:4).

2.6 Arbeitsbedingungen der Hochschullehrenden

Die Situation der Hochschullehrenden in Kamerun verdeutlicht auf exemplarische Weise die
komplexe Verflechtung 6konomischer Restriktionen, politischer Steuerungsmechanismen und
institutioneller Schwiche. Die Studien von Makosso (2006); Nwaimah (2008); Tchanga (2022);
Abdourhaman (2024) und Tchamabe (2025) belegen, dass sich die soziale und berufliche Lage
des akademischen Personals seit den frithen 1990er Jahren dramatisch verschlechtert hat. Vor
der Implementierung der Strukturanpassungsprogramme betrugen die monatlichen Gehélter
eines Professors 450 US-Dollar, eines Assistenzprofessors 300 US-Dollar und eines
Assistenten 230 US-Dollar. Mit den unter dem Druck des Internationalen Wéhrungsfonds
(IWF) und der Weltbank durchgesetzten MaBBnahmen wurden diese Beziige 1993 um 20 % und
1994 um weitere 50 % gekiirzt, begleitet von einer massiven Abwertung des CFA-Franc
(Makosso 2006:79). Diese Einschnitte fiihrten zu einem grof8en Verlust der Kaufkraft und zur
tiefgreifenden Demotivation der Lehrenden — ein Zustand, der trotz gewerkschaftlicher und
institutioneller Interventionen (Demonstrationen, Zusendung von Petitionen an den

Staatsprisidenten) bis heute persistiert (vgl. Tchanga 2022; Tchamabe 2025).

Diese strukturelle Prekarisierung kamerunischer Hochschullehrenden ist jedoch nicht
allein auf nationale politische Defizite zuriickzufiihren. Sie steht vielmehr im Spannungsfeld
globaler neoliberaler Steuerungslogiken, die universitdre Arbeit zunehmend als Kostenfaktor
statt als gesellschaftliche Ressource behandeln (vgl. Makosso 2006, Tchanga 2022). Die
Austerititspolitiken der 1980er- und 1990er-Jahre etablierten eine langfristige restriktive
Haushaltsfiihrung: Neueinstellungen blieben aus, Lohne stagnierten und Investitionen in
Forschung und Lehre wurden drastisch reduziert. Dies fiihrte zu einer doppelten

Deprofessionalisierung: materiell durch Einkommensverlust und symbolisch durch die Erosion
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akademischer Anerkennung. Die Abwanderung qualifizierter Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler in auerkontinentale Arbeitsméarkte (insbesondere nach Frankreich, Kanada
oder in die USA) kann als ,,Brain Drain® interpretiert werden (vgl. Abdourhaman 2024). Dieser

schwicht die ohnehin fragile wissensbasierte Entwicklung des Landes weiter.

Zugleich beschreibt Tchanga (2022) eine zunehmende Instrumentalisierung des
Lehrkorpers: Die 6konomische Abhéngigkeit der Lehrenden wird als Steuerungsmechanismus
politischer Kontrolle genutzt. Die Autonomie der akademischen Selbstverwaltung wird durch
administrative Hierarchisierung und politische Einflussnahme sukzessive untergraben.
Dadurch etabliert sich ein institutionelles Klima der Angst, in dem Mitbestimmung
marginalisiert und kritische Stimmen sanktioniert werden.” Gewerkschaften, die potenziell als
Akteure kollektiver Interessenvertretung fungieren konnten, bleiben entweder organisatorisch
schwach oder werden politisch vereinnahmt. Dies beschriankt die ohnehin reduzierte Vertretung

der Belange der Lehrenden weiter.

Vor diesem Hintergrund gewinnt die Frage der akademischen Freiheit an zentraler Bedeutung.
In Anlehnung an Altbach (2001) ist sie nicht nur ein individuelles Recht, sondern auch eine
konstitutive Voraussetzung fiir wissenschaftliche Qualitét und gesellschaftlichen Fortschritt.
Sie schiitzt Lehrende und Forschende vor politischer, 6konomischer und ideologischer
Einflussnahme und sichert somit den Raum fiir Innovation, Kritik und epistemische Vielfalt.
Der kamerunische Hochschulkontext ist hingegen durch eine enge politische Kontrolle,
ideologisch motivierte Eingriffe und administrative Disziplinierung geprégt. Dies erzeugt eine
Form epistemischer Unterordnung. Dies hat nicht nur eine Einschriankung kritischer
Wissensproduktion zur Folge, sondern unterminiert auch die gesellschaftliche Funktion der
Universitdt als Ort offentlicher Reflexion (vgl. Tchanga 2022). Das Zusammenspiel von
okonomischer Unsicherheit und institutioneller Repression erzeugt einen Teufelskreis aus
Abhéangigkeit, Selbstzensur und Entfremdung, der eine Transformation des Hochschulsystems
erheblich behindert. Materielle Prekaritit schwicht den Handlungsspielraum der Lehrenden,

wahrend der Verlust akademischer Freiheit die Artikulation reformorientierter oder kritischer

° Ein Beispiel dafiir: Im Februar 2024 fiihrte eine Priifungsaufgabe eines Dozenten an der Fakultdt fiir Rechts- und
Politikwissenschaften der Universitdt Bertoua, die den Studierenden des ersten Masterjahres (Master I) in Politikwissenschaft
in einer Nachpriifung gestellt wurde, zur Vorladung des Dozenten durch die Fakultétsleitung und den fiir die Lehre zustidndigen
Prorektor. Die Priifungsfrage, wie sie den Studierenden vorgelegt wurde, lautete wie folgt: ,Sieger der kamerunischen
Présidentschaftswahl 2018 war Paul Biya, Kandidat der Demokratischen Sammlung des Kameruner Volkes (RDPC), mit 71,28
% der abgegebenen Stimmen. Ist dieser Erfolg Ihrer Meinung nach auf die Stirke dieser Partei oder vielmehr auf Wahlbetrug
durch das herrschende System zuriickzufiihren?* Aus: https://fr journalducameroun.com/cameroun-des-enseignants-
convoques-pour-avoir-soumis-une-epreuve-dexamen-sur-la-victoire-de-paul-biya-en-2018/
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Positionen verhindert. In der Folge verfestigt sich eine Form institutioneller Léhmung, durch

die die Universitét ihres emanzipatorischen Potenzials beraubt wird.

2.7 Potenziale und Zukunftsperspektiven

Trotz der aufgezeigten Herausforderungen birgt das Hochschulwesen in Kamerun ein
betrachtliches Potenzial, das durch mehrere intrinsischen Krifte angetrieben wird. Das System
spielt eine entscheidende Rolle bei der Ausbildung nationaler Eliten und der Entwicklung
qualifizierter Humanressourcen, die fiir den Fortschritt des Landes unerlésslich sind (vgl.
MINESUP 2021). Wenn es gelingt, die Qualitdt und Relevanz der Ausbildung entscheidend zu
verbessern und sie stirker auf die Entwicklung von Problemldsungskompetenzen auszurichten,
konnten die Absolvent*innen zu den treibenden Kréften der angestrebten Transformation
Kameruns in eine Wissensokonomie werden (vgl. Wirba 2021). Durch seine Strategie der
geografischen Ausweitung konnten regionale Ungleichheiten beim Zugang zu Bildung
verringert und eine groBere Inklusion gewihrleistet werden. Gleichzeitig tragt das Wachstum
des Privatsektors zu einer erheblichen Diversifizierung des Bildungsangebots bei und
bereichert somit die Bildungslandschaft, wihrend den  Studierenden  mehr
Auswahlmoglichkeiten geboten werden. All diese Faktoren lassen eine vielversprechende
Zukunft fiir die kamerunische Hochschulbildung erwarten, die sich als wichtiger Motor fiir die

soziobkonomische Entwicklung des Landes positioniert.

3. Theoretischer und konzeptioneller Rahmen

Fiir die vorliegende Arbeit ist es zunidchst notwendig, die Konturen und Fundamente der
Konzepte der BNE und Future Skills ausfiihrlicher darzustellen. In diesem Teil wird kritisch
auf ihre Grundannahmen, Entstehung, theoretische Zuordnung, Konzeption sowie Stirken und
Umsetzungsherausforderungen eingegangen. Ebenfalls wird insbesondere ihre Eignung fiir den

kamerunischen Hochschulkontext untersucht.
3.1 Future Skills: Theoretische Fundierung und konzeptioneller Rahmen

Die Diskussion um Future Skills entstand nicht in einem theoretischen Vakuum, sondern kniipft
an etablierte Kompetenzdiskurse wie die ,,Schliisselkompetenzen® (Roth 1971) und
wchliisselqualifikationen™  (Mertens  1974) an.  Sie stellt einen fundamentalen
Paradigmenwechsel in der Bildungstheorie dar. Wahrend Mertens bereits in den 1970er Jahren
die Notwendigkeit von transferierbarem Wissen und metakognitiven Fahigkeiten betonte, um
der schnelllebigen Arbeitswelt zu begegnen, radikalisiert der heutige Future-Skills-Diskurs
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diese Annahme. Er postuliert eine drastisch verkiirzte Halbwertszeit von Wissen und
Fahigkeiten angesichts exponentieller technologischer und sozialer Verdnderungen. Diese
Entwicklung fiihrt zu einem virulenten ,,Skills Gap* zwischen den durch formale Bildung
vermittelten Qualifikationen und den Anforderungen von Arbeitswelt und Gesellschaft. Als
Reaktion auf diese Herausforderung sind diverse Future-Skills-Modelle entstanden, die nicht
nur Kompetenzkataloge darstellen, sondern auch tiefgreifende philosophische Positionen zur
Rolle von Bildung und zur menschlichen Handlungsfahigkeit in einer unsicheren Zukunft
widerspiegeln. Im Folgenden werden die zentralen Modelle vorgestellt, die hdufig in der

wissenschaftlichen Literatur auftauchen.

3.1.1 Pechstein und Schwemmles ,, Future Skills Navigator”

Der ,Future Skills Navigator von Pechstein und Schwemmle (2023) ist ein
umfassendes Rahmenkonzept, das eine Systematisierung von Kompetenzen fiir Individuen und
Organisationen in einer von Unsicherheit, Wandel und globalen Herausforderungen geprégten
Zukunft anstrebt. Die Autoren definieren Future Skills als ein ,,Software-Update fiir unser
Denken und Handeln* (so Pechstein & Schwemmle 2023), das iiber rein technologische
Fertigkeiten hinausgeht und grundlegende menschliche Kompetenzen zur aktiven Gestaltung
einer lebenswerten Zukunft betont. Thr Modell zeichnet sich durch eine ambitionierte
holistische Architektur aus. Eine Matrixstruktur verkniipft vier Hauptbereiche menschlicher
Fahigkeiten (Rational, Emotional, Spirituell, Transformational) mit vier Systemebenen (Ich,
Du, Wir, Alle), wodurch 16 spezifische Future Skills resultieren. Dieser Ansatz ist innovativ,
da er rationale und emotionale Dimensionen integriert und reduktionistische
Kompetenzdefinitionen iiberwindet. Besonders hervorzuheben ist die Einbeziehung spiritueller
und transformationaler Aspekte, die eine tiefere Auseinandersetzung mit menschlicher Existenz

und kollektiver Gestaltungskraft nahelegen.

Der Navigator wurzelt theoretisch in einer humanistischen und systemischen
Perspektive, die Eigenverantwortung, Selbstwirksamkeit und die Bedeutung von Gemeinschaft
fiir die Potenzialentfaltung betont. Die Idee des ,,kollektiven Upskillings der Menschheit als
Antwort auf globale Krisen wie den Klimawandel und die Digitalisierung suggeriert einen
normativen Anspruch und skizziert eine positive, ethisch fundierte Zukunftsvision.
Technologien werden dabei als Werkzeuge positioniert und nicht als Selbstzweck, was eine
Abkehr von einer rein technikzentrierten Kompetenzlogik darstellt. Die Architektur des
Modells ist jedoch zugleich seine Achillesferse. Die hohe Abstraktionsebene der 16
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Kompetenzfelder erschwert eine priazise wissenschaftliche Operationalisierung und empirische
Validierung. Unklar bleibt, wie die Interdependenzen zwischen den einzelnen Kompetenzen
genau zu messen sind und welche spezifischen Verhaltensweisen oder Leistungsindikatoren
den jeweiligen Feldern zuzuordnen wéren. Diese systemische Ambiguitdt limitiert die
Anwendung in konventionellen Bildungskontexten, die auf Curriculum-Design, Lehrplanziele
und Leistungsbewertung angewiesen sind. Dieses Modell wurde nicht explizit fiir die
Hochschulbildung konzipiert, sondern als ein allgemeines ,,Software-Update fiir Menschen und
Organisationen‘. Zwar konnte der holistische Charakter der Personlichkeitsentwicklung den
Studierenden zugutekommen, doch es fehlen konkrete didaktische Ankniipfungspunkte fiir die
akademische Lehre. Die normative Fundierung sowie die Betonung von Gemeinschaft und
Kooperation, insbesondere die spirituellen Dimensionen, konnten zwar mit den breiteren
Bildungszielen von Hochschulen resonieren, doch die praktische Uberfiihrung in
studiengangspezifische Lehrformate oder Priifungsleistungen bleibt eine ungeldste

Herausforderung.

3.1.2. Future Skills-Modell von Stifterverband/McKinsey: eine 6konomisch-pragmatische
Ausrichtung

Das vom Stifterverband in Kooperation mit McKinsey entwickelte Future Skills-Modell
ist ein prominenter, stark arbeitsmarktorientierter ~Ansatz zur Systematisierung
zukunftsrelevanter Kompetenzen. Es definiert 21 brancheniibergreifende
Zukunftskompetenzen, die in die Kategorien klassische, digitale, technologische und
transformative Kompetenzen unterteilt sind. Dabei liegt ein signifikanter Fokus auf
technologischen Fahigkeiten wie Datenanalyse und KI-Kompetenz. Diese Ausrichtung spiegelt
eine primédr okonomische Logik wider, die Innovation und wirtschaftlichen Fortschritt als

zentrale Triebkrifte des Kompetenzbedarfs identifiziert.

Die Entwicklung des Modells erfolgte unter Einsatz eines mehrstufigen, triangulativen
Forschungsdesigns, das eine breite empirische Basis schaffen sollte. Durch Workshops mit
Akteuren aus Wirtschaft, Wissenschaft und Politik, eine standardisierte Online-Befragung von
607 deutschen Unternehmen sowie Experteninterviews mit Personalverantwortlichen erhielt
das Modell eine hohe empirische Validitdit im Kontext des deutschen Arbeitsmarktes.
Theoretisch  versteht sich das Modell als Synthese etablierter, internationaler
Kompetenzdiskurse (OECD, World Economic Forum), die um zukunfts- und

anwendungsorientierte Fihigkeiten erweitert wurden. Es integriert die bekannten ,4K*“-
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Kompetenzen (Kommunikation, Kollaboration, Kreativitit und kritisches Denken) und ergénzt
diese um Digital Literacy, unternehmerisches Denken sowie personale Kompetenzen wie
Anpassungsfihigkeit und Resilienz. Die Betonung des prozesshaften Charakters und der
regelméfBigen Aktualisierung unterstreicht den pragmatischen Anspruch, ein dynamisches
Instrument zur Antizipation von Kompetenzliicken zu sein. Seine praktische Relevanz zeigt
sich in der Entwicklung gezielter Forderprogramme und Beratungsangebote fiir Hochschulen
und Unternehmen, die innovative, erfahrungsbezogene Lehr- und Lernformate unterstiitzen

sollen.

Die wissenschaftliche Kritik an diesem Modell konzentriert sich vor allem auf seine
okonomische Fundierung und seinen geografischen Bias. Frank (2013), Hohne (2022) sowie
Graupe und Biduerle (2022) bemédngeln die starke dkonomische Ausrichtung, durch die
langfristige Bildungsperspektiven und bildungsimmanente Werte zugunsten kurz- bis
mittelfristiger Verwertbarkeit vernachlassigt werden konnen. Das Modell ist offensichtlich auf
den deutschen bzw. europidischen Wirtschafts- und Bildungsmarkt zugeschnitten. Dabei stehen
betriebliche Kompetenzliicken im Vordergrund, wihrend hochschulspezifische Bildungsziele
jenseits der reinen Employability (z.B. Forderung kritischen Denkens, gesellschaftliche
Teilhabe) nur unzureichend beriicksichtigt werden. Ehlers (2020a, 2024) kritisiert zudem das
Fehlen einer fundierten theoretischen Grundlage sowie didaktische Defizite. Die
Implementierung erfordert nicht nur erhebliche finanzielle und personelle Ressourcen, sondern
auch einen tiefgreifenden Kulturwandel von einer inhalts- zu einer kompetenzorientierten
Didaktik. Dies stellt eine immense Herausforderung fiir Hochschulen dar. Das Modell ist als
Impulsgeber fiir die Hochschulbildung konzipiert und soll Hochschulen und Unternehmen
dabei unterstiitzen, 21 Future Skills in Curricula und Personalentwicklungsprozesse zu
integrieren. Es fordert innovative, erfahrungsbezogene Lehr- und Lernformate, wobei der
Fokus stark auf digitalen und technologischen Kompetenzen sowie 6konomisch definierten
Trends liegt, um die Beschéaftigungsfahigkeit von Absolventen zu verbessern. Die Kritik, dass
es hochschulspezifische Bildungsziele jenseits der Arbeitsmarktfahigkeit vernachlissigt und
somit ein ganzheitliches Bildungsverstindnis untergraben konnte, ist in diesem Zusammenhang

besonders relevant.

3.1.3. Future Skills-Modell Triple-Helix: Selbstorganisation und Emergenz im Zentrum
des Lernens

Das Future-Skills-Modell Triple-Helix von Ulf Ehlers basiert auf einem

systemtheoretischen und kompetenzorientierten Fundament, in dessen Zentrum Begriffe wie
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Emergenz und Selbstorganisation stehen (Ehlers 2022b; Ehlers & Meertens 2020). Dieser
Ansatz grenzt sich von statischen Qualifikationsprofilen ab und betont prozessuale, dynamische
Fahigkeiten. Historisch kniipft er an Konzepte wie die ,Graduate Attributes der
angelsidchsischen Hochschulforschung an, die sich ebenfalls mit der Frage nach
arbeitsmarktrelevanten Absolventenkompetenzen befassten. Ehlers strukturiert sein Modell
entlang einer ,,Triple-Helix* mit drei interdependenten Kompetenzfeldern: individuell-
entwicklungsbezogene Kompetenzen (Selbstentwicklung, Selbstorganisation), individuell-
objektbezogene Kompetenzen (kreative Ldsungsentwicklung, Aufgabenbearbeitung) und
organisationsbezogene Kompetenzen (Zusammenarbeit, Co-Creation, organisationale
Navigation). Diese Gliederung reflektiert die Annahme, dass zukunftsfahiges Handeln eine
synergetische Verkniipfung von personalen Fahigkeiten, aufgabenbezogener Wirksamkeit und

sozial-organisatorischer Einbettung erfordert.

Die 17 Future-Skills-Profile wurden auf empirischer Basis durch qualitative Tiefeninterviews
mit Experten aus Wirtschaft und Bildung sowie durch eine mehrstufige Delphi-Studie
entwickelt. Diese methodische Fundierung untermauert den Anspruch des Modells, die
Anforderungen des Arbeitsmarktes abzubilden. In der praktischen Umsetzung impliziert das
Modell einen Paradigmenwechsel hin zu selbstgesteuertem und eigenverantwortlichem Lernen
(,,New Learning®). Dieses fordert metakognitive Reflexion, kollaborative Lernarrangements
sowie die systematische Entwicklung von Problemldsefdhigkeiten und Kreativitdt. Ehlers
vertritt die These, dass der Grofiteil des zukunftsrelevanten Lernens informell, ,,on the job* und

aus Eigeninitiative erfolgt, wodurch formale Trainings an relativer Bedeutung verlieren.

Die Stirken des Modells liegen, wie die Autoren selbst sagen, in seinem ganzheitlichen
Ansatz, der die individuelle mit der organisationalen Ebene verbindet, seiner empirisch
gestiitzten Entwicklung und der hohen Anschlussféhigkeit an aktuelle Transformationsprozesse
wie die Digitalisierung (Ehlers 2022a; Ehlers & Meertens 2020). Kalz (2023) und Reinmann
(2023, 2024) kritisieren dabei den fehlenden Evidenznachweis fiir die tatsédchliche Wirksamkeit
dieses Future Skills-Modells, prognostische Validitdt der postulierten Kompetenzen, die
problematische Priorisierung und Kritik an der didaktischen Umsetzung. Es bleibt eine offene
Forschungsfrage, inwieweit die Beherrschung dieser Kompetenzen tatsdchlich zu besserem
Handeln in hoch-emergenten Kontexten fiihrt. Des Weiteren leidet der Diskurs an einer
begrifflichen Unschérfe (vgl. Kalz 2023); der Terminus ,,Future Skills* ist nicht a priori

systematisiert und wird heterogen verwendet, was seine wissenschaftliche Prazision schwécht.
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Zudem unterliegt das Modell einem inhérenten ,,Zukunftsparadox‘: Die Definition zukiinftig
relevanter Kompetenzen basiert notwendigerweise auf Gegenwartsanalysen und -annahmen.
Diese Extrapolation birgt die Gefahr einer mangelnden Passung, sollte sich die Zukunft anders
als prognostiziert entwickeln. Eine erfolgreiche Implementierung dieses Modells erfordert nicht
nur die Anpassung von Curricula, sondern einen tiefgreifenden kulturellen Wandel hin zu einer
Kultur des selbstorganisierten, reflexiven und kollaborativen Lernens. Ferner kritisiert Kalz die
(implizite) Abwertung von Wissen und klare Integration in die Forderung von Fachwissen.
Future Skills werden oft als Gegenentwurf zur Vermittlung von Fachwissen dargestellt mit

einem besonderen Fokus auf methodische Aspekte wie z.B. Design-Thinking (vgl. Kalz 2023).

Ehlers' Modell wurde fiir Bildungsinstitutionen, einschlieBlich Hochschulen,
entwickelt. Es fordert einen Paradigmenwechsel hin zu selbstgesteuertem und
eigenverantwortlichem Lernen (,,New Learning®) und betont metakognitive Reflexion sowie
kollaborative Lernarrangements. Die empirische Entwicklung der 17 ,,Future Skills“-Profile
basierte auf Interviews mit Experten aus Wirtschaft und Bildung und untermauert somit deren
Relevanz fiir den Arbeitsmarkt. Das Modell fordert eine Abkehr von traditionellen
Lehrmethoden, was tiefgreifende curriculare und didaktische Anpassungen an Hochschulen
impliziert. Kritisiert wird jedoch das Fehlen von Evidenznachweisen fiir die Wirksamkeit und

die prognostische Validitit der Kompetenzen.

3.1.4. Future Skills-Modell des World Economic Forum (WEF): Globaler Arbeitsmarkt
als Orientierung

Das vom World Economic Forum (WEF) entwickelte Future Skills-Modell stellt einen
international rezipierten Referenzrahmen dar, der jene Kompetenzen zu identifizieren versucht,
die fiir die Bewdltigung einer zunehmend digitalisierten, komplexen und dynamischen
Arbeitswelt als essentiell erachtet werden. Die zentrale Priamisse des Modells besagt, dass
tradierte Fachkenntnisse allein nicht mehr ausreichen, um den Herausforderungen einer als
VUKA-Welt (Volatilitit, Unsicherheit, Komplexitidt, Ambiguitit) beschriebenen Realitét
gerecht zu werden. Stattdessen werden Kompetenzen postuliert, die Individuen zu flexiblem,
kreativem und eigenverantwortlichem Handeln befdhigen (Pielorz 2025; Dippelhofer et al.
2025). Der ,,Future of Jobs Report 2023* des WEF spezifiziert diese Anforderungen in einer
Liste von Schliisselkompetenzen, zu denen unter anderem analytisches und kreatives Denken,
technologische Kompetenz sowie Resilienz und lebenslanges Lernen zéhlen. Dariiber hinaus
werden Fahigkeiten wie systemisches Denken, KI- und Big-Data-Kompetenz, Motivation und

Service-Orientierung als zukunftsrelevant eingestuft (Steiner 2023; Pielorz 2025).
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Die Genese des Modells ist maBgeblich in der empirischen Analyse globaler
Arbeitsmarkttrends, insbesondere der fortschreitenden Digitalisierung und Automatisierung,
verortet. Das WEF stiitzt seine Prognosen auf regelméflige Befragungen von Unternehmen,
Fachexperten und Bildungsinstitutionen weltweit. Ziel dieser Erhebungen ist die Antizipation
technologischer, Okonomischer und gesellschaftlicher Transformationen und deren
Implikationen fiir den Arbeitsmarkt. Die identifizierten Kompetenzen spiegeln somit primér
jene Féhigkeiten wider, die von Unternehmen als entscheidend fiir die Sicherung der
Wettbewerbsfahigkeit und die Férderung von Innovationen bewertet werden (vgl. Steiner 2023;

Pielorz 2025).

Die theoretische Fundierung des Modells ist folglich stark arbeitsmarktorientiert und
beruht auf der Annahme, dass die Féhigkeit zu lebenslangem Lernen, kontinuierlicher
Anpassung und komplexer Problemlosung den Kern zukiinftiger Beschéftigungsfahigkeit
(Employability) konstituiert. Dabei integriert der Ansatz Erkenntnisse aus der Kompetenz-,
Arbeitsmarkt- und Bildungsforschung (vgl. Pielorz 2025; Dippelhofer et al. 2025). Das Modell
postuliert, dass sich zukiinftige Anforderungen nicht allein durch bestehende Qualifikationen
abdecken lassen, sondern vielmehr metakognitive, soziale und technologische Kompetenzen
erfordern. In diesem Sinne versteht das WEF Future Skills nicht als statische, einmal erworbene
Fahigkeiten, sondern als dynamische Kompetenzprofile, die prozessorientiert und adaptiv an
neue Herausforderungen angepasst werden miissen. Der Fokus liegt dabei auf der Férderung
von Selbstorganisation, Reflexionsfdhigkeit und Problemldsungskompetenz (vgl. ebd.). Fiir die
praktische Umsetzung empfiehlt das WEF strategische Investitionen in gezieltes Reskilling und
Upskilling der Belegschaften. Unternehmen werden angehalten, Weiterbildungsprogramme zu
implementieren, die nicht nur technisches Wissen vermitteln, sondern explizit Kreativitit,
kritisches Denken und soziale Kompetenzen fordern (vgl. Steiner 2023; Pielorz 2025). An die
Bildungseinrichtungen wird der Appell gerichtet, Curricula durch die Integration von
projektbasiertem, interdisziplindrem und erfahrungsorientiertem Lernen zu reformieren (vgl.
Dippelhofer et al. 2025). Die Implementierung erweist sich jedoch als anspruchsvoll. So
erfordert die Integration von Future Skills in bestehende Bildungssysteme tiefgreifende
didaktische Reformen sowie eine kontinuierliche Qualifizierung der Lehrkrifte (vgl. Pielorz
2025). Ein weiteres Problem liegt in der Operationalisierung und Messbarkeit vieler dieser
Kompetenzen, da sie stark kontextabhingig sind, was die Entwicklung standardisierter

Priifungs- und Zertifizierungsverfahren erheblich erschwert (vgl. Pielorz 2025).
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Trotz seiner weitreichenden Anerkennung als zukunftsweisender Impulsgeber
unterliegt das Modell einer fundierten Kritik. Ein zentraler Kritikpunkt, den Pielorz (2025)
hervorhebt, ist die oft unscharfe und kontextuell variierende Definition von Future Skills, die
eine klare Abgrenzung und systematische Férderung behindert. Eng damit verbunden ist die
Kritik an der starken okonomischen Ausrichtung des Modells. Die Fokussierung auf
arbeitsmarktrelevante und wirtschaftlich verwertbare Kompetenzen birgt die Gefahr, dass
gesellschaftliche, ethische und nachhaltigkeitsorientierte Dimensionen von Bildung und
Personlichkeitsentwicklung vernachlédssigt werden (vgl. ebd.). Ferner ist die prognostische
Validitit des Modells grundsitzlich mit erheblichen Unsicherheiten behaftet, da die
Vorhersagbarkeit technologischer und gesellschaftlicher Entwicklungen naturgeméaf3 begrenzt
ist (vgl. Pielorz 2025; Dippelhofer et al. 2025). SchlieBlich stehen der praktischen Umsetzung
oftmals strukturelle Hiirden im Bildungssystem sowie ungeloste Fragen bei der Anerkennung

informell erworbener Kompetenzen entgegen (vgl. Pielorz 2025).

Das WEF-Modell ist ein international rezipierter Referenzrahmen, der sich direkt an
Bildungseinrichtungen — inklusive Hochschulen — richtet und diese dazu auffordert, ihre
Curricula durch projektbasiertes, interdisziplindres und erfahrungsorientiertes Lernen zu
reformieren. Es postuliert Kompetenzen wie analytisches und kreatives Denken, technische
Kompetenz sowie Resilienz und lebenslanges Lernen als entscheidend flir die
Beschiftigungsfahigkeit in einer digitalisierten Arbeitswelt. Die theoretische Fundierung ist
stark arbeitsmarktorientiert und beruht auf der Annahme, dass Anpassungsfdhigkeit und

Problemldsung den Kern zukiinftiger Beschiftigungsfahigkeit bilden.

3.1.5. Future Skills-Modell der OECD

Das im Rahmen des OECD-Projekts ,,Future of Education and Skills 2030 entwickelte
und im ,,Lernkompass 2030* vorgestellte Future-Skills-Modell ist ein einflussreicher Ansatz,
um Bildungssysteme an die Anforderungen einer komplexen, digitalen und unsicheren Welt
anzupassen. Es verfolgt einen ganzheitlichen Ansatz, der kognitive, soziale, emotionale,
praktische und ethische Dimensionen von Bildung integriert. Damit geht es {iber eine rein
wissensbasierte Perspektive hinaus (vgl. Dippelhofer 2025; Pielorz 2025). Das Ziel besteht
darin, Individuen zur erfolgreichen Partizipation und aktiven Mitgestaltung der Zukunft zu

befdhigen.

Die Genese des 2015 initiierten Modells liegt im Bestreben der OECD,

Curriculumentwicklung evidenzbasierter und stirker an den Bediirfnissen der Lernenden
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auszurichten. Theoretisch  basiert das Modell auf etablierten Ansdtzen der
Kompetenzorientierung sowie der Prdmisse des lebenslangen, dynamischen Lernens. Es
synthetisiert Erkenntnisse aus der Bildungs-, Arbeitsmarkt- und Psychologieforschung und
postuliert die Gleichwertigkeit kognitiver, sozialer und emotionaler Kompetenzen. Strukturell
gliedert das Modell diese in drei interdependente Bereiche: kognitive Grundlagen, soziale und
emotionale Kompetenzen sowie praktische und ethische Kompetenzen. Diese Gliederung ist
explizit als Antwort auf die Herausforderungen der VUKA-Welt konzipiert und soll Lernende
zu flexiblem und selbstorganisiertem Handeln befdhigen. Der Kern des Modells ist der Fokus
auf tiberfachliche oder transversale Kompetenzen wie kritisches Denken, Kreativitit,
selbstreguliertes Lernen, Kooperation und eine starke Werteorientierung, die sich in
Nachhaltigkeit manifestiert, anstatt auf reinem Fachwissen. Der Lernkompass zielt darauf ab,
Menschen zu verantwortungsbewussten Akteuren zu bilden, die gesellschaftliche
Herausforderungen aktiv angehen (vgl. Dippelhofer et al., 2025). Praktisch schligt sich dies in
Bildungsreformen und Curriculumentwicklung nieder, beispielsweise durch die Integration von
Projekt- und Teamarbeit, die Starkung von Selbstlernkompetenzen oder die Verankerung von
Wertediskursen. Im Hochschulbereich dient der Lernkompass als Rahmenwerk zur
ganzheitlichen Vorbereitung von Studierenden.

Trotz seiner internationalen Reichweite ist das OECD-Modell Gegenstand fundierter
Kritik. Ein zentraler Kritikpunkt ist die mangelnde empirische Evidenz fiir die postulierten
Future Skills und die Wirksamkeit ihrer Forderung (Kalz 2023). Die Konzepte basieren oft auf
normativen Annahmen statt auf gesicherten wissenschaftlichen Erkenntnissen. Kalz (2023)
stellt dies pointiert fest: ,,Es wird in diesen Konzepten die evidenzbasierte Grundlage der
Zukunftskompetenzen erst gar nicht diskutiert.“ Ferner wird die begriffliche Unschirfe
bemidngelt, die zu Heterogenitit in Interpretation und Umsetzung fiihrt. Ein weiterer
Kritikpunkt ist die potenzielle Ausrichtung an Okonomischen Verwertbarkeitsinteressen,
wodurch ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung oder kritische Miindigkeit vernachléssigt
werden konnten (vgl. Dippelhofer 2025; Pielorz 2025). Das urspriinglich im Schulkontext
entwickelte Modell ist nicht vollstindig auf die Realitdt von Hochschulen {ibertragbar, da

disziplinspezifische Unterschiede kaum beriicksichtigt werden.

3.1.6 Zusammenfassender Vergleich und Kritik aus afrikanischer Perspektive
Die dargestellten Future-Skills-Modelle von Pechstein und Schwemmle, dem
Stifterverband/McKinsey, Ehlers, dem World Economic Forum (WEF) und der OECD

reprisentieren verschiedene konzeptionelle Zuginge, empirische Fundierungen und normative
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Perspektiven auf die Frage, welche Kompetenzen Individuen und Bildungssysteme angesichts
tiefgreifender gesellschaftlicher und technologischer Transformationen benétigen. Sie sind
jedoch weniger als konkurrierende Modelle zu verstehen, sondern vielmehr als Ausdruck
unterschiedlicher Paradigmen, die von holistischen und humanistisch-normativen bis hin zu
stark 6konomisch-funktionalistischen Ansétzen reichen.

Im ,,Future Skills Navigator von Pechstein und Schwemmle (2023) steht ein explizit
humanistisches und transformatives Bildungsverstandnis im Vordergrund. Der Navigator geht
iiber klassische Kompetenzrahmen hinaus, indem er vier Dimensionen des Menschseins — das
Rationale, Emotionale, Spirituelle und Transformationale — mit vier Beziehungsebenen (Ich,
Du, Wir, Alle) kombiniert und daraus eine 16-Felder-Matrix ableitet. Diese Struktur verfolgt
einen integrativen Ansatz, der Rationalitdt mit Empathie, Sinnorientierung und kollektiver
Wirksamkeit verbindet. Im Unterschied zu stirker instrumentell orientierten Modellen wie dem
von Stifterverband/McKinsey fokussieren sich Pechstein und Schwemmle auf die Entwicklung
des ganzen Menschen statt der Optimierung seiner Arbeitsmarktfahigkeit. Dagegen
reprasentiert das Modell des Stifterverbands und McKinsey (2018) einen empirisch validierten,
aber stark arbeitsmarktorientierten Kompetenzrahmen. Es zielt auf die Codierung jener
Kompetenzen, die Unternehmen in einer digitalisierten Wirtschaft als zukunftsentscheidend
identifizieren: 21 Skills, gruppiert in vier Kategorien — klassische, digitale, technologische und
transformative Kompetenzen. Das Modell baut auf internationalen Diskursen (OECD, WEF)
auf und integriert bekannte Konzepte wie die ,,4K* (Kommunikation, Kollaboration,
Kreativitdt, kritisches Denken). Das Triple-Helix-Modell von Ulf Ehlers nimmt eine
intermedidre Position ein. Es verbindet systemtheoretische Grundlagen mit einem
kompetenzorientierten Bildungsverstindnis und betont die Selbstorganisation als zentralen
Aspekt zukiinftigen Lernens. Die ,,Triple-Helix*“-Struktur des Modells unterscheidet drei
Kompetenzfelder — individuell-entwicklungsbezogen, individuell-objektbezogen und
organisationsbezogen — und verdeutlicht so die wechselseitige Abhéngigkeit von
Selbststeuerung, Aufgabenldsung und sozialer Kooperation. Im Gegensatz zum Future Skills
Navigator richtet sich Ehlers explizit an Bildungsinstitutionen und fordert eine didaktische
Transformation hin zu ,,New Learning®, selbstgesteuertem Lernen und metakognitiver
Reflexion (vgl. Ehlers & Meertens, 2020). Das vom World Economic Forum entwickelte
Future-Skills-Modell ist weltweit am weitesten verbreitet und steht paradigmatisch flir die
okonomisch-instrumentelle Ausrichtung der Future-Skills-Diskussion. Seine Kompetenzliste,
die von analytischem Denken bis hin zu Resilienz reicht, resultiert aus empirischen Erhebungen

unter Unternehmen und spiegelt die Sicht globaler Arbeitsmirkte wider. Im Kern beruht dieses
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Modell auf der Annahme, dass Beschéftigungsfahigkeit durch kontinuierliches ,,Reskilling*
und ,,Upskilling* gesichert werden kann. Bildungsinstitutionen werden demnach nicht mehr als
Orte der Personlichkeitsbildung, sondern der Anpassung an wirtschaftliche Transformationen
adressiert . Damit steht das WEF-Modell in engem Einklang mit human-capital-orientierten
Ansitzen der OECD. Das OECD-Modell, insbesondere im ,,Learning Compass 2030, verfolgt
jedoch einen stirker normativen Bildungsanspruch als das WEF. Es integriert
Werteorientierungen wie Nachhaltigkeit, Solidaritdt und Verantwortungsbewusstsein und
postuliert neben kognitiven auch emotionale, soziale und ethische Dimensionen als
gleichwertige Bestandteile von Bildung. Damit bewegt es sich theoretisch zwischen

okonomischer Funktionslogik und humanistischer Bildungstradition.

Keines der vorgestellten Future-Skills-Modelle wurde explizit und umfassend fiir die
spezifischen Kontexte von Hochschulen im Globalen Siiden konzipiert oder angepasst. Zwar
adressieren die Modelle von Stifterverband/McKinsey und OECD die Hochschulbildung direkt,
jedoch tun sie dies primér aus einer westlich-industriellen und stark arbeitsmarktorientierten
Perspektive. Diese Modelle beriicksichtigen die komplexen sozio6konomischen, kulturellen,
infrastrukturellen und bildungspolitischen Herausforderungen des Globalen Siidens und
strukturelle Heterogenitit Kameruns nicht addquat. Die spezifischen Herausforderungen
afrikanischer Hochschulsysteme, wie beispielsweise unzureichende Infrastruktur,
Bildungsungleichheit, Sprachenvielfalt und eingeschrinkter Zugang zu digitaler Technik,
werden darin kaum berticksichtigt. Das westlich-universalistische Kompetenzverstindnis, das
individuelle und selbstorganisierte Lernprozesse betont, kann im afrikanischen Kontext
problematisch sein, da dort gemeinschaftsorientierte Bildungswerte und traditionelle

Lernformen oft eine grofere Rolle spielen.

3.1.7 Passung fiir den kamerunischen Hochschulkontext

Angesichts der obigen kritischen Analyse erweist sich der ,,Future Skills Navigator von
Pechstein und Schwemmle als das am ehesten geeignete Modell fiir den kamerunischen
Hochschulkontext — trotz seiner hohen Abstraktion und mangelnden direkten
Operationalisierbarkeit fiir Hochschulen. Die Entscheidung fiir dieses Modell basiert nicht auf
seiner unmittelbaren praktischen Umsetzbarkeit, sondern auf seiner philosophischen
Kompatibilitit mit afrikanischen bzw. kamerunischen Werten. Die Betonung von
Gemeinschaft, Kooperation und Selbstwirksamkeit sowie die Integration spiritueller und
moralischer Dimensionen in die Kompetenzentwicklung korrespondieren stark mit
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traditionellen afrikanischen Bildungsidealen, die den Menschen in seinen sozialen und
kosmischen Beziligen betrachten. Konzepte wie Ubuntu, welche die Verbundenheit des
Individuums mit der Gemeinschaft betonen (,,lch bin, weil wir sind“), finden in der
ganzheitlichen Betrachtung menschlicher Fihigkeiten und der Systemebenen ,,Du, Wir,

Alle(s) eine philosophische Entsprechung.
3.2 BNE: Theoretische Fundierung und konzeptioneller Rahmen

Die Bildungslandschaft des 21. Jahrhunderts steht vor der dringenden Aufgabe,
Individuen auf die Bewiltigung komplexer, systemischer Herausforderungen vorzubereiten,
die traditionelle disziplindre Grenzen transzendieren. In diesem Kontext etabliert sich BNE
nicht als additive curriculare Erweiterung um 6kologische oder soziale Themen, sondern als
epistemologisches und didaktisches Fundament, das auf die Kultivierung holistischer
Gestaltungskompetenzen abzielt. Die inhdrente Komplexitdt globaler Nachhaltigkeitsprobleme
wie Klimawandel, soziookonomische Disparitdten oder Ressourcenverknappung entzieht sich
einer reduktionistisch-analytischen Betrachtungsweise. Stattdessen ist ein Systemdenken
erforderlich, welches Interdependenzen, Riickkopplungsschleifen und dynamische Prozesse in
den Fokus riickt (vgl. Bollmann-Zuberbiihler et al. 2018:14). Somit konstituiert sich BNE als
per se interdisziplindrer, holistischer und auf die Analyse und Bearbeitung von Komplexitét
ausgerichteter Ansatz.

Dariiber hinaus ist BNE im Kern handlungsorientiert und transformativ ausgerichtet.
Der Fokus liegt nicht auf der rezeptiven Akkumulation von Faktenwissen, sondern auf dem
Erwerb von Gestaltungskompetenz. Diese befdhigt die Lernenden, ,,informierte
Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fiir eine
nachhaltige Wirtschaft und eine gerechte Gesellschaft zu handeln* (Nationale Plattform BNE
2017:9). Dies impliziert die Forderung partizipatorischer Fahigkeiten, kritischer Reflexivitat
und der Bereitschaft zum Perspektivwechsel. BNE ist somit untrennbar mit dem normativen
Leitbild der nachhaltigen Entwicklung verkniipft, das seit der Agenda 21 (1992) international
verankert ist und die vier Dimensionen Okologie, Okonomie, Soziales und Kultur umfasst. Die
wertebasierte Ausrichtung auf Gerechtigkeit, Verantwortung und Zukunftsfahigkeit ist dabei
konstitutiv. Der integrative Charakter der BNE manifestiert sich in der Verbindung kognitiver,
emotionaler und handlungsorientierter Lernprozesse mit dem iibergeordneten Ziel, Lernende
zu aktiver Teilhabe und zur Ko-Kreation gesellschaftlicher Transformationsprozesse zu

befdhigen.
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Es ist offensichtlich, dass die effektive Implementierung von BNE eine theoretisch
fundierte und kontextuell angepasste Modellierung erfordert. Die nachfolgende kritische
Analyse der drei prominenten BNE-Modelle — das UNESCO-Modell, das Konzept der
Gestaltungskompetenz von de Haan und das Wuppertaler Modell — wird deren spezifische
theoretische Prdmissen, praktische Implikationen und ihre potenzielle Eignung fiir den
kamerunischen Hochschulkontext beleuchten. Der Fokus liegt dabei auf der Hochschulbildung

und einer afrikanischen Perspektive.

3.2.1 Das BNE-Modell der UNESCO

Das BNE-Modell der UNESCO priésentiert sich als epistemisch ambitioniertes und
global kontextualisiertes Bildungs- und Handlungskonzept. Dessen primidres Ziel ist die
Befdhigung von Individuen aller Altersgruppen zu verantwortungsvollem und zukunftsfadhigem
Denken und Handeln (BMBF — Was ist BNE?). Die theoretische Fundierung und der
konzeptionelle Rahmen sind untrennbar mit der Agenda 2030 und ihren 17
Nachhaltigkeitszielen (SDGs) verkniipft. Insbesondere SDG 4 und das Unterziel 4.7 nehmen
dabei explizit auf BNE und verwandte Bildungsziele wie Menschenrechte,
Geschlechtergerechtigkeit und Weltbiirgerschaft Bezug (Kultusministerkonferenz 2024,
BMBF — Das UNESCO-Programm in Deutschland). Das Modell basiert auf einem erweiterten
Bildungsbegriff, der neben kognitive auch soziale und handlungsbezogene Kompetenzen
umfasst und dezidiert auf gesellschaftliche Transformation abzielt (vgl. Becker 2020). Es
transzendiert eine reine Wissensvermittlung, indem es kritisches Denken, Partizipation,
Wertereflexion und die Entwicklung einer globalen Verantwortlichkeit integriert (vgl. Budde
& Blasse 2023; Becker 2020).

Die normative Grundlage des UNESCO-Modells bilden universelle Werte wie soziale
Gerechtigkeit, Menschenwiirde, Partizipation und Nachhaltigkeit. Ein Anspruch auf
Bevormundung oder Zwang zur Wertednderung wird jedoch vermieden; stattdessen werden
autonome Reflexion und Urteilsbildung gefordert (vgl. Budde & Blasse 2023; Becker 2020).
Die leitende theoretische Idee ist das seit dem Brundtland-Bericht (1987) etablierte Konzept
der nachhaltigen Entwicklung als einer Entwicklung, ,.die den Bediirfnissen der heutigen
Generation entspricht, ohne die Moglichkeiten kiinftiger Generationen zu gefdhrden”
(Kultusministerkonferenz 2024). In der Globalen Nachhaltigkeitsagenda kommt Bildung eine
Schliisselrolle zu, da nachhaltige Entwicklung eine fundamentale Verhaltensidnderung erfordert

(BMBF — Das UNESCO-Programm ,,BNE 2030 in Deutschland (2020-2030).
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Der konzeptionelle Rahmen des UNESCO-Modells ist durch internationale und
nationale Programme sukzessive gewachsen: von der UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung” (2005-2014) iiber das UNESCO-Weltaktionsprogramm BNE (2015-2019) bis
hin zum aktuellen Programm ,, BNE 2030 (UNESCO 2021). Die UNESCO konzeptualisiert
BNE als ganzheitliche und transformative Bildung, bei der Lerninhalte, Lernziele, Didaktik und
Lernumgebung systematisch miteinander verkniipft werden. Neben okologischen Aspekten
werden auch soziale, 6konomische und kulturelle Dimensionen beriicksichtigt, um die
Féhigkeit zur Analyse komplexer globaler Herausforderungen und zur aktiven Losungsfindung
zu fordern (BMBF — Was ist BNE?; Kultusministerkonferenz 2024). Das Modell wurde in
internationalen Foren iterativ entwickelt und zeichnet sich durch einen multiperspektivischen,
pluralistischen Ansatz aus (UNESCO 2021). Es wird betont, dass BNE keine dogmatische
Methodik oder einen festen Kanon darstellt, sondern offene Lernprozesse fiir diverse Kontexte
ermoglicht und fordert. Die Berliner Erkldrung und die Roadmaps der UNESCO fordern die
systemische Verankerung von BNE in allen Bildungsbereichen (formale, non-formale und
informelle Bildung) sowie deren Abstimmung mit nationalen Bildungsstrategien. Die
Umsetzung erfolgt durch die Integration von Nachhaltigkeitsthemen in Curricula, in der
Lehrerbildung und Schulentwicklung sowie in auBlerschulischen Bildungsaktivitdten (vgl.
Kultusministerkonferenz ~ 2024).  Partizipative =~ Methoden  fordern  forschendes,
aktionsorientiertes und transformatives Lernen. Im Vordergrund stehen dabei die Entwicklung
individueller und kollektiver Handlungskompetenz, Reflexionsbereitschaft sowie die Fahigkeit

zu partizipativem und interdisziplindrem Arbeiten (vgl. Kultusministerkonferenz 2024).

Das UNESCO-Modell ist das epistemologisch umfassendste und globalste
Rahmenwerk, das die normativen Leitlinien und die breite Agenda der BNE definiert. Es ist
das einzige der drei Modelle, das die Problematik der Ubertragbarkeit auf den Globalen Siiden
sowie den Vorwurf des Eurozentrismus explizit anspricht. Durch seine Forderung nach
Integration in alle Bildungsbereiche (SDG 4 und 7) adressiert es implizit die Hochschulbildung

als integralen Bestandteil des formalen Bildungssystems.

3.2.2 Das BNE-Modell von de Haan: Konzept der Gestaltungskompetenz

Das BNE-Modell von Gerhard de Haan, insbesondere das Konzept der
Gestaltungskompetenz, ist ein epistemisch tief verwurzeltes und im deutschsprachigen Raum
dominantes Rahmenwerk fiir die Implementierung von BNE. Es wurde wéhrend der UN-

Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* (2005-2014) mafB3geblich entwickelt und prégt
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seitdem die fachwissenschaftliche Diskussion und praktische Umsetzung der BNE. Die
Entstehung des Modells ist eng mit internationalen Bemiihungen um nachhaltige Entwicklung
verkniipft. Sie resultierte aus einer Zusammenarbeit mit dem Nationalkomitee der UN-Dekade
sowie aus einer Kombination wissenschaftlicher Analysen und bildungspolitischer
Zielsetzungen. Theoretisch ist es stark beeinflusst von Kompetenztheorien (z. B. Weinert),
transformativer Bildungstheorie (Mezirow) und Ansitzen der kritischen Pddagogik (z. B. Paulo

Freire), wobei der Fokus primér auf der Befdhigung zum gesellschaftlichen Wandel liegt.

Die zentrale Pramisse des Modells besagt, dass Bildung Menschen dazu befdhigen
muss, die komplexen Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung zu erkennen, zu
verstethen und aktiv zu gestalten. Dabei wird Nachhaltigkeit als kontinuierlicher
gesellschaftlicher Transformationsprozess konzeptualisiert, der 6konomische, 6kologische und
soziale Dimensionen integriert. Das Herzstiick des Modells ist das von de Haan entwickelte
Konzept der Gestaltungskompetenz. Diese wird definiert als die Féhigkeit, Wissen iiber
nachhaltige Entwicklung reflexiv anzuwenden, um aktiv und partizipativ an der Gestaltung
einer nachhaltigen Zukunft mitzuwirken (vgl. De Haan 2008). Das Modell kniipft hierbei
explizit an internationale Diskurse zu Schliisselkompetenzen (z. B. OECD) an, wobei Bildung
als der Erwerb von situativ anwendbaren Kompetenzen verstanden wird, die nachhaltiges
Denken und Handeln ermdglichen.

Die Operationalisierung der BNE erfolgt iiber einen Katalog von zwdlf
Gestaltungskompetenzen, die sich in die Kategorien Sach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenzen unterteilen. Beispiele hierfliir sind vorausschauendes Denken,
interdisziplindres Arbeiten, partizipative Entscheidungsfindung, der Umgang mit
Unsicherheiten und Risiken sowie die Fahigkeit zur kollaborativen Planung und Handlung (vgl.
De Haan & Harenberg 1999). Das Modell betont, dass BNE nicht nur curriculare Inhalte,
sondern auch didaktische Methoden, Lernumgebungen und institutionelle Strukturen umfasst.
Es fordert partizipative, forschende und handlungsorientierte Lernformen, die die Lernenden
als aktive Gestalter ihrer Umwelt ansprechen (vgl. De Haan 2008). Der Anspruch besteht darin,
Lernende zu befdhigen, nachhaltige Entwicklungsprozesse kritisch zu bewerten und aktiv
mitzugestalten — inklusive der Reflexion eigener Werte und der Entwicklung von
Zukunftsvisionen.

In der Praxis manifestiert sich das Modell in partizipativ, interdisziplindr und
handlungsorientiert gestalteten Lehr- und Lernprojekten. In diesen bringen Lernende eigene

Ideen ein, arbeiten an realen Problemen und entwickeln gemeinsam Losungen. Die
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Gestaltungskompetenzen fungieren dabei als Leitlinien fiir die Entwicklung von Curricula,
Bildungsmaterialien, Fortbildungen und institutionellen Programmen (vgl. Moenikes 2022).
Sie sind anschlussfdhig an die 17 globalen Nachhaltigkeitsziele der Agenda 2030. Eine
erfolgreiche Implementierung des BNE nach de Haan erfordert zudem institutionelle
Veranderungen wie eine nachhaltige Schulentwicklung, partizipative Governance-Strukturen
und die Integration von Nachhaltigkeitsprinzipien in die gesamte Organisation (vgl. Moenikes
2022).

De Haans Modell konnte als Instrument zur systematischen Entwicklung von
Kompetenzen dienen, die fiir die Bewiltigung lokaler Nachhaltigkeitsherausforderungen in
Kamerun relevant sind. Die ,,Gestaltungskompetenz” miisste jedoch kontextualisiert werden.
Welche spezifischen Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen sind im kamerunischen
Kontext erforderlich, um Probleme wie ldndliche Armut, die stddtische Miillentsorgung oder
den Zugang zu sauberem Wasser und Energie zu adressieren? Dies erfordert eine kritische
Uberpriifung und Anpassung des Kompetenzkatalogs an die spezifischen Bedarfe und
kulturellen Rahmenbedingungen des Landes. Hochschulen konnten in diesem Zusammenhang
eine filhrende Rolle bei der empirischen Erforschung und Modellierung kontextualisierter

afrikanischer Gestaltungskompetenzen spielen.

3.2.3 Das BNE-Modell Wuppertal: Eine Professionalisierung fiir Lehrkriftebildung

Das BNE-Modell Wuppertal ist eine spezialisierte und integrativ konzipierte Antwort
auf die Herausforderung, BNE systematisch in der Lehrkréftebildung zu verankern. Es wurde
am Institut fiir Geographie und Sachunterricht der Bergischen Universitit Wuppertal entwickelt
und dient dazu, die vielfdltigen Perspektiven, Themenfelder und Ankniipfungspunkte einer
BNE fiir angehende Lehrkréfte operationalisierbar zu machen. Im Zentrum dieses Modells
stehen die zukiinftigen Lehrkrifte als primédre Akteure und Gestalter der Zukunft. Sie sollen
befdhigt werden, tiefgreifende Lernprozesse bei ihren Schiilern anzustoBen (vgl. BNE-
Arbeitsgruppe der Bergischen Universitdit Wuppertal). Das Modell basiert auf einem
integrativen, interdisziplindren Ansatz, der die Okologischen, 6konomischen, sozialen und
kulturellen Dimensionen von Nachhaltigkeit miteinander verkniipft. Es orientiert sich an
aktuellen Kompetenzmodellen der BNE und legt einen expliziten Fokus auf die Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz bei Lehrkriften. Die theoretische Fundierung erfolgt
durch eine kritische Analyse bestehender Kompetenzmodelle sowie durch einen institutsweiten
Austauschprozess zur BNE in der Lehre. Das Modell strukturiert BNE entlang vier zentraler
Handlungsebenen: Individuum, Lehrsetting, Institution und Gesellschaft. Diese Ebenen werden
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systematisch mit den drei Kompetenzbereichen Wissen, Bewerten und Handeln verkniipft. Auf
der Wissensebene wird fachliches, fachdidaktisches und pddagogisches Wissen integriert. Die
Bewertungsebene konzentriert sich auf die Reflexion von Normen, Werten und dem eigenen
Handeln. Auf der Handlungsebene liegt der Fokus auf der Entwicklung und Umsetzung
nachhaltigkeitsbezogener Projekte und Problemlésungen. Die Entwicklung des Wuppertaler
Modells erfolgte in einem mehrstufigen Prozess, der einen kontinuierlichen institutsweiten
Austausch, eine kritische Analyse nationaler und internationaler Kompetenzmodelle fiir BNE
sowie eine praxisorientierte Erprobung in der universitdren Lehre und in Projekten mit Schulen
und auBlerschulischen Partnern umfasste (vgl. BNE-Arbeitsgruppe der Bergischen Universitét
Wuppertal).

Die praktische Umsetzung des Modells erfolgt auf mehreren Ebenen: Auf curricularer
Ebene wird BNE systematisch in die Ausbildung von Geographielehrkréften integriert,
inklusive fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und pddagogischer Inhalte. Auf der
Projektebene arbeiten Studierende und Schiiler*innen in interdisziplindren Projekten zu
aktuellen Nachhaltigkeitsthemen, oft in Kooperation mit lokalen Unternehmen und
auBlerschulischen Partnern. Die Vernetzungsebene betont die strategische Kooperation
zwischen Schule, Hochschule und auerschulischer Bildung, um nachhaltige Lernprozesse und
Transfermoglichkeiten zu fordern (vgl. Wuppertal Institut 2025).

Das Modell bietet einen klaren, mehrdimensionalen Rahmen, der die Komplexitdt der
BNE abbildet und die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen bei Lehrkréften
gezielt fordert. Die enge Verzahnung von Theorie und Praxis sowie die
institutioneniibergreifende Zusammenarbeit sind innovativ und stirken die Wirksamkeit der
BNE-Umsetzung. Dennoch ist die praktische Umsetzung stark vom individuellen Engagement
und den institutionellen Rahmenbedingungen abhdngig, was zu unterschiedlichen
Umsetzungstiefen fiihren kann. Die Integration von BNE in bestehende Curricula und ihre
Verankerung in der Schulpraxis bleiben angesichts normativer und struktureller Hiirden eine
Herausforderung. Obwohl das Wuppertaler Modell spezifisch fiir die Lehrkréftebildung
konzipiert ist, bietet es dariiber hinaus wertvolle Einsichten in die Institutionalisierung von BNE
in der Hochschullehre. Fiir kamerunische Hochschulen, insbesondere solche mit
Lehrerbildungsprogrammen, konnte es als Blaupause dienen, um BNE systematisch in die
Curricula zu integrieren. Dabei muss bei der Ubertragung auf den kamerunischen Kontext
jedoch berticksichtigt werden, dass die Ausbildung von Lehrkréften nicht nur fiir den formalen,
sondern auch fiir den informellen und non-formalen Bildungssektor erfolgen muss, da ein

groBBer Teil der Bildungsarbeit in Afrika auBlerhalb traditioneller Schulstrukturen stattfindet.
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Zudem miissen die spezifischen Herausforderungen und Ressourcen der kamerunischen
Bildungslandschaft — wie heterogene Klassenstirken, begrenzte Lehrmittel oder die Bedeutung
des Gemeinschaftsengagements — in die didaktische Gestaltung der Lehrerausbildung integriert

werden.

3.2.4 Zusammenfassender Vergleich und Kritik aus afrikanischer Perspektive

Die dargestellten drei BNE-Modelle bilden unterschiedliche Ebenen von BNE ab: das
UNESCO-Modell repriasentiert den makropolitischen und normativen Referenzrahmen, das
Modell von de Haan den mikrodidaktischen Kompetenzansatz, und das Wuppertaler Modell
fokussiert den mesoinstitutionellen Bereich der Lehrerbildung. Alle drei Modelle sind durch
ihre interdisziplindre, handlungsorientierte und transformative Zielsetzung verbunden und
zielen auf die Entwicklung von Gestaltungskompetenz im weitesten Sinne ab. Unterschiede
bestehen jedoch in Bezug auf Reichweite, theoretische Fundierung und institutionelle
Integration. Wahrend das UNESCO-Modell globale gesellschaftliche Transformation anstrebt,
operationalisiert de Haan diese durch die individuelle Befidhigung, und das Wuppertaler Modell

verankert sie innerhalb der Professionalisierung von Lehrkréften.

Das zentrale Problem dieser BNE-Modelle im Hinblick auf den kamerunischen Kontext
liegt in ihrer weitgehenden Orientierung an westlich-europdischen Bildungs- und
Gesellschaftsmodellen, die kulturelle, 0konomische und institutionelle Besonderheiten
afrikanischer Bildungssysteme nur unzureichend beriicksichtigen. Sowohl das UNESCO-
Modell, das Konzept der Gestaltungskompetenz nach de Haan als auch das Wuppertaler Modell
beruhen auf normativen Konzepten von Bildung, Partizipation und Transformation, die aus dem
Diskursraum der industrialisierten Lénder hervorgegangen sind. Diese Modelle setzen ein
Bildungsumfeld voraus, das von stabilen institutionellen Strukturen, curricularer Flexibilitit,
hoher Ressourcenverfiigbarkeit und einem starken diskursiven Pluralismus geprigt ist —
Bedingungen, die im kamerunischen Bildungssystem nur teilweise gegeben sind. Dadurch
entsteht eine Spannung zwischen dem universalistischen Anspruch der Modelle und den realen

sozio-kulturellen, 6konomischen und politischen Gegebenheiten des Landes.

3.2.4 Passung fiir den kamerunischen Hochschulkontext

Bei ndherer Betrachtung der drei dargestellten BNE-Modelle bietet das UNESCO-
Modell mit seiner globalen Ausrichtung auf die SDGs einen starken Rahmen, um internationale
Kooperationen zu fordern und Ressourcen zu mobilisieren, was fiir die kamerunische
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Hochschulbildung von Vorteil ist. Die Betonung der Diversitit und der kontextuellen
Anpassung (,,offene Lernprozesse fiir verschiedene Kontexte®) ermdglicht prinzipiell eine
Anpassung des Modells an die spezifischen kamerunischen Realititen. Entscheidend ist jedoch
die theoretische Auseinandersetzung mit der Dekolonialisierung der Nachhaltigkeitsdiskurse
und die Einbindung genuin afrikanischer Nachhaltigkeitskonzepte (z. B. Ubuntu-Philosophie,
Konzepte der kollektiven Resilienz). Die Hochschulbildung in Kamerun kénnte dieses Modell
nutzen, um transdisziplindre Forschungs- und Lehransitze zu entwickeln, die globale
Nachhaltigkeitsziele mit lokalen Herausforderungen und Losungsstrategien verkniipfen. In der

vorliegenden Arbeit wird das UNESCO-Modell Anwendung finden.

3.3 Future Skills im Vergleich zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Erginzung oder
scharfe Trennung?

BNE und Future Skills sind zwei Bildungskonzepte, die im Hochschulbereich sowohl
im deutschsprachigen Raum als auch weltweit groBe Resonanz finden. Obwohl sie das
gemeinsame Ziel verfolgen, Individuen auf die Bewéltigung zukiinftiger Herausforderungen
vorzubereiten, unterscheiden sie sich fundamental in ihren philosophischen Grundlagen, ihren
normativen Horizonten und ihren didaktischen Schwerpunkten. Ihre Beziehung ist dabei nicht
von simpler Opposition, sondern von Kontinuititen und Erweiterungen geprégt, die eine tiefere

Analyse erfordern.
3.3.1 Menschsein und holistische Perspektive in BNE und Future Skills

Beide Konzepte erkennen die globalen Herausforderungen wie Klimawandel,
Ressourcenknappheit und soziale Ungleichheit als zentrale Treiber fiir eine Neuausrichtung von
Bildung an (Ngoei Publikation 1). Sie riicken den Zukunfts- und Gestaltungsgedanken in den
Vordergrund und zielen darauf ab, Menschen zu befahigen, aktiv an Transformationsprozessen
teilzuhaben (vgl. Michelsen 2009) und innovative Losungen fiir die komplexen Probleme der
Globalisierung zu entwickeln (vgl. Kruse 2005). Ein zentrales Bindeglied ist ihre ganzheitliche
bzw. holistische Betrachtung des Menschen. Sowohl BNE als auch Future Skills adressieren
die Lernenden in ihrer Gesamtheit und gehen iiber die reine Wissensvermittlung hinaus, indem
sie kognitive, soziale und affektive Dimensionen integrieren (vgl. Pechstein & Schwemmle
2023:115ff.). Didaktisch fordern sie iiberfachliche Kompetenzen wie kritisches Denken,
Empathie und Entscheidungsfahigkeit (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir Nachhaltigkeit an
Hochschulen e.V. 2025; Stifterverband 2024). Ebenso teilen sie die Betonung des lebenslangen

Lernens, das formelle, non-formale und informelle Lernprozesse umfasst (vgl. Kruse 2005;
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Jakob 2020:14; Barth 2021:40) und zeichnen sich durch einen inklusiven Ansatz aus, der

vielfaltige Zielgruppen, Methoden und Themenfelder anspricht.

3.3.2 BNE und Future Skills als Instrumente zur Verhaltensformung

Beide Konzepte zielen nicht nur auf Wissensvermittlung, sondern auch auf die Formung
und Lenkung des Verhaltens von Individuen. Diese Steuerung erfolgt nicht durch Zwang,
sondern durch ,,Soft Power“: didaktisch aufbereitete Methoden, die Autonomie und
Selbstentfaltung der Lernenden betonen, sollen zur Internalisierung der jeweils angestrebten
Werte und Normen fiihren (vgl. Ngoei Publikation 1). Das UNESCO-geforderte Konzept der
BNE formt Subjekte, die ihr Handeln an den Prinzipien der Nachhaltigkeit ausrichten und so
zu Akteuren einer gesellschaftlichen Transformation werden. Die Future Skills wiederum
formen agile, anpassungsfihige und beschéftigungsfahige Subjekte, die auf die Anforderungen
eines dynamischen Arbeitsmarktes vorbereitet sind. Obwohl beide Ansitze im pddagogischen
Diskurs positiv konnotiert sind, fungieren sie als Instrumente der Selbstfithrung, die Individuen
auf unterschiedliche gesellschaftliche Imperative ausrichten: BNE auf das globale Ziel der
Nachhaltigkeit, Future Skills auf das sozio6konomische Ziel der Zukunftsfahigkeit in einer
beschleunigten Welt. Eine kritische Reflexion dieser steuernden Funktion ist fiir ihre

verantwortungsvolle Implementierung unerlésslich.
3.3.3 Gestaltungskompetenz versus Zukunftsfihigkeiten

Trotz dieser Gemeinsamkeiten wurzeln die beiden Konzepte in fundamental
unterschiedlichen Problemdiagnosen. BNE ist historisch aus der Verbindung von
Umweltbildung und globalem Lernen erwachsen (vgl. Sigmund 2024). Ihr Kernanliegen ist die
Vermittlung einer Gestaltungskompetenz, die normativ auf die Prinzipien 6kologischer,
sozialer und 6konomischer Nachhaltigkeit ausgerichtet ist. BNE ist somit, wie Kiihnert (2019)
ausfiihrt, die konsequente Ausrichtung von Bildungszielen und Curricula an den Pramissen der
Nachhaltigkeit, wobei auch die Bediirfnisse zukiinftiger Generationen eine zentrale Rolle
spielen. Bildung wird hier zur unerldsslichen Voraussetzung fiir das Gelingen einer
nachhaltigen Entwicklung (Ngoei Publikation 1 und 2). Die Future Skills hingegen griinden auf
der Diagnose eines ,,Skills Gap* — einer wachsenden Diskrepanz zwischen den im formalen
Bildungssystem erworbenen Qualifikationen und den Anforderungen einer sich rasant
wandelnden Arbeitswelt und Gesellschaft (vgl. Hippler 2016; Kummert 2017). Dieser Diskurs
wird durch die Annahme radikalisiert, dass die Halbwertszeit von Wissen durch technologische

und soziale Beschleunigung drastisch verkiirzt sei. Der Fokus liegt daher weniger auf einem
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normativen Ziel wie Nachhaltigkeit, sondern auf der Entwicklung allgemeiner
Zukunftsfahigkeiten, um in volatilen, unsicheren, komplexen und ambivalenten Kontexten
handlungsfihig zu bleiben (vgl. Ngoei Publikation 1). Pechstein und Schwemmle (2023:42)
fassen dies als eine Kombination aus Entschlossenheit, der Uberzeugung von der
Veranderbarkeit eigener Fdhigkeiten und einem optimistischen Blick auf die Zukunft

zusammen, der regenerative Entwicklung ermdoglicht.

3.3.4 Vergleich didaktischer Prinzipien und Methoden

wJede neue Bildungskonzeption muss wohl die besten und bewdhrtesten didaktischen Ansditze
herkommlicher Bildungskonzeptionen fiir sich in Anspruch nehmen, will sie glaubwiirdig
bleiben. Kein neues Bildungskonzept kann und wird die Didaktik von Grund auf
revolutionieren. Aber vielleicht kommt jedes Mal ein neuer Baustein hinzu, der spezifisch ist
fiir das neue Bildungskonzept (...)* (Rost 2002:10).

BNE basiert auf einer explizit handlungsorientierten und transformativen Pddagogik,
deren Ziel die Verinderung von Denk- und Handlungsmustern sowie die Uberwindung
bestehender Grenzen ist — ein sogenanntes transgressives Lernen (vgl. Lozano et al. 2017;
Rieckmann 2021). Die Didaktik der BNE ist gepréigt von Lernendenorientierung, Partizipation
und vernetztem Denken. Sie nutzt etablierte und partizipative Methoden, die Lernende zu
Mitgestaltern ihres Lernprozesses machen. Dazu gehoren kollaborative Projekte wie Service
Learning oder Kampagnen zu den Sustainable Development Goals, Methoden der
Zukunftsgestaltung wie Zukunftswerkstitten und Szenarioanalysen sowie die Analyse
komplexer Systeme durch partizipative Forschung und Stakeholder-Dialoge. Der etablierte
Whole-School-Approach zielt darauf ab, Nachhaltigkeit auf allen Ebenen einer
Bildungseinrichtung zu verankern (vgl. Ngoei Publikation 3). Der Future-Skills-Ansatz
favorisiert hingegen agile und praxisorientierte Lernformate, die auf die Stirkung individueller
Resilienz und Anpassungsfahigkeit zielen. Wie Ehlers (2020) hervorhebt, fordern Methoden
wie praxisnahe Szenarien, individuelle Begleitung durch Mentoring und Coaching sowie eine
starke soziale Einbettung der Lernprozesse nicht nur Fachkompetenz, sondern vor allem
Selbstorganisation, Eigenverantwortlichkeit und Personlichkeitsentwicklung. Wéahrend BNE
die kollektive Gestaltungskompetenz fiir ein definiertes Ziel (Nachhaltigkeit) betont,
fokussieren Future Skills auf die individuelle Befdhigung zur Bewaltigung unvorhersehbarer
Kontexte. Systematische Frameworks, wie das des Stifterverbands, kategorisieren diese

Kompetenzen trennscharf, etwa in ,fransformative” und ,technologische* Skills (vgl.
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Stifterverband 2021, 2024), was den pragmatischen und strukturierenden Charakter dieses

Ansatzes unterstreicht.

3.3.5 Haltung auf die technologische Entwicklung: Kritisch-reflexive Haltung versus

Verantwortungsbewusster Umgang

Ein besonders pragnanter Unterschied zeigt sich in der Haltung zur technologischen
Entwicklung. BNE nihert sich der Technologie mit einer kritisch-reflexiven Haltung. Sie
hinterfragt die sozialen und 6kologischen Implikationen technologischer Entwicklungen und
mahnt die Férderung ,,griiner, also nachhaltigkeitsforderlicher Technologien an (vgl. Jakob
2020:19). Demgegeniiber verfolgt der Future-Skills-Ansatz das Ziel, Menschen mit
technologischen Kompetenzen wie Digital Literacy auszustatten, damit sie neue Technologien
optimal, reibungslos und effizient nutzen konnen (vgl. Stifterverband/McKinsey 2021). Hier
steht die instrumentelle Befdhigung im Vordergrund, um im digitalen Wandel bestehen zu
konnen, wihrend BNE die normative Frage stellt, welcher technologische Wandel
gesellschaftlich wiinschenswert ist. Das Verhiltnis von Future Skills und BNE ist nicht durch
eine lineare Abfolge oder Ablosung gekennzeichnet, sondern durch eine dynamische und
komplementére Ergéinzung. Anstatt als bloBe Nachfolger zu fungieren, erweitern Future Skills
den Horizont der BNE und schaffen in ihrer Wechselwirkung ein robusteres Fundament fiir die
Bildung der Zukunft. Eine tiefgreifende Kontinuitdt zwischen beiden Konzepten manifestiert
sich zundchst auf der Ebene der fundamentalen Ziele und Werte. Beide Ansitze teilen das
iibergeordnete Anliegen, Individuen zur Handlungsbefdhigung angesichts komplexer
Zukunftsherausforderungen zu qualifizieren. Diese Gemeinsamkeit griindet auf einem
Fundament geteilter Werte, wie dem zentralen Prinzip des Verantwortungsbewusstseins, sowie
auf konvergenten methodischen Ansétzen, die eine ganzheitliche Kompetenzférderung in den
Mittelpunkt stellen (vgl. Ngoei Publikation 1). In beiden Konzepten geht es darum, iiber reines
Faktenwissen hinauszugehen und stattdessen die Fahigkeit zu kritischem Denken, zur

Zusammenarbeit und zur Problemldsung voranzubringen.
3.3.6 Vorbereiten vs. Lernen

Die Gegeniiberstellung der Konzepte BNE und Future Skills offenbart signifikante
Unterschiede in der begrifflichen Rahmung und den intendierten Handlungsorientierungen.
Wiéhrend BNE auf das Lernen fokussiert und die aktive Auseinandersetzung mit konkreten

Handlungsfeldern in den Vordergrund stellt, zielt der Future Skills-Ansatz auf die Vorbereitung
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der Studierenden ab (vgl. Ngoei Publikation 1). Diese Vorbereitung bezieht sich auf die
Bewiltigung  zukiinftiger =~ Herausforderungen in  hochemergenten = komplexen
Handlungskontexten (vgl. Ehlers 2020), die durch Digitalisierung, Volatilitit, Unsicherheit,
Komplexitidt und Ambiguitit gekennzeichnet sind (vgl. Pechstein/Schwemmle 2023).

Die Bertelsmann Stiftung (2022) sieht die Vorbereitung der Studierenden im Rahmen der
Future Skills zum einen in der Gewdhnung an das Arbeiten bzw. Zusammenarbeiten in einem
interdisziplindren und interkulturellen Umfeld und zum anderen in der Entwicklung von agiler
Anpassungsfahigkeit, kreativer Problemlosungskompetenz sowie selbstorganisiertem und
eigenverantwortlichem Handeln. Ehlers (2020) erginzt diese Sichtweise um die Dimensionen
des Denkens und Problemldsens in gesellschaftlichen Kontexten. Im diesem Kontext machen
die Future Skills die Lernenden zu ,,Expert *innen*, ,,Intrapreneurs* und ,,Problemloser*innen‘
in ihrer Gesellschaft (vgl. Ngoei Publikation 1). Dies geschieht durch Perspektivenwechsel,
Flexibilitat, Offenheit und Interdisziplinaritit. Im Gegensatz dazu versteht BNE Lernen im
Kontext nachhaltiger Entwicklung als einen Prozess der Analyse, Bewertung und Gestaltung
konkreter Situationen (ebd.). Dieser Prozess erfordert genaue Beobachtung, kreative und
kooperative Herangehensweisen und zielt auf die Beantwortung der Frage ab, wie die Zukunft
nachhaltig gestaltet werden kann (vgl. Barth 2021). Fiir die UNESCO, die Trigerorganisation
des BNE-Programms, macht BNE Lernende zu ,,sustainability change-makers® (UNESCO
2017:7).

3.3.7 Diskurs: Zukunftsorientierung versus Nachhaltigkeitsorientierung

Die entscheidende Weiterentwicklung und Differenzierung, die Future Skills
einbringen, liegt in ihrer Reichweite und Fokussierung. Wéhrend die BNE eine spezifisch auf
das Leitbild der Nachhaltigkeit ausgerichtete, normative Bildungsperspektive bietet, erweitern
Future Skills diesen Ansatz um explizit digitale und adaptive Kompetenzen. Sie legen einen
starkeren Fokus auf generische Zukunftsfahigkeiten wie Kreativitét, Lernagilitidt und Resilienz,
die fiir den Umgang mit prinzipiell ungewissen und volatilen Kontexten unabdingbar sind (vgl.
Stifterverband/McKinsey 2021). Sie sind somit breiter und prozessorientierter angelegt und
zielen darauf ab, Individuen nicht nur fiir die spezifische Herausforderung der Nachhaltigkeit,
sondern fiir eine unvorhersehbare Zukunft insgesamt zu riisten (vgl. Stifterverband/McKinsey
2022). Diese Ergénzung miindet in einer kraftvollen Synergie. In dieser Konstellation stellen
die Future Skills den iibergeordneten methodischen und prozeduralen Rahmen bereit — sie

definieren, wie gelernt und gehandelt wird. Die BNE wiederum liefert die konkreten
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inhaltlichen Schwerpunkte und die normative Ausrichtung — sie gibt Antwort auf die
Frage, wofiir diese Kompetenzen eingesetzt werden sollen (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir
Nachhaltigkeit an Hochschulen e.V. 2025, Stifterverband/McKinsey 2024). Die
prozessorientierte und adaptive Natur der Future Skills wird somit durch die substanziellen,

wertebasierten Ziele der BNE geerdet und mit Sinn aufgeladen.

Aus dieser Analyse kann festgehalten werden, dass BNE und Future Skills in einer
wechselseitig befruchtenden Beziehung, nicht in Konkurrenz oder linearer Kontinuitét stehen.
Sie unterscheiden sich weniger in ihrem Ziel — der Befdhigung zum Handeln — als vielmehr in
ihren spezifischen didaktischen Methoden und ihrem Anwendungsbereich. Wie artikuliert sich
nun ihr Diskurs auf globaler Ebene? Wie sieht ihre Umsetzung in den einzelnen Kontinenten
aus? Im Nachfolgenden werden diese Fragen ausfiihrlich und anhand konkreter Beispiele

erortert.

4. BNE und Future Skills im globalen Diskurs: Zwischen internationaler Vision und

nationaler Realitit

Die internationale Diskussion iiber Future Skills ist untrennbar mit den tiefgreifenden
Transformationen verbunden, die die Arbeitswelt, die Gesellschaft und die Bildungssysteme
im Zuge der Digitalisierung, der Globalisierung und des Strebens nach nachhaltiger
Entwicklung erfahren. Sie hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten parallel zur fortschreitenden
Vernetzung der globalen Arbeitsmirkte und zur disruptiven Kraft der Digitalisierung
entwickelt. MaBgebliche Impulse kamen von supranationalen Organisationen, die friih
erkannten, dass traditionelle Curricula, die sich auf reinen Wissenserwerb fokussieren, den
dynamischen Anforderungen des 21. Jahrhunderts nicht mehr gerecht werden. So gaben
internationale Akteure wie die OECD mit ihrer Skills-Agenda, die Schliisselkompetenzen wie
Problemlosungskompetenz, Teamfdhigkeit und digitale Gewandtheit in den Mittelpunkt riickt,
entscheidende AnstoBe (vgl. Pielorz 2025; Darilion et al. 2023). Gleichzeitig schérfte das World
Economic Forum mit seinen wiederkehrenden ,,Future of Jobs“-Berichten das Bewusstsein fiir
die weltweiten Verschiebungen der Anforderungsprofile an Lernende und Arbeitnehmende.
Wihrend der europaweite Diskurs iiber ,,2 /st Century Skills” und ,,Schliisselkompetenzen” die
ideelle Grundlage schuf, etablierte sich ab etwa 2018 der umfassendere Begriff Future Skills
global. Er fasst jene Kompetenzen zusammen, die es Individuen ermdglichen, in neuartigen und

komplexen Situationen selbstorganisiert und erfolgreich zu agieren (vgl. Ehlers 2020).
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Die Debatte um Future Skills ist fest in die Strukturen der internationalen
Bildungssteuerung, der sogenannten ,,Global Governance of Education”, eingebettet.
Institutionen wie die UNESCO, die OECD und weitere Sonderorganisationen der Vereinten
Nationen wie UNICEF agieren als normative Zentren, die globale Bildungsstandards und
Kompetenzziele definieren, messen und fordern. Sie koordinieren multilaterale Programme und
liefern empirische Belege, um Qualifikationsrahmen international vergleichbar zu machen und
deren Umsetzung in den Nationalstaaten zu unterstiitzen. Im Rahmen der BNE betont die
UNESCO etwa, dass Future Skills neben technischen auch ethische, soziale und transformative
Komponenten umfassen miissen, um globale Herausforderungen wie den Klimawandel zu
bewiltigen (vgl. Pielorz 2025). Durch weitreichende Programme wie ,,Education 2030” und
die Sustainable Development Goals (SDGs), insbesondere Ziel 4 fiir hochwertige Bildung,
werden diese Kompetenzen zu einem international geteilten Bildungsziel erhoben. Die
Kooperation manifestiert sich in gemeinsamen Berichten, multilateralen Plattformen wie der
,Global Education Coalition® der UNESCO sowie der Einbeziehung nichtstaatlicher Akteure
aus Wirtschaft, Zivilgesellschaft und Forschung.

Obwohl die Debatte global konvergiert, ist der Fortschritt bei der Implementierung von
Future Skills weltweit duBlerst unterschiedlich. Er spiegelt die jeweiligen sozio6konomischen
und bildungspolitischen Kontexte wider. In Nordamerika zeigt sich ein zweigeteiltes Bild. In
den USA wird die Agenda stark von sektoriibergreifenden Initiativen und dem Privatsektor
vorangetrieben. Beispiele hierfiir sind das ,,Partnership for 21st Century Skills* und die
,»Google Career Certificates*. Das Bewusstsein fiir die Kluft zwischen den von Hochschulen
vermittelten Kompetenzen und den Anforderungen des Arbeitsmarktes ist hoch. Dies veranlasst
Unternehmen zu Experimenten mit neuen Weiterbildungsformaten (vgl. Ehlers 2022). Kanada
verfolgt demgegeniiber einen stirker staatlich koordinierten Ansatz mit einer bundesweiten
Skills-Agenda und Programmen wie ,,CanCode®, die gezielt die Forderung von Coding,
kritischem Denken und Problemldsungskompetenzen bei jungen Menschen zum Ziel haben. In
Europa wird eine breite und historisch fundierte Diskussion gefiihrt, doch die Umsetzung bleibt
heterogen. Linder wie Finnland und die Niederlande gelten als Vorreiter, da sie Future Skills
bereits tief in die Curricula und die ganzheitliche Schulentwicklung integriert haben. In
Deutschland gibt es zahlreiche Konzepte und Initiativen, etwa vom Stifterverband, doch die
Umsetzung ist oft noch projektbasiert und fragmentiert. Eine systematische Verankerung in der
Lehrkréftebildung und in den Priifungsformaten steht vielerorts noch aus. Das erschwert die

Messbarkeit und das Monitoring der Wirksamkeit (vgl. Ehlers et al. 2024; Koch et al. 2024).
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In Asien geht die Verlagerung des globalen wirtschaftlichen Gewichts mit massiven
Investitionen in die Bildung einher. Staaten wie Singapur haben mit Programmen wie
wkillsFuture” einen hochentwickelten, ganzheitlichen Ansatz geschaffen, der lebenslanges
Lernen staatlich fordert und tief im Arbeitsleben verankert. China und Indien holen im
internationalen Vergleich rasant auf, investieren massiv in Bildungstechnologien und bauen
Programme gezielt um digitale Kompetenzen herum auf. Eine Herausforderung bleibt hier
jedoch oft der starke Fokus auf Fachwissen zulasten transversaler Kompetenzen sowie die
wachsende Kluft zwischen urbanen Zentren und ldndlichen Regionen (vgl. Ehlers 2022). In
vielen afrikanischen Landern steht die Implementierung von Future Skills noch am Anfang und
ist hédufig von internationalen Forderprogrammen abhédngig. Der Fokus liegt
verstandlicherweise oft auf der Sicherung der Grundbildung und der unmittelbaren
Beschiftigungsfahigkeit der Jugendlichen. Dennoch gibt es vielversprechende Pilotprojekte,
insbesondere in der Berufsbildung und im Bereich Entrepreneurship. Lander wie Marokko und
Stidafrika haben zwar bereits eigene Initiativen zur digitalen Bildung gestartet, sehen sich aber
wie der gesamte Kontinent mit erheblichen infrastrukturellen, finanziellen und personellen
Hiirden konfrontiert. Das Stadt-Land-Gefille beim Zugang zu hochwertiger Bildung stellt die
grofBte Barriere dar (vgl. Ehlers 2022).

Uber alle regionalen Unterschiede hinweg stellen sich gemeinsame Herausforderungen.
Ein zentrales Problem bleibt die konzeptionelle Unschirfe des Begriffs ,,Future Skills*, die eine
standardisierte Messung und Vergleichbarkeit erschwert (vgl. Pielorz 2025). Oft fehlt es auch
an einer klaren didaktischen Fundierung dafiir, wie diese komplexen Kompetenzen im
Unterricht wirksam vermittelt und valide bewertet werden konnen, ohne das grundlegende
Fachwissen zu vernachlissigen (vgl. Kalz 2023). Eine der grofiten Gefahren liegt zudem in der
drohenden Verschirfung sozialer Ungleichheiten. Wenn der Zugang zu Bildungsangeboten, die
Future Skills féordern, vom soziookonomischen Status oder der technologischen Ausstattung
abhingt, droht eine neue digitale und kompetenzbasierte Kluft (vgl. Ehlers, 2020). SchlieBlich
muss ein Gleichgewicht zwischen der rein wirtschaftlichen Verwertbarkeit von Kompetenzen
und ihrem Beitrag zu gesellschaftlicher Teilhabe, ethischer Reflexion und demokratischer
Kultur gefunden werden. Die Weiterentwicklung von ,Future Skills* als globales
Bildungskonzept bleibt somit eine dynamische Aufgabe, die eine enge, reflektierte Kooperation
zwischen internationalen Institutionen, nationalen Regierungen und zivilgesellschaftlichen

Akteuren erfordert, um eine zukunftsfiahige und zugleich gerechte Bildung fiir alle zu gestalten.
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Wie Future Skills steht auch BNE im Mittelpunkt weltweiter Bildungsdebatten.
International ist das Konzept eng an die Agenda 21 (seit dem Erdgipfel 1992 in Rio de Janeiro)
und die 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen (seit 2015) gekniipft.
Bereits 2005-2014 erklérte die UN die Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* mit dem
Ziel, Nachhaltigkeit in Bildungsstrukturen weltweit zu verankern. Dies miindete im UNESCO-
Weltaktionsprogramm (2015-2019), das Aktivitdten und strukturelle Verdnderungen auf allen
Ebenen der Bildung intensivieren sollte. 2020 folgte mit ,,ESD for 2030 bzw. ,,BNE 2030 das
aktuelle UNESCO-Programm, das BNE als globale Prioritdt fiir die Bildungslandschaften
bezeichnet und besonders die Umsetzung der Agenda 2030 hervorhebt. BNE gilt als Schliissel
zur Verwirklichung aller SDGs, insbesondere Ziel 4.7, welches hochwertige Bildung fordert,
die nachhaltige Entwicklung fordert (BNE-NRW, BMBF-BNE 2030). Weltweit ist die
Verbreitung und Integration von BNE sehr unterschiedlich ausgeprigt. Viele Lédnder haben
nationale Aktionspldne und institutionelle Netzwerke aufgebaut, die die Leitlinien der
UNESCO und der Vereinten Nationen adaptieren. Globale Programme wie ESD 2030 stellen
konkrete Roadmaps, Handlungsfelder und Monitoring-Strukturen bereit, die von iiber 160
Nationen unterstiitzt werden. Besonders hervorgehoben werden Themen wie Digitalisierung,
Armutsbekdmpfung und partizipative Bildung. Die UNESCO betont, dass BNE grundsétzlich
als Querschnittsaufgabe aller Bildungsbereiche gelten muss, von der frithkindlichen Bildung
iiber Schulen bis hin zur Erwachsenen- und Hochschulbildung (BMBF-BNE 2030). Fiinf
prioritire Handlungsfelder stehen im Mittelpunkt: politische Unterstiitzung, Transformation
von Lernumgebungen, Kompetenzentwicklung bei Lehrenden, Férderung und Mobilisierung
der Jugend sowie nachhaltige Entwicklung auf lokaler Ebene. Die Umsetzung der BNE variiert

je nach Kontext und Léndern.

In den USA gibt es bislang keine verbindlichen Vorgaben fiir die Implementierung von
BNE!. Die Umsetzung findet meist auf Ebene einzelner Schulen statt und ist stark von lokalen
Initiativen und Engagement abhingig. Hinderungsgriinde sind oft Zeitmangel, fehlende
Ressourcen und mangelnde politische Unterstiitzung. Es gibt keine flichendeckende nationale
Strategie (vgl. Stricker et al. 2023). Kanada fillt international durch ein systematisches
Monitoring von BNE auf. Das Sustainability and Education Policy Network agiert hier als
Vorbild, indem es BNE landesweit evaluiert und die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft

und Politik fordert. Kanada wird diesbeziiglich neben Deutschland als Beispiel guter Praxis

10 Auch in der aktuellen Regierung unter Donald Trump ist nicht zu erwarten, dass hier Weiterentwicklungen
vorgenommen werden.
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gewiirdigt'!. Auf dem europiischen Kontinent verpflichten sich 18 EU-Mitgliedstaaten das
UNESCO-Programm ,,BNE 2030 mit Best-Practice-MalBlnahmen entlang der gesamten
Bildungskette (von frithkindlicher Bildung bis Hochschule und auf kommunaler Ebene) zu
implementieren. Zu den Mallnahmen gehdren z.B. die Integration von BNE in nationale
Curricula, die Schaffung spezifischer Bildungsformate und die Férderung von Netzwerken.
Beispiele aus Landern wie Deutschland zeigen eine starke strukturelle und politische
Verankerung mit eigenen Aktionsplinen und Monitoringverfahren (vgl. BMBF 2021)
In China und anderen Landern Asiens gibt es zunehmend systematische Ansédtze, BNE auf
nationale und lokale Gegebenheiten abzustimmen. In China besteht ein wachsendes Netzwerk
von iiber 1.000 experimentellen Schulen und ein dreistufiges BNE-Ausbildungssystem fiir
Lehrkréfte. BNE wird im Zusammenhang mit groBen Entwicklungsprojekten, wie der Neuen
Seidenstrafle, als Schliissel zur Bewiltigung gesellschaftlicher Herausforderungen gesehen.
Internationale Kooperation und Austausch sind wichtige Elemente der asiatischen BNE-

Strategien'?.

Die Implementierung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in Subsahara-
Afrika erfordert aufgrund der kulturellen, soziodkonomischen und bildungspolitischen
Heterogenitét der Region eine koordinierte, mehrschichtige Strategie. Paden (2007) betont in
seiner Analyse der ,,Strategy for ESD in Sub-Saharan Africa* die Rolle des UNESCO-
Regionalbiiros fiir Bildung in Afrika als zentrale Steuerungsinstanz. Diese entwickelt eine
harmonisierte Vorgehensweise zwischen den formalen, beruflichen und non-formalen
Bildungsbereichen. Mit dieser integrativen Strategie sollen Bildungssysteme an lokale Werte
und Wissenskulturen angepasst werden, um den kulturell verankerten Charakter nachhaltiger
Entwicklung zu stirken. Der Ansatz verdeutlicht, dass BNE in Afrika nicht als externer
Reformimpuls verstanden werden darf, sondern als ein soziokulturell eingebetteter Prozess, der
bestehende Lernstrukturen an die komplexen gesellschaftlichen Herausforderungen der Region
anpassen soll.

Diese konzeptionelle Rahmung spiegelt sich in jiingeren Initiativen wie dem Programm
wustainability Starts with Teachers* wider, das seit 2022 eine vertiefte Kooperation zwischen
Angola und Mosambik etabliert hat (UNESCO 2022). Beide Lénder nutzen ihre sprachlich-
kulturelle Ndhe sowie ihre gemeinsame Zugehdrigkeit zur Southern African Development

Community (SADC), um institutionelle Lernprozesse zu synchronisieren. Mithilfe der

! https://www.bne-portal.de/bne/de/bne-international-durch-den-wi-afts-politik-link-voranbringen.html
12 https://www.bne-portal.de/bne/de/seidenstrasse-des-2 1 -jahrhunde-u-internationaler-bne-in-china.html
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sogenannten ,,Change Projects” wird ein praxisorientiertes Instrument geschaffen, das es
ermoglicht, institutionelle Reformprozesse in der Lehrerbildung zu initiieren und die Vision
nachhaltiger Entwicklung in konkrete padagogische Handlungskompetenzen zu iiberfiihren.
Damit betont dieses Modell den strategischen Zusammenhang von BNE und Leadership-
Development im Bildungswesen, indem es Lehrkrifte als zentrale Multiplikatoren fiir

gesellschaftlichen Wandel versteht.

Ein dhnlicher Ansatz findet sich in der Untersuchung von Kibuka-Sebitosis (2015) zur
Lehrerbildung in Siidafrika. Darin wird der Mehrwert multilateraler Kooperationen
hervorgehoben. Im Rahmen des ,,ESD-Expert-Net“ wurde ein Modell mit sieben Ebenen der
Zusammenarbeit entwickelt. Auf diesen Ebenen erarbeiten lokale und internationale Fachkrifte
gemeinsam Curricula und didaktische Standards filir eine nachhaltigkeitsorientierte
Lehrerbildung. Diese multilateralen Austauschprozesse — insbesondere zwischen afrikanischen
Liandern, Indien und Mexiko — ermdglichen die Entwicklung eines internationalen
Kerncurriculums, das regionale Besonderheiten beriicksichtigt und zugleich globale
Bildungsstandards reflektiert. Die systematische Vernetzung von Akteuren verschiedener
Kontinente operationalisiert somit das Ziel der Global Citizenship Education, indem sie lokale
Bildungsreformen in globale Nachhaltigkeitsdiskurse einbindet. Kibuka-Sebitosis' Beitrag
belegt somit empirisch, dass BNE nur dann Wirkung entfalten kann, wenn sie in dialogischen
und gleichberechtigten Partnerschaften zwischen dem Globalen Siiden und Norden verankert
ist.

Diese theoretischen und politischen Konzepte werden durch aktuelle Programme wie ,,Sub-
Saharan Africa Teacher Leadership for Education for Sustainable Development (SSATL-
ESD) weiter konkretisiert. Bei dieser transnationalen Kooperation, die von der Leuphana
Universitdt Liineburg koordiniert und von der Europdischen Kommission finanziert wird,
arbeiten 15 afrikanische und europidische Partnerinstitutionen zusammen, um nachhaltige
Fiihrungskompetenzen in der Lehrkriftebildung systematisch zu férdern (vgl. Copernicus
Alliance 2025). Die operative Umsetzung der ,,ESD Change Projects” verbindet dabei
institutionelle Reformen mit individueller Professionalisierung: Lehrkrifte werden beféhigt,
gemeinsam mit Studierenden und Communities transformative Bildungsprozesse zu gestalten.
Durch die Integration digitaler Technologien und hybrider Lernumgebungen wird der
grenziiberschreitende Wissensaustausch verstirkt und es werden neue Formen der
transnationalen Lernkultur etabliert. Von besonderer Bedeutung ist der strategische Ansatz des

Projekts, BNE als Instrument sozialer Innovation zu betrachten, das nicht nur die

47



Bildungsqualitit, sondern auch die gesellschaftliche Teilhabe und die 6kologische Resilienz

fordert.

Zusammenfassend lasst sich bemerken, dass BNE international ein zentrales Element der
Bildungs- und Nachhaltigkeitsagenda ist. Wéhrend sich Europa und Kanada durch strukturelle
und politische Verankerung auszeichnen, zeigen die USA und viele asiatische Linder mehr
dezentrale oder projektbezogene Ansdtze. In Subsahara-Afrika vollzieht sich ein
Paradigmenwechsel, von isolierten Bildungsinitiativen hin zu systemisch angelegten
Kooperationsmodellen, die BNE als integralen Bestandteil von Bildungsentwicklung,
Governance und internationaler Partnerschaft begreifen. Die hier diskutierten Beispiele — von
Padens programmatischer Rahmung (2007) iiber das UNESCO-Programm (2022) bis hin zu
Kibuka-Sebitosis' theoretischer Fundierung (2015) und der aktuellen SSATL-ESD-Initiative —
verdeutlichen, dass sich nachhaltige Bildung in Afrika zunehmend durch die Trias von
kultureller Verankerung, internationaler Kooperation und institutioneller Transformation
auszeichnet. Durch diese strategische Ausrichtung positioniert sich der afrikanische Kontext
nicht als nachholender, sondern als gestaltender Akteur im globalen Bildungsdiskurs zur
Nachhaltigkeit. Trotz internationaler Einigkeit {iber die Wichtigkeit gibt es weiterhin grof3e

Unterschiede in der Implementierungstiefe und im Monitoring in allen Kontinenten.

S. Empirische Ausfiihrung: BNE und Future Skills im Kontext kamerunischer

Hochschulbildung

Dieser Teil bildet den Kern der Arbeit. Zunédchst wird die Methodologie der Arbeit dargestellt,

anschlieBend die zentralen Ergebnisse.

5.1 Methodologie

Diese Dissertation basiert auf einer Synthese von Forschungsergebnissen aus drei
Publikationen, die sich mit BNE und Future Skills im Kontext der kamerunischen
Hochschulbildung befassen. Die vorliegende Arbeit folgt einem qualitativen Synthesedesign,
das darauf abzielt, die Erkenntnisse aus diesen Einzelpublikationen zusammenzufiihren, um ein

umfassenderes und tieferes Verstindnis der komplexen Forschungsfragen zu gewinnen.
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5.1.1 Forschungsdesign: ,,Qualitative Synthese*“ nach Sandelowski und Barosso

Die ,,Qualitative Synthese* nach Sandelowski und Barosso (2003, 2006) stellt einen
methodischen Ansatz zur systematischen Synthese und interpretativen Integration von
Befunden aus multiplen qualitativen Priméarstudien dar. Thr zentrales Anliegen ist es, iiber die
bloBe Aggregation von Einzelergebnissen hinauszugehen und durch die Verkniipfung
verschiedener Studien eine neue, theoriegenerierende Interpretation eines Phdnomens zu
entwickeln (vgl. Sandelowski & Barroso 2006). Die qualitative Synthese fokussiert sich auf die
tiefgehende Analyse und Kontextualisierung von Bedeutungen, Erfahrungen und sozialen
Prozessen. Damit beansprucht sie, die kumulative Wissensbildung im Feld der qualitativen
Forschung zu stirken und eine Briicke zwischen FEinzelstudien und {ibergreifender
Theoriebildung zu schlagen. Ebenfalls handelt es sich um eine explorative Herangehensweise,
die darauf abzielt, Kontextwissen zu generieren und Phidnomene in einem bisher wenig
untersuchten Feld zu erfassen

Die von Sandelowski und Barroso (2007) entwickelte Vorgehensweise ist methodisch
stringent strukturiert und adaptiert die Prinzipien systematischer Reviews fiir die spezifischen
epistemologischen Anforderungen qualitativer Forschung. Der Prozess beginnt mit der prézisen
Formulierung einer Forschungsfrage. Diese muss ein inhdrentes Spannungsfeld ausbalancieren:
Einerseits erfordert sie eine ausreichende Fokussierung, um eine systematische
Literaturrecherche und eine trennscharfe Selektion von Studien zu ermdglichen; andererseits
muss sie offen genug bleiben, um die Komplexitit und Multiperspektivitit des zu
untersuchenden Phdnomens nicht vorzeitig zu reduzieren (vgl. Sandelowski et al. 1997). Im
Anschluss an eine transparente und dokumentierte Literaturrecherche erfolgt die Auswahl der
Primérstudien anhand expliziter Ein- und Ausschlusskriterien. Ein entscheidender und
vieldiskutierter Schritt ist hierbei die Qualitidtsbewertung der Studien. Anstelle rigider,
standardisierter Checklisten, die Gefahr laufen, innovative oder konzeptionell reichhaltige, aber
methodisch unkonventionelle Studien auszuschlieBen, plddieren Sandelowski und Barroso
(20006) fiir eine kontextsensitive Beurteilung von Relevanz und Giite. Diese Flexibilitdt ist zwar
eine Stirke, birgt jedoch gleichzeitig die Herausforderung der Subjektivitit und bleibt
Gegenstand methodologischer Debatten.

Das Herzstiick der Synthese bildet die Analyse der extrahierten Befunde, die sich in
zwei analytische Ebenen gliedert. Zunéchst werden in einer Metasummary die Ergebnisse der
Einzelstudien deskriptiv zusammengefasst, um einen umfassenden Uberblick iiber den
Forschungsstand zu schaffen. Darauf auftbauend zielt die eigentliche Metasynthese auf eine

hohere Abstraktionsebene: Durch den systematischen Vergleich, die Kontrastierung und die
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Integration der extrahierten Konzepte und Interpretationen wird eine neue, kohiarente Deutung
des Phidnomens erarbeitet, die iiber die Summe der Einzelteile hinausgeht (vgl. Sandelowski &
Barroso, 2003, 2007). Das Ergebnis dieses interpretativen Aktes wird in einer dichten,
kontextualisierten Form présentiert — etwa durch Modelle, Taxonomien oder narrative
Darstellungen —, die sowohl die Komplexitét der Befunde abbildet als auch deren Implikationen
fir Praxis und Theorie verdeutlicht (vgl. Sandelowski & Barroso 2006). Durch die
systematische Integration verschiedener Perspektiven kann ein holistisches und nuanciertes
Verstiandnis komplexer Phdnomene erreicht werden, das einer einzelnen Studie verwehrt bliebe
(vgl. Sandelowski & Barroso 2006). Der Ansatz ermdoglicht es, Forschungsliicken, aber auch

Redundanzen im Diskurs systematisch zu identifizieren.

Gleichwohl ist die Methode nicht frei von Kritik und inhédrenten Spannungen. Der
zentralste Einwand betrifft den potenziellen Verlust von Kontext und Spezifitit, der dem
idiographischen Grundprinzip vieler qualitativer Ansidtze zuwiderlduft. Hasseler (2007)
argumentiert, dass die Extraktion von Befunden aus ihrem urspriinglichen Kontext und ihre Re-
Integration in einen neuen synthetischen Rahmen die Einzigartigkeit und tiefgreifende
Bedeutung der Primérdaten einebnen kann. Die bereits erwdhnte Komplexitdt der
Qualititssicherung stellt eine weitere methodische Herausforderung dar. Die qualitative
Synthese nach Sandelowski erschlie8t nicht nur das Potenzial qualitativer Forschung fiir die
systematische Evidenzsynthese, sondern navigiert in einem anspruchsvollen Spannungsfeld
zwischen dem wissenschaftlichen Anspruch auf Systematik, Nachvollziehbarkeit und
Verallgemeinerbarkeit einerseits und dem qualitativen Postulat der Kontextsensitivitit und
Einzelfallorientierung andererseits. lhre erfolgreiche Anwendung erfordert daher nicht nur
methodische Strenge, sondern auch ein hohes Maf3 an interpretativer Sensibilitit, theoretischer

Fundierung und kritischer Reflexivitét seitens der Forschenden.

5.1.2 Zusammenfassung der Einzelpublikationen

Die vorliegende kumulative Arbeit basiert auf drei Publikationen. Die erste Publikation
ist theoretisch angelegt und analysiert die Bildungskonzepte Future Skills und BNE. Genauer
gesagt untersucht sie, ob sie miteinander verbunden sind oder unabhingig voneinander
existieren. Beide Konzepte reagieren auf globale Krisen und zielen darauf ab, Lernende durch
ganzheitliche Ansédtze auf die Bewiltigung zukiinftiger Herausforderungen vorzubereiten. Thre
wesentlichen Unterschiede liegen in der Schwerpunktsetzung: Future Skills zielt primér auf die
individuelle Kompetenzentwicklung fiir eine sich wandelnde Arbeitswelt ab, wihrend BNE auf

die Verankerung von Nachhaltigkeitsprinzipien fiir eine gerechte Zukunft fokussiert ist. Dies
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betrifft zahlreiche Bereiche, darunter den Bildungsbereich. Ferner beleuchtet die Publikation
kritisch, dass beide Ansdtze die Gefahr des Eurozentrismus bergen und wirtschaftliche
Interessenkonflikte verschleiern konnen. AbschlieBend argumentiert der Autor, dass Future
Skills keine Abkoppelung, sondern eine wertvolle Ergédnzung von BNE darstellen konnen,
sofern beide Konzepte transformativ fiir eine gerechte und nachhaltige Zukunft gestaltet

werden.

In der zweiten Publikation werden die Chancen und Herausforderungen der Einfiihrung
des Future Skills-Konzepts in die kamerunische Hochschulbildung untersucht. Es wird
aufgezeigt, dass dieses Konzept die Personlichkeitsentwicklung, das selbstgesteuerte Lernen
und die Beschiftigungsfahigkeit von Absolvent*innen fordern kann. Als wesentliche
Voraussetzungen fiir die Umsetzung nennt er eine bessere digitale Infrastruktur, eine enge
Zusammenarbeit zwischen Universititen und Unternechmen sowie die Entwicklung

interdisziplinédrer, kompetenzbasierter Studiengéinge.

Die dritte Publikation beleuchtet die Integration von BNE in den DaF-Unterricht in
Kamerun, wobei der historische Kontext der Sprachpolitik und die aktuelle
kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung beriicksichtigt werden. Es wird betont, dass
nachhaltige Entwicklung, interkulturelle Kompetenzen und die Umsetzung der SDGs im
Bildungswesen verankert werden sollten. Ein Beispielprojekt zur Plastikmiillbewirtschaftung
zeigt, wie praktische Umweltbildung mit Sprachunterricht verbunden werden kann. Der Whole
Institution Approach wird als zentrales Konzept hervorgehoben, um eine nachhaltige
Schulentwicklung zu fordern. AbschlieBend wird die Bedeutung interdisziplindrer und

multiperspektivischer Lehrmethoden fiir eine nachhaltige Bildung unterstrichen.

5.1.3 Methodik der Einzelpublikationen

Die drei zugrunde liegenden Publikationen nutzten qualitative Methoden, um die

Forschungsfragen zu beantworten.

Publikation 1:

Ngoei, H. (2025). Von der Krise zur Innovation - Future Skills und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. Symbiose oder Entkopplung? In: Isabelle-Christine Panreck, Luisa
Girnus, Marc Partetzke (Hsgb.), Von der Krise zur Innovation, Buchreihe Politische
Bildung, Springer Verlag. Downloadbar unter URL:
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-658-47649-6 10
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Dieser Aufsatz war primér eine konzeptionelle Analyse, die Future Skills mit BNE verglich
und kritisierte. Die Methodologie basierte auf einer umfassenden Literaturanalyse der Diskurse

um Future Skills und BNE.

Publikation 2:

Ngoei, H. (2024). Western educational concepts in Africa again? Future Skills Concept in
Cameroonian Higher Education. An Analysis of opportunities and implementation
conditions. European Journal of Education Studies, 11(8). Downloadbar unter URL:
https://oapub.org/edu/index.php/ejes/article/view/5447/8079

Diese Arbeit war analytisch ausgerichtet. Sie basierte auf einer Literaturanalyse der Konzepte
SFuture Skills” und ,.kamerunische Hochschulbildung” sowie auf einer Kontextanalyse der
Gegebenheiten in Kamerun. Die deduktive Methode basierte auf den vordefinierten Kategorien
»Charakteristika des Future-Skills-Konzepts*, ,,Moglichkeiten des Konzepts im kamerunischen
Kontext“, ,,Bedingungen fiir seine Umsetzung im kamerunischen Kontext*. Das Ziel bestand

darin, den Mehrwert und die Implementierungsbedingungen aus theoretischer Sicht abzuleiten.

Publikation 3:

Nanga-Me-Abengmoni, L. & Ngoei, H. (2023). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im
kamerunischen DaF-Unterricht — Pladoyer fiir mehr Orientierung und Potenzialnutzung.
In: Isabel dos Sando (Hrgb.): eDUSA - Deutschunterricht im siidlichen Afrika, Jahrgang:
18/1 2023. Downloadbar unter URL: https://www.sagv.org.za/wp-
content/uploads/2024/08/eDUSA-18-2023.pdf

Es handelt sich um eine umfassende Analyse relevanter Fachliteratur zur BNE und zu
Kompetenzmodellen in Kamerun. Als empirisches Beispiel zur Veranschaulichung des
Mehrwertpotenzials von BNE in der Lehr-/Lernpraxis wurde die Literaturanalyse durch die
praktische Fallstudie ,,Plastikmiillprojekt” ergénzt. Dieses Projekt wurde im Rahmen der CO.-
Kompensation des Netzwerks Greening Africa Together (GATo) mit Lernenden durchgefiihrt.

Die Auswertung erfolgte durch die Zusammenfiihrung und Synthese der Ergebnisse und
Analysen aus den fiinf Einzelstudien gemdll den iibergeordneten Forschungsfragen der
Dissertation. Die Interpretation der Befunde erfolgte im Licht des theoretischen Rahmens, der

das Konzept der BNE und Future Skills sowie kritische Perspektiven darauf umfasst.
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5.2 Darstellung zentraler Ergebnisse der Arbeit

Anhand der drei oben dargestellten Publikationen und der wissenschaftlichen Literatur
zu Future Skills und BNE wird im Folgenden einerseits das Verhéltnis zwischen den beiden
Konzepten ndher betrachtet und andererseits das Potenzial und die Kompatibilitit der beiden

Konzepte fiir die kamerunische Hochschulbildung kritisch erldutert.

5.2.1 Kritische Kompatibilititsanalyse der Future Skills mit der kamerunischen
Hochschulbildung

Die Diskussion um Future Skills — also tliberfachliche Kompetenzen wie kritisches
Denken, Kreativitdt, Problemldsungsfahigkeit, Kollaboration und digitale Kompetenz —
gewinnt weltweit an Bedeutung. Diese Kompetenzen gelten als essenziell, um sich an eine sich
schnell wandelnde Arbeitswelt anzupassen und komplexe globale Herausforderungen zu
bewiltigen (vgl. Ehlers 2020). Eine systematische Kompatibilititsanalyse des Konzepts der
,Future Skills” mit dem kamerunischen Hochschulbildungssystem zeigt eine ambivalente
Gemengelage aus potenziellen Ansatzpunkten und tief verwurzelten strukturellen sowie
soziokulturellen Hiirden. Die Frage, ob die Hochschulbildung in Kamerun mit den
Anforderungen der Future Skills kompatibel ist, 14sst sich nicht pauschal beantworten, sondern

erfordert eine differenzierte Betrachtung der gegebenen Rahmenbedingungen.

Ein primédres Hindernis fiir die umfassende Integration von Future Skills in die
kamerunische Hochschulbildung ist deren tiefe historische Prigung. Das dominierende
franzosische Modell ist durch Zentralismus, Biirokratie und eine strikte Trennung zwischen
Universititen und ,,Grandes Ecoles” gekennzeichnet (Hernandez & Kamdem, 2007; Ngoei
Publikation 2). Es fordert tendenziell eine starre und lehrerzentrierte Padagogik. Die
Hochschulreform von 1993, die vor allem auf quantitative Expansion abzielte, reproduzierte
diese zentralistischen Strukturen und fiihrte zur Vervielfiltigung identischer, oft theorielastiger
Studienprogramme (vgl. Guiaké & Zhang 2019; Mve 2020).

Die chronische Unterfinanzierung des Hochschulsystems, die sich in sinkenden
staatlichen Budgets, tiberfiillten Horsdlen und veralteter Infrastruktur manifestiert, stellt eine
weitere wichtige Hiirde dar. Eine qualitativ hochwertige Ausbildung, die die Entwicklung
komplexer Kompetenzen wie kritisches Denken oder Kreativitét fordert, erfordert Investitionen
in moderne und aktive Lehrmethoden, angemessene technische Ausstattung und ein gutes

Betreuungsverhiltnis. Die Realitdt in Kamerun, wo Hunderte von Studierenden pro Kurs
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betreut werden und die Laborausstattungen sowie Bibliotheken mangelhaft sind, konterkariert
diese Anforderungen jedoch grundlegend (vgl. Ngoei Publikation 2).

Trotz dieser Herausforderungen gibt es in der kamerunischen Hochschulbildung auch
Ansatzpunkte fiir eine bessere Kompatibilitdt mit dem Konzept der Future Skills. Die formale
Einbindung in den Bologna-Prozess mit dem LMD-System sowie die Ubernahme
kompetenzbasierter Ansédtze (APC) sind erste Schritte in die richtige Richtung (vgl. Ngoei
Publikation 2). Auch wenn die Umsetzung oft nur oberfldchlich erfolgt (im franzdsischen Teil),
schafft die Verankerung dieser Prinzipien im bildungspolitischen Diskurs die Grundlage fiir
weitere Reformen. Die Existenz der ,,/nstituts Universitaires des Technologies* (IUT) und die
Vielzahl privater Hochschulen, die primir berufsorientierte Studienprogramme anbieten (vgl.
Ngoei Publikation 2), zeigen einen vorhandenen Bedarf an praxisnaher Bildung. Diese
Einrichtungen konnten als Pioniere fiir die Entwicklung und Erprobung von Curricula dienen,
die starker auf anwendungsorientierte Problemldsung, Kollaboration und digitale Kompetenzen
abzielen. Die Diversitédt der Agrarproduktion und die natiirlichen Ressourcen des Landes (vgl.
Kitzmann & Kulke 2023) bieten zudem konkrete Anwendungsfelder fiir die Entwicklung von
Innovations- und Problemlosungsfahigkeiten. Die ,,Vision 20357 Kameruns, die eine
Transformation in eine Wissensékonomie anstrebt, erfordert zwingend die Ausbildung einer
Elite, die in der Lage ist, diese Kompetenzen zu nutzen. Die geografische Ausweitung der
Hochschulen und das Wachstum des Privatsektors konnen, bei entsprechender
Qualititskontrolle, zu einer Diversifizierung des Bildungsangebots und einer besseren
regionalen Anpassung fithren. Dies wiirde die Entwicklung von Future Skills begiinstigen. Die
Zweisprachigkeit des Landes (Franzdsisch und Englisch) ist zwar eine Herausforderung, bietet
aber auch die Moglichkeit, Studierende und Lehrende mit unterschiedlichen Denk- und
Kommunikationskulturen vertraut zu machen. Dadurch werden interkulturelle Kompetenzen

und Anpassungsfahigkeit gefordert, die zu den zentralen Future Skills zihlen.

Der soziokulturelle Kontext Kameruns, der durch die Ubuntu-Philosophie und eine
kollektive Orientierung geprégt ist (vgl. Riedel 2019), kann sowohl eine Hiirde als auch eine
Chance darstellen. Indes konnte die Betonung von Gemeinschaft, Kooperation und Solidaritét
die Entwicklung von Teamfdhigkeit und Kollaboration férdern. Eine Anpassung der Lehr- und
Lernkulturen, die diese kulturellen Werte berticksichtigt und gleichzeitig innovative Ansétze
integriert, wire hier essenziell.

Der politische Kontext, der sich durch ein prasidentielles Regierungssystem mit starker

Zentralisierung und Korruptionsstrukturen auszeichnet (vgl. Friedrich-Ebert-Stiftung 2005;
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Transparency International 2023), wirkt sich ebenfalls hemmend auf die Entfaltung von Future
Skills aus. Staatliche Repressionen gegeniiber der Zivilgesellschaft sowie die mangelnde
Unabhéngigkeit der Wahlbehorden (vgl. Ketzmerick 2019; BMZ 2024) schaffen ein Klima, das
kritisches Denken, freie MeinungsduBlerung und innovative Losungsansitze potenziell
unterdriickt. Fiir die erfolgreiche Entwicklung von Future Skills ist jedoch ein Umfeld
erforderlich, das zum Experimentieren ermutigt, Fehler toleriert und unabhéngiges Denken
wertschitzt.

Die Kompatibilitit des Konzepts der Future Skills mit der Hochschulbildung in
Kamerun ist derzeit nur partiell gegeben. Zwar wurden durch die Einbindung in den Bologna-
Prozess und die Akzeptanz kompetenzbasierter Ansédtze auf formaler Ebene Grundlagen
geschaffen, jedoch verhindern tief verwurzelte strukturelle Probleme wie Unterfinanzierung,
eine zentralistische und biirokratische Verwaltung sowie iiberholte Lehr- und Lernpraktiken
eine umfassende Implementierung. Zwar birgt der soziokulturelle Kontext Potenziale fiir
kollaborative Kompetenzen, jedoch sind sensible Anpassungen der padagogischen Ansitze

erforderlich, um nicht in Konflikt mit hierarchischen Strukturen zu geraten.

Eine echte Kompatibilitdt wiirde nicht nur eine Aufstockung der finanziellen und
personellen Ressourcen, sondern auch einen Paradigmenwechsel in der Lehrphilosophie
erfordern: weg von der reinen Wissensvermittlung hin zur Férderung kreativer, kritischer und
adaptiver Problemlosungsfahigkeiten. Kooperationen unter den Hochschulen und mit der
Wirtschaft und der Zivilgesellschaft, obligatorische Praktika sowie die Weiterbildung der
Lehrenden in didaktischen Methoden, die Mouafos Forderung nach einer ,,Pddagogik der
Entwicklung von Ideen, Kreativitdit und innovativer Lésungsansdtze” (2011) gerecht werden,
widren entscheidende Schritte. Ohne eine substanzielle Auseinandersetzung mit diesen
tiefgreifenden Herausforderungen — insbesondere den politischen und O6konomischen
Rahmenbedingungen — bleibt das Potenzial der Future Skills in der kamerunischen
Hochschulbildung weitgehend ungenutzt. Dies erschwert die angestrebte Transformation

Kameruns in eine Wissensokonomie erheblich.

5.2.2 Kritische Kompatibilititsanalyse der BNE mit der Kkamerunischen
Hochschulbildung

Eine Kompatibilititsanalyse zwischen dem Konzept der BNE wund der
Hochschulbildung in Kamerun erfordert eine differenzierte Betrachtung der strukturellen,

soziokulturellen und 6konomischen Gegebenheiten des Landes. Zwar ist auf konzeptioneller
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Ebene eine grundsitzliche Ubereinstimmung der Ziele feststellbar, in der praktischen
Umsetzung zeigen sich jedoch erhebliche Hiirden, die eine tiefgreifende systemische
Anpassung erforderlich machen.

Zunichst ist festzuhalten, dass BNE als transformatives Bildungskonzept die
Vermittlung von Kompetenzen fiir eine nachhaltige Zukunft zum Ziel hat, die weit {iber rein
fachliche = Qualifikationen  hinausgehen. Es  geht um  kritisches  Denken,
Problemlosungskompetenz, interdisziplindres Arbeiten und die Féhigkeit, komplexe
Zusammenhdnge zu erkennen und zu gestalten (vgl. Ngoei Publikation 1 & 3). Diese Ziele
korrespondieren mit den von Kamerun proklamierten Entwicklungsperspektiven, insbesondere
mit der ,,Vision 2035%“. Diese sieht ein demokratisches, diversititsorientiertes Schwellenland
mit nachhaltigem Wirtschaftswachstum und verbesserter Infrastruktur vor. Die Ausbildung
qualifizierter Arbeitskrifte, die zu den treibenden Kréften einer Wissensdkonomie werden

sollen, wie vom MINESUP (2009) betont, lieBe sich durch BNE-Prinzipien ideal stérken.

Ein erster Berlihrungspunkt besteht in der Rolle der Hochschulbildung als ,,Motor fiir
die sozio6konomische Entwicklung®. BNE konnte hier als Katalysator wirken, indem sie
Studiengénge und Forschung auf die spezifischen Herausforderungen Kameruns ausrichtet.
Dazu zéhlen die Reduzierung der Abhidngigkeit von Rohstoffexporten, die Stirkung einer
diversifizierten Wirtschaft, die Bewdéltigung der Urbanisierung und die Forderung einer
nachhaltigen Landwirtschaft. Die aktuell noch ungeniigende Anpassung der Hochschulbildung
an die Anforderungen des Arbeitsmarktes sowie die fehlende Verbindung zu den
soziookonomischen Realititen des Landes (vgl. Makosso 2006) konnten durch eine BNE-
orientierte Curriculumsentwicklung adressiert werden. Diese riickt problembasierte
Lernansdtze und Kooperationen mit lokalen Unternehmen und der Zivilgesellschaft in den
Vordergrund. An dieser Stelle manifestiert sich allerdings auch eine zentrale Inkompatibilitét:
Das kamerunische Hochschulsystem ist historisch durch Zentralismus, Biirokratie und eine
starke Theorielastigkeit geprigt. Die Einflihrung des LMD-Systems und kompetenzbasierter
Ansitze (APC) im Jahr 2007, die prinzipiell eine Briicke zu BNE schlagen konnten, bleibt in
der Umsetzung oft oberfldchlich (vgl. Ngoei Publikation 2). Anstelle einer ,,Pddagogik der
Entwicklung von Ideen, Kreativitit und innovativer Losungsansdtze” (Mouafo 2011:22)
dominieren lehrerzentrierte Methoden. Diese strukturelle Trigheit sowie der Mangel an
didaktischer Weiterbildung der Hochschullehrer*innen stehen im diametralen Gegensatz zu

den partizipativen, handlungsorientierten und transformativen Lernansitzen, die BNE erfordert.
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Die chronische Unterfinanzierung der Hochschulen, der Riickgang staatlicher
Bildungsausgaben und die Abschaffung von Stipendien haben laut Makosso (2006) dazu
gefiihrt, dass ein Hochschulstudium fiir viele zu einem Luxus geworden ist. Dies konterkariert
den Inklusionsgedanken der BNE, die Bildung als Recht und Notwendigkeit fiir alle zur
Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft versteht. Die massive Uberfiillung vieler Studienginge
sowie die mangelhafte Ausstattung von Horsélen und Laboratorien (vgl. Ngoei Publikation 2)
verhindern zudem jegliche Form individualisierter und experimenteller Lehre, die fiir die

Vermittlung von BNE-Kompetenzen unerlésslich wére.

Der soziokulturelle Kontext Kameruns bietet prinzipiell Ankniipfungspunkte fiir BNE.
So konnte die Verankerung der Ubuntu-Philosophie mit ihren Werten wie Menschlichkeit,
Briiderlichkeit, Kooperation, Gemeinschaft und Solidaritit (vgl. Riedel 2019) eine kulturell
resonante Basis fiir die Forderung kollektiver Verantwortung und nachhaltiger Praktiken
bilden. Die traditionell kollektive Orientierung der kamerunischen Gesellschaft, in der das
,Wir iiber dem ,,Ich* steht (ebd.), konnte die Entwicklung von Gemeinschaftsprojekten und

biirgerschaftlichem Engagement im Sinne der BNE beglinstigen.

Ein weiteres Spannungsfeld ergibt sich aus dem politischen und 6konomischen Kontext.
Die verfestigten Korruptionsstrukturen (vgl. Transparency International 2023) und die
mangelnde Effektivitit des Parteiensystems (vgl. Elischer 2010) erschweren die Umsetzung
langfristiger und transparenter Reformen, wie sie fiir eine systemische Verankerung der BNE
erforderlich wiren. Zudem lenkt der seit 2016 andauernde Konflikt in den anglophonen
Regionen Ressourcen und Aufmerksamkeit ab, die fiir Bildungsreformen dringend bendtigt
wiirden. Die mangelnde Qualitdtssicherung im privaten Hochschulsektor, in dem viele
,Diploma Mills* aktiv sind (DAAD 2017), untergribt das Vertrauen in Bildungsabschliisse und

erschwert die Etablierung hochwertiger, BNE-orientierter Programme.

Dennoch gibt es auch Potenziale. So konnte die Diversifizierung des Bildungsangebots
durch den privaten Sektor, insbesondere in berufsorientierten Studienprogrammen (vgl.
Akemche et al. 2022), als Ansatzpunkt fiir die Integration von Nachhaltigkeitsthemen in
spezifische Berufsfelder dienen. Die Strategie der geografischen Ausweitung der Universitéten
hat zudem regionale Ungleichheiten beim Zugang zu Bildung verringert, was im Sinne der
sozialen Dimension von BNE positiv zu bewerten ist. Jiingste Reformen zur Stirkung der

Autonomie und Digitalisierung der Studiengéinge (vgl. MINESUP 2021) konnten, wenn sie
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konsequent umgesetzt werden, die fiir BNE-Initiativen notwendige Flexibilitit und

Innovationsfahigkeit schaffen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Konzept der BNE mit der
Hochschulbildung in Kamerun auf konzeptioneller Ebene zwar kompatibel ist, die strukturellen
und kontextuellen Rahmenbedingungen jedoch eine effektive Implementierung erschweren.
Eine tatsichliche Kompatibilitit wiirde nicht nur die formale Ubernahme von BNE-Prinzipien,
sondern auch eine grundlegende Transformation des Systems erfordern: eine Abkehr vom
Zentralismus, eine Erh6hung der Finanzierung, eine Starkung der Autonomie der Hochschulen,
eine umfassende didaktische Weiterbildung der Lehrenden sowie eine curriculare
Neuausrichtung, die Kooperationen mit Wirtschaft und Zivilgesellschaft in den Fokus riickt
und problembasierte, interdisziplindre Lernansitze fordert. Ohne diese umfassenden Reformen
wird BNE in Kamerun voraussichtlich eine wiinschenswerte, aber in der Realitdt schwer

umsetzbare Idealvorstellung bleiben.
5.2.3 Potenzial von Future Skills fiir die kamerunische Hochschulbildung

Kamerun steht an einem entscheidenden Punkt seiner Entwicklung. Die
Hochschulbildung muss dabei eine Schliisselrolle bei der Gestaltung der Zukunft des Landes
spielen. Angesichts der komplexen Herausforderungen — von der dualen Kolonialgeschichte
und einem tberfrachteten, unterfinanzierten Bildungssystem bis hin zu sozio6konomischen
Ungleichheiten und politischen Konflikten — bietet das Konzept der Future Skills ein enormes
Potenzial, um die Transformation des Landes zu einer wissensbasierten Okonomie
voranzutreiben. Es geht darum, iiber die reine Wissensvermittlung hinauszugehen und
Absolvent*innen jene Kompetenzen zu vermitteln, die es ihnen ermdoglichen, aktiv an der

Gestaltung einer widerstandsfahigen, innovativen und inklusiven Gesellschaft mitzuwirken.

Die derzeitige Architektur des kamerunischen Hochschulwesens, die durch
Zentralismus, Biirokratie und eine oftmals theorielastige Ausrichtung gepréigt ist — letztere
wurde aus dem franzdsischen Modell iibernommen —, erschwert die Anpassung an dynamische
globale und lokale Anforderungen. Zwar hat die ,,Politik der offenen Tiir (Mve 2020) den
Zugang quantitativ erweitert, doch leidet die Qualitdt der Lehre unter iiberfiillten Horsélen,
unzureichender Infrastruktur und einem gravierenden Mangel an Ressourcen. Hier setzen
Future Skills an: Sie fordern eine Abkehr von der reinen Reproduktion von Wissen hin zur

Entwicklung von Problemlosungsfdhigkeiten, kritischem Denken, Kreativitit und digitaler
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Kompetenz. Anstatt Studieninhalte zu vermitteln, die sich nur unzureichend an den
Arbeitsmarkt anpassen, miissen Curricula so gestaltet werden, dass sie die Studierenden auf
eine Welt vorbereiten, die von Komplexitdt und stindigem Wandel gepridgt ist (Ngoei
Publikation 1). Im Kontext von Future Skills werden Lernprozesse so gestaltet, dass sie zu
Veranderungen in den Einstellungen, Denkstilen und Handlungsweisen der Lernenden fiihren.
Diese Verdnderungen sollen die Lernenden in Kamerun zur Selbstverbesserung,
Verantwortungsiibernahme und aktiven Mitgestaltung einer lebenswerten Zukunft motivieren
(vgl. Ngoei Publikation 1).

Ein zentrales Argument fiir die Implementierung von Future Skills ist die
Notwendigkeit, die hohe Jugendarbeitslosigkeit zu bekdmpfen und den informellen Sektor
durch gezielte Qualifizierungsmafinahmen aufzuwerten. Dieser Sektor beschiftigt bis zu 90 %
der Erwerbstitigen, zeugt von Unternehmertum und Anpassungsfahigkeit, ist aber gleichzeitig
Ausdruck struktureller Schwichen und mangelnder formaler Beschéftigungsmdoglichkeiten.
Durch die Vermittlung von Future Skills wie digitaler Kompetenz, agilen Arbeitsmethoden und
unternehmerischem Denken konnten Absolvent*innen nicht nur formelle Arbeitsplétze finden,
sondern auch befdhigt werden, innovative Geschéftsmodelle im informellen Sektor zu
entwickeln. Absolvent*innen werden dadurch zu aktiven gesellschaftlichen Innovatoren,
Hntrapreneurs® und ,,Problemloser*innen (vgl. Ngoei Publikation 2), anstatt passive
Arbeitssuchende zu bleiben. Future Skills eréffnen somit neue Kanile zur
Einkommensgenerierung — sei es durch Social Entrepreneurship, digitale Plattformarbeit im E-
Commerce-Bereich oder partizipative Innovationsprojekte. Sie befdhigen dazu, die Schwichen
der formellen Okonomie durch innovationsgetriebene Eigeninitiativen und die Entwicklung
neuer Geschiftsmodelle zu kompensieren, diese zu formalisieren und somit einen nachhaltigen

Beitrag zur Wertschopfung zu leisten.

Das Konzept der Future Skills kann dartiiber hinaus die tiefen innerstaatlichen Konflikte,
insbesondere in den anglophonen Regionen Kameruns, mildern, indem es Diversitét, Inklusion
und interkulturelle Kommunikation fordert. Kameruns ethnische und sprachliche Vielfalt birgt
ein enormes Potenzial fiir kreative Losungen und sozialen Zusammenhalt. Hochschulen, die
Future Skills lehren, konnen zu Orten werden, an denen Studierende lernen, unterschiedliche
Perspektiven zu verstehen, konstruktive Dialoge zu fiihren und gemeinsame Ldsungen fiir
gesellschaftliche Probleme zu entwickeln (vgl. Dippelhofer et al. 2025). Durch die Forderung
von Empathie, Zusammenarbeit und globalem Denken konnen Absolvent*innen als
Briickenbauer agieren und sozio-politische Spaltungen iiberwinden helfen. Die chronische

Unterfinanzierung sowie der Riickgang staatlicher Mittel fiir die Hochschulbildung stellen
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ernstzunehmende Hiirden dar. Dennoch bieten Future Skills die Chance, mit begrenzten
Ressourcen einen maximalen Effekt zu erzielen. Anstatt teure Infrastrukturprojekte prioritar zu
behandeln, sollte in die didaktische Weiterbildung der Lehrenden investiert werden, um
traditionelle, lehrerzentrierte Methoden durch innovative, studierendenzentrierte Ansitze zu
ersetzen. Lehrende, die in kollaborativen, projektbasierten Lernmethoden geschult sind, konnen
Studierende dabei unterstiitzen, eigene Ideen zu entwickeln, diese kritisch zu hinterfragen und
kreative Losungen zu finden — selbst in tiberfiillten Klassenrdumen. Die Digitalisierung von
Studiengidngen, wie sie an der Universitidt Douala pilotiert wird, muss systematisch auf alle

Studiengidnge ausgeweitet werden, um digitale Kompetenzen zu vermitteln.

SchlieBlich zielt Kameruns ,,Vision 2035 darauf ab, den Status eines demokratischen
Schwellenlandes zu erreichen, das nachhaltiges Wachstum, die Reduzierung von Armut und
die Stirkung der Infrastruktur anstrebt (vgl. MINEPAT 2009). Ohne eine Bevolkerung, die liber
die dafiir notwendigen Future Skills verfiigt, wird diese Vision jedoch eine Utopie und
unrealistisch bleiben. Die Hochschulbildung muss daher nicht nur nationale Eliten ausbilden,
sondern eine breite Basis an qualifizierten Arbeitskriften schaffen. Diese miissen in der Lage
sein, komplexe Probleme zu l6sen, sich an neue Technologien anzupassen und ethisch
verantwortungsvoll zu handeln. Das kamerunische Hochschulwesen muss sich von einer blof3en
Ausbildungsstitte zu einem Innovationsmotor entwickeln, der eine neue Generation von

Fachkréften hervorbringt, die das Land in eine prosperierende Zukunft fithren konnen.

Ein wesentlicher Schritt zur Realisierung dieses Potenzials ist es, das Dilemma der
unzureichenden Anpassung an den Arbeitsmarkt zu tiberwinden. Durch die stiarkere Einbindung
von Unternehmen und der Zivilgesellschaft in die Curriculumsentwicklung und die
obligatorische Integration von Praktika konnen Future Skills direkt in praxisrelevanten
Kontexten erworben und angewendet werden. (Ngoei Publikation 2) Eine Fokussierung auf
Problemlosungskompetenzen, die sich an realen Herausforderungen aus Bereichen wie
Landwirtschaft, Energieversorgung oder Gesundheitswesen orientieren, wiirde die Relevanz
der Lehre erhohen und die Absolvent*innen optimal auf die Anforderungen der kamerunischen

Wirtschaft vorbereiten.

5.2.4 Potenzial von BNE fiir die kamerunische Hochschulbildung

Das Konzept der BNE birgt in Kamerun ein gro3es Potenzial: Es kann die festgefahrenen

Strukturen des Hochschulwesens aufbrechen und eine Verbindung zu den dringenden
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soziodkonomischen und 6kologischen Herausforderungen des Landes herstellen. Anstatt die
bestehenden Defizite lediglich zu verwalten, kann BNE als transformativer Ansatz wirken. Er
verbessert nicht nur die Qualitit der Lehre, sondern steigert auch die Relevanz der

Hochschulbildung fiir die nationale Entwicklung.

Die duale Kolonialgeschichte und die daraus resultierende zentralistische und
biirokratische Prigung des kamerunischen Hochschulsystems haben zu einer mangelnden
Diversifizierung und einer oft theorielastigen Ausbildung gefiihrt. Diese geht unzureichend auf
die Bediirfnisse des Arbeitsmarktes und die regionalen Realititen ein. An diesem Punkt setzt
BNE an, indem eine Péddagogik gefordert wird, die iiber die reine Wissensvermittlung
hinausgeht. Es geht darum, kritisches Denken, Problemldsungskompetenzen und die Fahigkeit
zur interdisziplindren Zusammenarbeit zu entwickeln — genau jene Kompetenzen, die Mouafo
(2011) als fehlend identifiziert hat. Mithilfe von projektbasiertem Lernen und der Integration
realer Fallstudien aus dem kamerunischen Kontext lernen Studierende, komplexe Probleme wie
Armut, Umweltzerstorung oder die schwache Infrastruktur nicht nur zu analysieren, sondern
auch innovative Losungsansitze zu entwickeln (Ngoei Publikation 3). Dies wiirde der
Forderung nach einer Anpassung der Hochschulbildung an die soziodkonomischen Realititen
des Landes direkt entgegenkommen. Die chronische Unterfinanzierung sowie die daraus
resultierenden iiberfiillten Horsédle und veraltete Ausstattung sind unbestreitbare Hindernisse.
Doch BNE erfordert nicht zwingend massive Mehrausgaben fiir traditionelle Infrastruktur.
Vielmehr fordert sie eine Kultur der Ressourceneffizienz und des gemeinschaftlichen Handelns.
Durch die Einbindung lokaler Gemeinschaften und des informellen Sektors in Lehr- und
Forschungsprojekte konnen praxisnahe Lernumgebungen geschaffen und Synergien fiir
nachhaltige Entwicklung genutzt werden. Das grofle Potenzial fiir Innovation und
Unternehmertum im informellen Sektor konnte durch BNE-Ansétze mobilisiert werden.
Hochschulen koénnten dabei als Inkubatoren fiir nachhaltige Geschéiftsmodelle fungieren, die
lokale Wertschopfungsketten starken und Arbeitsplitze schaffen. Die ,,Vision 2035 Kameruns,
die auf nachhaltiges Wirtschaftswachstum, Armutsbekdmpfung und soziale Inklusion abzielt,

findet in BNE einen kongenialen Partner.

Die hohe Arbeitslosigkeit unter jungen Menschen sowie die Diskrepanz zwischen
Ausbildung und Arbeitsmarktanforderungen im formellen und informellen Sektor sind
gravierende Probleme. BNE kann einen entscheidenden Beitrag zur Losung dieser Probleme

leisten, indem es die Professionalisierung der Studiengénge vorantreibt. Anstatt blofle
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Diplomfabriken zu produzieren, kénnte BNE die Hochschulen dazu anhalten, engere
Kooperationen mit Unternehmen, der Zivilgesellschaft und den Akteuren des informellen
Sektors einzugehen. Obligatorische Praktika, duale Studiengénge und Mentoring-Programme
mit Fokus auf nachhaltige Entwicklung wiirden nicht nur die Beschéiftigungsfahigkeit der
Absolvent*innen erh6hen, sondern auch einen direkten Transfer von Wissen und Innovation in

die Gesellschaft ermoglichen.

Die im soziokulturellen Kontext Kameruns tief verwurzelte Ubuntu-Philosophie mit
thren Werten wie Menschlichkeit, Briiderlichkeit, Kooperation, Gemeinschaft und Solidaritét
bietet eine ideale Grundlage fiir die Implementierung von BNE. Diese kollektive Orientierung
und die Bedeutung sozialer Bindungen konnen genutzt werden, um partizipative Lehr- und
Lernformen zu etablieren, die iiber traditionelle, lehrerzentrierte Methoden hinausgehen.
Interdisziplindre ~ Projekte, die  Studierende aus verschiedenen Fachrichtungen
zusammenbringen, um nachhaltige Losungen fiir lokale Probleme zu entwickeln, wiirden nicht
nur akademische Silos bzw. Féchersilos aufbrechen, sondern auch Kooperation unter den
Studiengéngen und Fakultiten fordern sowie das gesellschaftliche Engagement der
Hochschulen stirken (Ngoei Publikation 3). Die reiche ethnische und kulturelle Vielfalt
Kameruns, oft als ,,Afrika in Miniatur* beschrieben, kann im Rahmen von BNE als Ressource
fir diverse Perspektiven auf Nachhaltigkeitsthemen genutzt werden. Selbst die
Herausforderungen des anglophonen Hochschulsystems, wie politische Einmischung und
Qualitdtssicherung im privaten Sektor, konnen durch BNE in Potenziale umgewandelt werden.
Indem BNE die akademische Freiheit und Autonomie im Sinne einer verantwortungsvollen
Wissenschaft stirkt, kann sie als Bollwerk gegen politische Instrumentalisierung dienen.
Gleichzeitig kann BNE durch die Etablierung klarer Nachhaltigkeitskriterien sowie die
Forderung von Transparenz und Rechenschaftspflicht dazu beitragen, die Qualitdt und

Glaubwiirdigkeit der Bildungsangebote im privaten Sektor zu erhdhen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass BNE in Kamerun weit mehr als ein
padagogisches Konzept ist: Es ist ein strategischer Imperativ. Sie bietet die Mdglichkeit, das
Hochschulsystem von einem rein wissensorientierten zu einem handlungsorientierten und
gesellschaftlich relevanten Akteur zu transformieren. Durch die Verkniipfung von Bildung mit
den lokalen Gegebenheiten, die Forderung von kritischem Denken und die Stirkung von

Kooperation kann BNE dazu beitragen, die vielfdltigen Potenziale Kameruns zu entfalten. So
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kann das Land auf einen Pfad nachhaltiger Entwicklung gefiihrt werden, auf dem die ,,Vision

2035 nicht nur auf dem Papier, sondern in der gelebten Realitét verankert ist.

6. Abschlielende Diskussion und Implikationen der Arbeit

Die beiden untersuchten Konzepte beinhalten alle viele wichtige auch fiir Kamerun
relevante Aspekte, die aber auch eurozentristisch sind und deshalb, wie fiir die Hochschulen in
Kamerun modifiziert werden miissen. Den in den Konzepten beschriebenen Idealbildern einer
kompetenzorientierten, auf Autonomie und Problemldsung ausgerichteten Bildung steht die im
Detail analysierte Realitdt des kamerunischen Hochschulsystems diametral entgegen. Die
tiefgreifenden strukturellen Pathologien — das Erbe eines zentralistischen Kolonialsystems, die
paradoxe Massifizierung bzw. Uberbevolkerung von Horsaalen ohne entsprechende
Ressourcenallokation, ein erheblicher Mangel an technologischer, digitaler und dedizierter
Infrastruktur (Ngoei Publikation 2), die chronische Unterfinanzierung, die Persistenz einer
frontal-hierarchischen Lehrkultur und systemische Korruption — schaffen ein Umfeld, das der
Implementierungslogik von Future Skills und BNE fundamental widerspricht. Die Forderung
nach digitaler Kompetenz wirkt schwierig in einem Kontext, in dem der Zugang zu stabilem
Internet ein Privileg ist. Das Postulat des selbstgesteuerten, projektbasierten Lernens erscheint
realititsfern in tiberfiillten Horsdlen mit einem Betreuungsverhiltnis, das jegliche individuelle
Forderung systematisch verunmdglicht. Der BNE-Anspruch eines interdisziplindren ,,Whole
Institution Approach® kollidiert mit der rigiden Facherstruktur und dem Mangel an Ressourcen
und Qualifikationen fiir eine solch komplexe curriculare und didaktische Reform (Ngoei

Publikation 3).

Die Future-Skills- und BNE-Modelle erheben, ob explizit oder implizit, einen
universellen Geltungsanspruch. Sie werden im Globalen Norden entwickelt und als globale
Losungen fiir globale Herausforderungen prisentiert (Ngoei Publikation 1, 2, 3). Der Fall
Kameruns wiirde diesen Universalismus hinterfragen. Er zeigt, dass diese Konzepte zutiefst
von den soziodkonomischen und kulturellen Kontexten des Westens gepréagt sind— Kontexten,
die durch hohen Kapitalismus, Individualismus, ziigige Technologisierung, funktionierende
Institutionen und eine post-industrielle Arbeitswelt gekennzeichnet sind. Thre unreflektierte
Ubertragung auf den kamerunischen kulturellen Kontext ignoriert nicht nur die materiellen
Engpisse, sondern auch eine Gesellschaft verbunden mit Werten wie Mitgefiihl, gegenseitiger

Achtung, Solidaritdt, Selbstlosigkeit und kollektiver Fiirsorge. Eine Gesellschaft, deren
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ethische Fundamente Menschlichkeit, Nachstenliebe, Kooperation vor Konkurrenz stellt, im
starken Gegensatz zu individualistischen, kapitalistischen Wertvorstellungen des Westens.
Sowohl BNE als auch Future Skills konnen keine universellen Konzepte sein, sondern miissen
kontextspezifisch ausbuchstabiert werden.

Der aktuell kursierende Future-Skills-Diskurs basiert auf der Pramisse eines ,,Skills
Gap*, der durch die Beschleunigung des technologischen Wandels entsteht (Ngoei Publikation
1 & 2). Man sucht Kompetenzen fiir eine Zukunft, die von KI, Big Data, Klimawandel und
globaler Vernetzung geprigt ist. Der kamerunische ,,Skills Gap* ist fundamental anderer Natur.
Er ist keine Liicke zwischen aktuellen und zukiinftigen High-Tech-Anforderungen, sondern
eine Kluft zwischen einer zutiefst theoretischen Ausbildung und den grundlegendsten
Bediirfnissen einer Entwicklungsékonomie (Ngoei Publikation 2). Hier geht es nicht primar um
die Bedienung von KI und Big data, sondern um die Schaffung von grundlegenden
Gesundheitsinfrastrukturen oder die Griindung von Kleinunternehmen im riesigen informellen
Sektor. Kamerun stellt die technokratische und 6konomistische Schlagseite der Future Skills-
Modelle von WEF oder Stifterverband/McKinsey radikal infrage und riickt die humanistischen
und gemeinschaftsorientierten Dimensionen, wie sie bei Pechstein und Schwemmle (2023)
angelegt sind, in den Vordergrund — jedoch nicht als Luxus der Selbstverwirklichung, sondern

als Notwendigkeit des Uberlebens und der gesellschaftlichen Entwicklung.

Der kamerunische Kontext stellt eine Art Bediirfnishierarchie im Bildungsbereich dar.
Bevor man sich mit ,transformativem Lernen (BNE) oder ,,KI-Kompetenz* (Future Skills)
befasst, miissen zundchst die grundlegenden Voraussetzungen fiir qualitativ hochwertige
Bildung geschaffen werden. Dazu gehoren eine funktionierende Infrastruktur, qualifizierte und
motivierte Lehrkréfte, die Anwendung aktiver Lehrmethoden, die Orientierung an lokalen
Realitaten und Kontexten sowie eine meritokratische akademische Kultur (Ngoei Publikation
2). Der Fall Kameruns zeigt, dass der globale westliche Diskurs oft diese fundamentalen
Ebenen iiberspringt. Am Beispiel von Kamerun konnte aufgezeigt werden, dass der Fokus nicht
auf einer global definierten Liste von Zukunftskompetenzen bzw. Kompetenzkatalog liegen
sollte, sondern auf den fiir den spezifischen soziokulturellen und Skonomischen Kontext
dringend bendtigten Grundlagen- und Kontextkompetenzen. Fiir Kamerun koénnten dies
unternehmerische Fahigkeiten fiir den informellen Sektor, Kompetenzen in nachhaltiger
Landwirtschaft und im Ressourcenmanagement oder zivilgesellschaftliche Kompetenzen zur
Bekdmpfung von Korruption oder zur Friedensforderung in den englischsprachigen Regionen

sein, kritisches Denken fiir die politische Teilhabe und die Verbesserung der institutionellen
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Governanz, digitale Kompetenz zur Schaffung neuer Arbeitsmoglichkeiten fiir die
Jugendlichen — Fihigkeiten, die eine direktere Antwort auf die dringendsten nationalen

Herausforderungen geben.

Die Vermittlung von Future Skills oder BNE-Kompetenzen soll zu individueller und
gesellschaftlicher Transformation fiihren (Ngoei Publikation 1). Der Fall Kamerun stellt diese
Kausalitét infrage. Die tiefgreifende systemische Dysfunktion, insbesondere die Korruption,
fehlende Hochschul-Unternehmen-Kooperationen und die biirokratische Tréigheit, zeigt, dass
ein gewisses Mal} an struktureller und politischer Transformation eine Voraussetzung fiir die
erfolgreiche Implementierung dieser Bildungskonzepte sein konnte, nicht nur ihr Ergebnis.
Solange Machtstrukturen jeden Versuch einer kompetenzbasierten, meritokratischen Bildung,
untergraben, verpuffen Bottom-up-Appelle an die Eigenverantwortung der Lernenden (Ngoei
Publikation 2). Das politische System Kameruns ist durch ein préisidentielles Regierungssystem
gepragt, das offiziell als Mehrparteiendemokratie bezeichnet wird, jedoch de facto von einer
dominanten Partei und starkem, zentralisiertem Fiihrungsstil bestimmt ist (vgl. Friedrich-Ebert-
Stiftung 2005). Kameruns Regierung arbeitet im Stil eines Présidialsystems, wobei der
Prasident als zentrale politische Instanz agiert. Korruption und Klientelismus blockieren
effektive politische Reformen und die effiziente Nutzung staatlicher Ressourcen fiir soziale und
wirtschaftliche Entwicklung. Gleichzeitig beeintrachtigen staatliche Repressionen gegeniiber
der Zivilgesellschaft, etwa durch Demonstrationsverbote, arbitrdre Festnahmen und
Medienzensur, die partizipativen Elemente des politischen Systems erheblich (vgl. BMZ 2024;
Ketzmerick 2019). Das kamerunische Beispiel modifiziert die Konzepte, indem es die immense
Bedeutung von Top-down-Reformen und guter Regierungsfiihrung als ermoglichende
Rahmenbedingung fiir jede Form von pddagogischer Innovation ins Zentrum riickt (Ngoei

Publikation 2).

Die Analyse des Falls Kamerun ermdglicht weitreichende Aussagen, die liber den
spezifischen Kontext hinausgehen. Eine zentrale generalisierbare Aussage ist die
Kontextualisierungsnotwendigkeit, anders formuliert: globale Bildungskonzepte sind keine
Blaupausen, sondern miissen als Heuristiken verstanden werden — als Impulsgeber, die
dekonstruiert und in einem partizipativen Prozess lokal neu zusammengesetzt werden miissen.
Die eigentliche Neuerung, die aus der kritischen Analyse des Falls Kamerun hervorgeht, ist die
Aufdeckung des Prikonditions-Paradoxons der modernen Bildungskonzepte, was in der

Literatur zu BNE und Future kaum erwéhnt wird. Future Skills und BNE zielen darauf ab,
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Individuen zu befdhigen, in komplexen, ressourcenknappen und unsicheren Umgebungen zu
agieren (Ngoei Publikation 1). Gleichzeitig setzt ihre eigene erfolgreiche Vermittlung einen
stabilen, ressourcenreichen und funktionalen institutionellen Rahmen voraus Sie scheinen also
genau jene Bedingungen zu bendtigen, die sie in dysfunktionalen Kontexten erst herstellen

sollen (Ngoei Publikation 2).

Diese Erkenntnis fiihrt zu einer radikalen Neuausrichtung der Fragestellung. Statt zu
fragen: Wie kénnen wir Future Skills oder BNE in Kamerun implementieren? , muss die Frage
lauten: Welche spezifischen, kontextualisierten Kompetenzen bendtigen kamerunische
Studierende, um die strukturellen und sozio-dkonomischen und politischen Barrieren ihres
eigenen Systems zu iliberwinden und eine von innen heraus getragene Transformation zu
ermOglichen? Die Antwort darauf ist nicht ein importierter Kompetenzkatalog, sondern ein
lokal entwickelter Rahmen, der vielleicht Resilienz gegeniiber systemischer Dysfunktion,
kreative Problemldsung unter extremer Ressourcenknappheit oder Kollaboration zur Schaffung
alternativer Strukturen als zentrale Kompetenzen definiert. Letztlich zwingt der Fall Kamerun
den globalen Bildungsdiskurs zur Bescheidenheit. Er zeigt, dass der wahre Test fiir die
Robustheit eines Bildungskonzepts nicht seine Eleganz in der Theorie oder die Pluralitit von
Modellen ist, sondern seine Widerstandsfdhigkeit und Anpassungsfiahigkeit unter den
widrigsten Bedingungen. Die eigentliche Innovation liegt somit nicht in der Verfeinerung
bestehender Modelle, sondern in der Anerkennung ihrer Grenzen und der Hinwendung zu einer
radikal kontextsensitiven, problemorientierten und von den Akteuren vor Ort getragenen
Bildung, die sich an den realen Herausforderungen und nicht an importierten Idealbildern

orientieren.

Um die BNE- und Future-Skills-Modelle an den kamerunischen Kontext anzupassen,
ist eine tiefgreifende Kontextualisierung auf theoretisch-konzeptioneller sowie curricular-
didaktischer Ebene erforderlich. Dies bedeutet konkret, dass die Modelle um afrikanische
Wissens- und Bildungstraditionen wie Ubuntu oder das dialogische Lernen nach Nyerere bzw.
,kooperative Bildung* (Schmid 2022) ergénzt werden miissen. Diese Konzepte betonen
Verbundenheit, Verantwortung und das Lernen im sozialen Miteinander als Grundlage
menschlicher Entwicklung. Durch eine solche Integration wiirden sich die Future-Skills-
Modelle von einem primédr individualistischen zu einem gemeinschaftsorientierten
Kompetenzverstindnis weiterentwickeln, bei dem kollektive Problemldsung und solidarische

Transformation im Mittelpunkt stehen. Auf curricularer Ebene sollten Future Skills und BNE
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nicht als abstraktes Set universaler Kompetenzen, sondern als handlungsorientierte
Lernerfahrungen in realen sozialen Kontexten konzipiert werden. Hochschulen in Kamerun
konnten Future Skills in nachhaltigkeitsrelevante, lokal verankerte Lernprojekte integrieren, die
sich an den Entwicklungszielen der Gemeinschaft orientieren, beispielsweise in den Bereichen
Agrookologie, lokale Produktionstechnologien oder soziale Innovation. Didaktisch wéren
erfahrungsbezogene und partizipative Lernformen zu bevorzugen, die kollektive
Reflexionsprozesse fordern und die Studierenden als Mitgestalter ihrer sozialen Umwelt
anerkennen. Eine solche Anpassung erfordert dariiber hinaus eine Dezentrierung des westlichen
Kompetenzdiskurses. Zukiinftige Modelle sollten auf partizipativer Forschung beruhen, bei der
lokale Akteure wie Lehrende, Studierende und Gemeinschaftsvertreter an der Definition
Zukunftskompetenzen beteiligt sind. Dies wiirde der Gefahr einer externen Normsetzung
entgegenwirken und sicherstellen, dass Future Skills nicht als importiertes Konzept, sondern
als kultursensibel rekonstruiertes Bildungsprinzip wirken. Nur wenn Future Skills und BNE in
Kamerun auf diese Weise kontextualisiert und gemeinschaftlich legitimiert werden, konnen sie
als Grundlage einer nachhaltigen, gerechtigkeitsorientierten Hochschulbildung dienen. Zu
diesem Zweck steht die vorliegende Arbeit im Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen
Beitrag von Rieckmann (2025) mit dem Titel ,,Zwischen globalen Krisen und nachhaltiger
Transformation — Kritische Reflexion einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mit
Perspektiven aus dem Globalen Siiden*. Sie bestétigt und bereichert die Idee einer kritischen
Anpassung bzw. Kontextualisierung von BNE mit der Perspektive aus dem Globalen Siiden
anhand eines bestimmten Fallbeispiels (Kamerunfall). Wie Rieckmann (2025) betont sie die
Notwendigkeit, die dekoloniale Perspektive'®> und vor allem die befreiungspidagogischen
Ansitze zu beriicksichtigen, deren Fokus auf der ,,Praxis® liegt, also dem Wechselspiel von
Reflexion, dialogischem Austausch und kollektiver Aktion zur gesellschaftlichen Verdnderung

(vgl. Rieckmann 2025:153).

13 Aus dieser Perspektive wird die ,,Kolonisierung des modernen Denkens* durch Markt- und Kapitalinteressen
sowie die Kultur des ,,Othering* kritisiert (Rieckmann 2025:154).
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1 Einleitung: Von der Krise zur Innovation
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Ausbruch neuer Bildungskonzepte

,, Bildungskonzepte miissen zukiinftige Entwicklungen thematisieren, um iiberzeugend
und richtungsweisend sein zu konnen“ (Rost, 2002).

Die Welt befindet sich inmitten einer Polykrise. Ob bewaffnete Konflikte wie
im Kongo oder in Paldstina, humanitire Katastrophen wie auf Lampedusa oder
globale Herausforderungen wie der Klimawandel, die Umweltzerstorung, die
Digitalisierung, die Automatisierung und die Inflation — die Krisen sind zahl-
reich und vielfiltig. Sie iiberschreiten Grenzen und ihre Auswirkungen sind auf
allen Ebenen spiirbar, bis hin zu Individuen und Gemeinschaften. Die Bildung,
als Spiegelbild und Analyseinstrument der Gesellschaft, kann vor dieser rasan-
ten und besorgniserregenden Entwicklung nicht die Augen verschlieBen. Zwei
Bildungskonzepte haben sich als Antwort herauskristallisiert: Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) und Future Skills (vgl., Hippler, 2016; Kummert,
2017; Barth, 2021, S. 35; Ehlers, 2022). Beide propagieren nicht nur eine neue
Lernkultur, sondern priagen zunehmend auch bildungspolitische Diskussionen. An
einigen deutschen Universititen und Hochschulen entstehen bereits Studiengénge
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Future Skills“. Dieser Beitrag beleuchtet die beiden Bildungskonzepte und unter-
sucht, ob Future Skills eine Neuheit oder eine Weiterentwicklung von BNE
darstellen. Indem aufgezeigt wird, wie diese Konzepte die Bildung beeinflussen,
wird aulerdem ein Beitrag zum Diskurs iiber Bildungspolitik geleistet.

2 Future Skills im Uberblick

Das Konzept der Future Skills ist seit Jahrzehnten Gegenstand der Bildungsdis-
kussion und gewinnt zunehmend an Bedeutung, insbesondere im Kontext der
Hochschulbildung. Trotz des wachsenden Interesses an der Thematik herrscht in
der Forschungslandschaft Uneinigkeit tiber eine einheitliche Definition, was zu
einer Vielzahl an Modellen und Interpretationen fiihrt. Nachfolgend werden die
Grundannahmen und Ausrichtungen dreier prominenter Modelle beleuchtet, die
im wissenschaftlichen Diskurs tiber Future Skills besonders prisent sind.

Ehlers Triple Helix-Modell (2020) prisentiert ein umfassendes Kompetenz-
modell, das 17 Future Skills in einem interdependenten Gefiige vereint. Diese
Skills werden in drei Dimensionen kategorisiert: entwicklungsbezogen, gegen-
standsbezogen und organisationsbezogen. Dabei stehen alle drei Dimensionen
in wechselseitiger Beziehung zu- und erginzen einander. Ehlers definiert Future
Skills als: ,,Kompetenzen, die Individuen befihigen, komplexe Probleme in hoch-
dynamischen Handlungskontexten selbstorganisiert zu 16sen und (erfolgreich)
zu handeln® (Ehlers, 2020, S. 57). Das Modell basiert auf der Annahme, dass
diese Kompetenzen auf kognitiven, motivationalen, volitionalen und sozialen Res-
sourcen beruhen, werteorientiert sind und durch gezielte Lernprozesse erworben
werden konnen (vgl., Ngoei, 2024). Damit dienen sie als Katalysator fiir die
personliche, berufliche und gesellschaftliche Entwicklung. Ehlers Ansatz ist stark
hochschulorientiert und fordert eine Neuausrichtung von Lerninhalten, -orten und
Studienstrukturen, um den dynamischen Anforderungen des Arbeitsmarktes und
der Gesellschaft gerecht zu werden.

Pechstein und Schwemmle (2023) erweitern Ehlers Ansatz in ihrem Future
Skills Navigator um eine ganzheitliche Perspektive. Thr Modell integriert 16
Future Skill-Klassen, die auf vier Systemebenen angeordnet sind:

e Ich-Ebene: Intrapersonale Future Skills fokussieren auf das Individuum und
seine Fihigkeiten.

e Du-Ebene: Interpersonale Future Skills betonen die zwischenmenschliche
Interaktion und Kommunikation.
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e Wir-Ebene: Organisationale Future Skills beziehen sich auf die Dynamiken
innerhalb von Netzwerken und Organisationen.

e Alle(s)-Ebene: Planetare Future Skills transzendieren die anthropozentrische
Sichtweise und betrachten den Menschen als integralen Bestandteil der Natur
und des Planeten.

Dieser Ansatz beriicksichtigt die rationale, emotionale, spirituelle und transfor-
mative Dimension des Menschseins und hebt die Verantwortung des Individuums
gegeniiber der Umwelt hervor. Das Modell basiert auf einem partizipativen,
axiologischen und wirkungsorientierten Ansatz und findet Anwendung in diver-
sen gesellschaftlichen Bereichen, einschlieBlich Bildung, Politik und Wirtschaft
(vgl., Ngoei, 2024). Es definiert Future Skills als essenzielle gesellschaftliche und
personale Kompetenzen, die fiir eine positive Entwicklung des Individuums, der
Gesellschaft und des Planeten im 21. Jahrhundert von entscheidender Bedeutung
sind (vgl., Pechstein & Schwemmle, 2023, S. 10).

Der Stifterverband und McKinsey analysierten (2021) die Bedeutung von
Future Skills aus zwei Perspektiven: der individuellen und der institutionel-
len. Sie definieren Future Skills als Kompetenzen, die in den kommenden fiinf
Jahren zunehmend relevant werden. Aufbauend auf dieser Analyse empfeh-
len sie Hochschulen, Unternehmen und Behorden, gezielte Mafinahmen in den
Bereichen Qualifizierung, Personalbeschaffung und Neuausrichtung zu ergreifen
(vgl., Stifterverband & McKinsey, 2021).

Das Future Skills-Modell von Stifterverband und McKinsey (2021) bietet
eine Kategorisierung von Kompetenzen, die im Kontext zukiinftiger berufli-
cher und gesellschaftlicher Herausforderungen als zentral erachtet werden. Das
Modell gliedert sich in vier Kategorien, die im Folgenden detailliert betrachtet
und wissenschaftlich kontextualisiert werden. Erstens die klassischen Kompe-
tenzen: Diese Kategorie umfasst Kompetenzen, die traditionell mit beruflichem
und gesellschaftlichem Erfolg assoziiert werden. Darunter fallen beispielsweise
Kreativitit und Kommunikationskompetenz. Zweitens die digitalen Schliissel-
kompetenzen: Im Zuge der fortschreitenden Digitalisierung gewinnen digitale
Schliisselkompetenzen zunehmend an Bedeutung (OECD, 2021). Sie umfassen
die Fihigkeit, sich in der digitalen Welt zurechtzufinden, digitale Medien kompe-
tent und unter Beriicksichtigung ethischer Aspekte zu nutzen sowie die digitale
Transformation aktiv mitzugestalten. Die Notwendigkeit digitaler Kompetenzen
wird durch die rasante technologische Entwicklung und deren Einfluss auf nahezu
alle Lebensbereiche deutlich. Drittens die technologischen Kompetenzen: Die
rasante Entwicklung neuer Technologien erfordert die stetige Anpassung und das
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Erlernen neuer Féhigkeiten im Umgang mit diesen Technologien. Technologi-
sche Kompetenzen umfassen in diesem Kontext nicht nur die reine Bedienung
von Technologien, sondern auch die Fihigkeit, diese effizient, fehlerfrei und
unter Beriicksichtigung ihrer jeweiligen Potenziale und Limitationen einzuset-
zen (OECD, 2021). Ein Beispiel hierfiir ist der optimale Umgang mit kiinstlicher
Intelligenz, der sowohl technische als auch ethische Aspekte umfasst. Die vierte
Kategorie umfassen die Transformationskompetenzen: Die Herausforderungen
des 21. Jahrhunderts, wie beispielsweise der Klimawandel oder die Globalisie-
rung, erfordern die Fihigkeit, sich an verdnderte Gegebenheiten anzupassen und
aktiv an der Gestaltung gesellschaftlichen Wandels mitzuwirken (vgl., UNESCO,
2017). Transformationskompetenzen umfassen daher die Fahigkeit, komplexe
Probleme zu analysieren, Losungsansitze zu entwickeln, mit anderen zu koope-
rieren und Verdnderungen aktiv mitzugestalten. Das Future Skills-Modell von
Stifterverband und McKinsey (2021) bietet damit einen umfassenden Rahmen
fir die Analyse und Forderung zukunftsrelevanter Kompetenzen. Die wissen-
schaftliche Fundierung des Modells wird durch die zahlreichen Studien und
Publikationen in den Bereichen Arbeits- und Organisationspsychologie, Bildungs-
forschung und Soziologie deutlich. Die Forderung der im Modell beschriebenen
Kompetenzen ist essenziell, um den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
erfolgreich zu begegnen.

3 Beriihrungspunkte zwischen BNE und Future
Skills

Obwohl BNE ein Konzept der politischen Bildung und Future Skills ein Kon-
zept des Bildungsmanagements ist, iiberschneiden sich die beiden Konzepte in
besonderer Weise. Die folgenden Darstellungen gehen darauf ein.

3.1 BNE und Future Skills als Modernisierungskonzepte

Die globalen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts wie Klimawandel, Res-
sourcenknappheit und soziale Ungleichheit erfordern innovative Losungsansitze.
Sowohl BNE als auch die Entwicklung von Future Skills riicken den Zukunfts-
und Gestaltungsgedanken in den Vordergrund (vgl., Barth, 2021). Beide Kon-
zepte betonen die aktive Gestaltung der Zukunft durch die Entwicklung von
Handlungskompetenzen und die Erméchtigung von Individuen, aktiv an Trans-
formationsprozessen teilzuhaben (vgl., Michelsen, 2009). BNE und Future Skills
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verfolgen das Ziel, Menschen dazu zu befihigen, globale Herausforderungen zu
bewiltigen, innovative Losungen zu entwickeln und die mit der Globalisierung
einhergehenden Verdnderungen aktiv mitzugestalten (vgl., Kruse, 2005).

3.2 BNE und Future Skills als Konzepte der
Gouvernementalitat

BNE und Future Skills verkorpern wie viele Bildungskonzepte die Idee der Gou-
vernementalitdt im Sinne von Foucault. Sie streben nicht nur Wissensvermittlung
an, sondern zielen darauf ab, das Verhalten von Individuen innerhalb der Gesell-
schaft zu beeinflussen und zu lenken. Dieser Prozess der Verhaltensformung
erfolgt nicht durch Zwang, sondern durch Soft Power. Didaktisch aufbereitete
Methoden, die die Freiheit und Selbstentfaltung der Lernenden in den Vorder-
grund stellen, sollen zu einer Internalisierung der gewiinschten Werte und Normen
fiihren. Das UNESCO-geforderte Konzept der BNE verfolgt das Ziel, Lernende
fiir nachhaltige Entwicklung zu sensibilisieren und sie zu Handlungsweisen zu
befdhigen, die eine nachhaltige Transformation der Gesellschaft ermoglichen.
Das Konzept der Future Skills hingegen richtet den Fokus auf die Zukunft und
die damit einhergehenden Herausforderungen. Durch die Vermittlung sogenann-
ter zukunftsorientierter Kompetenzen sowie die Auseinandersetzung mit aktuellen
und prognostizierten Entwicklungen in der Gesellschaft und auf dem Arbeits-
markt sollen Lernende auf die Zukunft vorbereitet werden. Obwohl BNE und
Future Skills im pddagogischen Kontext positiv konnotiert sind, ist eine kritische
Reflexion ihrer Rolle als Instrumente der Gouvernementalitét unerlisslich.

3.3 Holistische Perspektive in BNE und Future Skills

BNE und Future Skills weisen eine ausgeprigte Gemeinsamkeit auf: die ganz-
heitliche bzw. holistische Betrachtung des Menschen. Dieser ganzheitliche Ansatz
integriert die Lernenden in ihrer Gesamtheit und adressiert nicht nur kogni-
tive, sondern auch soziale und affektive Aspekte (vgl., Pechstein & Schwemmle,
2023, S. 115 ff.). Die angewandten didaktischen Methoden zielen auf die Star-
kung eines breiten Spektrums an Féhigkeiten ab, darunter emotionale Intelligenz,
kognitive Flexibilitit und soziale Kompetenz. Dariiber hinaus férdern BNE und
Future Skills die Entwicklung eines Bewusstseins fiir die eigene Person, die
Beziehungen zu Mitmenschen, die gesellschaftliche Rolle und die Verantwortung
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gegeniiber der Umwelt. Beide Ansitze betonen die Bedeutung impliziten lebens-
langen Lernens, das sich iiber verschiedene formelle, non-formale und informelle
Lernumgebungen und -prozesse erstreckt (vgl., Kruse, 2005; Jakob, 2020, S. 14;
Barth, 2021, S. 40). AuBlerdem zeichnen sie sich durch ihre Inklusivitit aus,
indem sie altersunabhingig auf diverse Zielgruppen ausgerichtet sind und eine
vielfiltige Methodenauswahl sowie innovative Themenfelder integrieren.

4 Spannungsfelder zwischen BNE und Future Skills:
Eine kritische Analyse

Wihrend die vorherigen Ausfiihrungen die Gemeinsamkeiten zwischen BNE und
Future Skills beleuchteten, werden im Folgenden die divergierenden Aspekte und
Elemente beider Konzepte herausgearbeitet, um ein differenziertes Bild der bei-
den Ansitze zu zeichnen. Ausgegangen wird dabei von Jiirgen Rosts These, dass
jedes neue Bildungskonzept auf bewihrten didaktischen Ansétzen aufbaut und
gleichzeitig spezifische Besonderheiten aufweist (vgl., Rost, 2002, S. 10). Unter
diesen gehoren neue didaktische Prinzipien und Methoden. Im Folgenden werden
die didaktischen Prinzipien und Methoden von Future Skills und BNE analysiert
und ihre Unterschiede herausgearbeitet.

4.1 Vergleich didaktischer Prinzipien und Methoden:
Future Skills versus BNE

,,Jede neue Bildungskonzeption muss wohl die besten und bewdhrtesten didaktischen
Ansdtze herkommlicher Bildungskonzeptionen fiir sich in Anspruch nehmen, will sie
glaubwiirdig bleiben. Kein neues Bildungskonzept kann und wird die Didaktik von
Grund auf revolutionieren. Aber vielleicht kommt jedes Mal ein neuer Baustein hinzu,
der spezifisch ist fiir das neue Bildungskonzept (...)“ (Rost, 2002, S. 10).

Ehlers (2020) identifiziert zwei zentrale didaktische Leitprinzipien fiir Future
Skills:

1. Individualisierung und Personalisierung des Lernens: Der Lernprozess ori-
entiert sich an den individuellen Bediirfnissen, dem Lernkontext und den
Lernvoraussetzungen jedes Einzelnen. Dieses Prinzip zielt darauf ab, durch
lernort-, lernbedingungs-, bediirfnis- und vorwissensorientiertes Lernen die
Entwicklung der Lernenden optimal zu férdern (vgl., Ngoei, 2024).
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2. Umgang mit Volatilitdt, Unsicherheit, Komplexitit und Ambiguitit (VUCA):
Angesichts der komplexen und unsicheren Realitit (VUCA-Welt, Polykrise)
zielt die Vermittlung von Future Skills darauf ab, Lernende fiir den Umgang
mit Volatilitdt, Unsicherheit, Komplexitit und Ambiguitit zu befihigen und
ihnen notwendige Handlungskompetenzen zu vermitteln (Ehlers, 2020).

Methodisch zeichnet sich der Future Skills-Ansatz aus durch:

e Aktive Lernformate: Praxisorientierte Szenarien, die eigenstindiges Handeln,
Losungsfindung und Reflexion fordern.
Soziale Einbettung: Beriicksichtigung des sozialen Kontextes der Lernenden.
e Individuelle Begleitung: Aktive Unterstiitzung der Lernenden durch Mento-
ring, Coaching und Feedback.

Ehlers (2020) hebt hervor, dass diese Methoden nicht nur die Fachkompetenz,
sondern auch Selbstorganisation, Eigenverantwortlichkeit und Personlichkeitsent-
wicklung der Lernenden fordern.

Im Gegensatz zu Future Skills basiert BNE auf einer handlungsorien-
tierten und transformativen Padagogik. Zentrale didaktische Prinzipien sind
(vgl., Lozano et al., 2017; Rieckmann, 2021):

e [ernendenzentrierung: Der Lernprozess wird an den Bediirfnissen und Mog-
lichkeiten der Lernenden ausgerichtet.

e Handlungs- und Reflexionsorientierung: Lernen erfolgt durch aktives Tun und
reflektiertes Beobachten.

e Transformatives und transgressives Lernen: BNE zielt auf die Verinderung
von Denk- und Handlungsmustern sowie auf die Uberwindung bestehender
Grenzen ab.

e Partizipationsorientierung: Die Lernenden gestalten den Lernprozess aktiv mit.

e Entdeckendes Lernen: Lernen erfolgt durch eigenstindiges Entdecken und
Erforschen.

e Vernetztes Lernen: Wissen wird in verschiedenen Kontexten und Disziplinen
angewendet.

e Visionsorientierung: BNE fordert die Entwicklung von Zukunftsvisionen und
Handlungsstrategien.

BNE zeichnet sich durch partizipative und transformative Methoden aus, die Ler-
nende zu Mitgestaltenden ihres Lernprozesses machen und ihre Kompetenz- und
Werteentwicklung fordern. Beispiele hierfiir sind:
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e Kollaborative Projekte in Echtzeitsituationen: Service Learning, Kampagnen-
arbeit zu den Sustainable Development Goals (SDGs).

e Methoden zur Zukunftsgestaltung: Zukunftswerkstitten, Szenarioanalysen,
Science-Fiction-Denken, Forecasting, Backcasting.

e Analyse komplexer Systeme: Partizipative Forschungsprojekte, Fallstudien,
Stakeholderanalysen.

e Kiritisch-reflexives Denken: Fishbowl-Diskussionen, Lerntagebiicher.

Obwohl beide Konzepte auf aktive Lernformen und die Bewiltigung zukiinfti-
ger Herausforderungen fokussieren, unterscheiden sich Future Skills und BNE in
ihren didaktischen Schwerpunkten. Wihrend Future Skills die individuelle Kom-
petenzentwicklung und die Anpassung an eine VUCA-Welt fokussieren, betont
BNE die transformative Kraft des Lernens, die Forderung von Gestaltungskom-
petenz und die aktive Mitgestaltung einer nachhaltigen Zukunft.

4.2 Zukunftsorientierung
versus Nachhaltigkeitsorientierung

Future Skills und BNE verbindet ein zukunftsorientierter Ansatz, der die Bewalti-
gung zukiinftiger gesellschaftlicher Herausforderungen in den Mittelpunkt stellt.
Trotz dieser Gemeinsamkeit unterscheiden sich die Konzepte in ihrer Schwer-
punktsetzung.

Future Skills basieren auf der Annahme, dass herkommliche Hochschulbil-
dung den aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen der Gesellschaft nicht
gerecht wird (vgl., Hippler, 2016; Kummert, 2017). Diese Diskrepanz zeigt sich
sowohl in der Dissoziation von Bildung und gesellschaftlichen Realititen als auch
in dem Missverhéltnis zwischen den auf dem Arbeitsmarkt nachgefragten und den
bei Individuen tatsdchlich verfiigbaren Kompetenzen. Die fortschreitende Digita-
lisierung und Globalisierung verschérfen diese Problematik zusitzlich. Pechstein
und Schwemmle (2023, S. 42) definieren Future Skills als die Kombination aus
Entschlossenheit, Uberzeugung von der Verinderbarkeit von Fihigkeiten und
einem optimistischen Blick auf die Zukunft, der regenerative Entwicklung fiir
den Planeten und ein Miteinander ermoglicht.

Im Gegensatz dazu zielt BNE primér auf die Implementierung von Nach-
haltigkeitsprinzipien ab. Kiihnert (2019) beschreibt BNE als die Ausrichtung
von Bildungszielen, Curricula etc. an den Priamissen der Nachhaltigkeit. Dies
umfasst nicht nur die Interaktion von Okologie, Okonomie und Sozialem in
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einer globalen Perspektive, sondern berticksichtigt auch die Bediirfnisse zukiinf-
tiger Generationen. Der Nachhaltigkeitsgedanke dient dabei als Rahmen fiir
aktuelle Herausforderungen, fiir deren Bewiltigung Bildung eine entscheidende
Rolle spielt. Bildung wird somit zur unerlisslichen Voraussetzung fiir die
Erreichung nachhaltiger Entwicklung (vgl., Barth, 2021, S. 35). Thematisch kon-
zentriert sich BNE auf Bereiche wie Konsum, Energie, Geschlechtergerechtigkeit,
Friedenserhaltung, Gewaltfreiheit und kulturelle Diversitit (vgl., Kiihnert, 2019).

In Bezug auf die technologische Zukunft ist hervorzuheben, dass beide
Konzepte eine relativ differenzierte Position vertreten. Wiahrend BNE die tech-
nologische Entwicklung der Zukunft kritisch reflektiert, hinterfragt und eher
die Forderung griiner Technologien anmahnt (vgl., Jakob, 2020, S. 19), ver-
suchen Future Skills Menschen mit sogenannten technologischen Kompetenzen
auszustatten, damit sie Technologien in Form von Geriten, Software und/oder
Apps optimal, reibungslos und effizient nutzen konnen (vgl., Stifterverband &
McKinsey, 2021).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass beide Konzepte zukunftsorientiert
sind, jedoch unterschiedliche Schwerpunkte setzen: Future Skills fokussieren auf
die Befihigung des Einzelnen zur Gestaltung der Zukunft und die SchlieBung
der Liicke zwischen Bildung und Arbeitsmarkt, wihrend BNE die Verankerung
von Nachhaltigkeitsprinzipien in allen Bildungsbereichen anstrebt, um globale
Herausforderungen zu bewiltigen.

4.3 Vorbereiten vs. Lernen

Die Gegeniiberstellung der Konzepte BNE und Future Skills offenbart signifi-
kante Unterschiede in der begrifflichen Rahmung und den intendierten Hand-
lungsorientierungen. Wihrend BNE auf das Lernen fokussiert und die aktive
Auseinandersetzung mit konkreten Handlungsfeldern in den Vordergrund stellt,
zielt der Future Skills-Ansatz auf die Vorbereitung der Studierenden ab. Diese
Vorbereitung bezieht sich auf die Bewiltigung zukiinftiger Herausforderun-
gen in hochemergenten komplexen Handlungskontexten (vgl., Ehlers, 2020),
die durch Digitalisierung, Volatilitit, Unsicherheit, Komplexitit und Ambiguitit
gekennzeichnet sind (vgl., Pechstein & Schwemmle, 2023).

Die Bertelsmann Stiftung (2022) sieht die Vorbereitung der Studierenden
im Rahmen der Future Skills zum einen in der Gewohnung an das Arbeiten
bzw. Zusammenarbeiten in einem interdisziplindren und interkulturellen Umfeld
und zum anderen in der Entwicklung von agiler Anpassungsfahigkeit, kreativer
Problemldsungskompetenz sowie selbstorganisiertem und eigenverantwortlichem
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Handeln. Ehlers (2020) erginzt diese Sichtweise um die Dimensionen des Den-
kens und Problemldsens in gesellschaftlichen Kontexten. Ihm zufolge machen die
Future Skills die Lernenden zu ,.Expert*innen®, ,,Intrapreneurs* und ,,Problem-
Ioser*innen in ihrer Gesellschaft. Dies geschieht durch Perspektivenwechsel,
Flexibilitit, Offenheit und Interdisziplinaritit. Im Gegensatz dazu versteht BNE
Lernen im Kontext nachhaltiger Entwicklung als einen Prozess der Analyse,
Bewertung und Gestaltung konkreter Situationen (vgl., Rauch et al., 2008).
Dieser Prozess erfordert genaue Beobachtung, kreative und kooperative Heran-
gehensweisen und zielt auf die Beantwortung der Frage ab, wie die Zukunft
nachhaltig gestaltet werden kann (vgl., Barth, 2021). Fiir die UNESCO, die Tri-
gerorganisation des BNE-Programms, macht BNE Lernende zu ,,sustainability
change-makers* (UNESCO, 2017, S. 7).

5 Potenziale von BNE und Future Skills fiir die
(Hochschul-)Bildung

Nachfolgend wird dargelegt, inwiefern beide Bildungskonzepte eine Chance bzw.
einen Mehrwert fiir die (Hochschul-)Bildung darstellen.

5.1 Humanisierung der (Hochschul-)Bildung durch BNE
und Future Skills

Die voranschreitende Technologisierung und Globalisierung erfordern eine Neu-
ausrichtung von Bildungsinhalten und -zielen. Im Fokus stehen dabei vermehrt
Future Skills, die iiber fachliche Kompetenzen hinausgehen und menschliche
Potenziale wie Empathie, Resilienz und die Fihigkeit zum lebenslangen Lernen
betonen (vgl., Pechstein & Schwemmle, 2023, S. 50). Diese Kompetenzen sind
essenziell, um in einer komplexen und sich stetig wandelnden Welt erfolgreich zu
agieren und diese aktiv mitzugestalten. Pechstein und Schwemmle (2023, S. 51)
argumentieren, dass die Forderung von Future Skills gleichzeitig eine Huma-
nisierung der Bildung bedeutet. Dies zeigt sich in der Betonung von Werten
wie globale Solidaritit, Diversitdt und Multiperspektivitit, die essenziell fiir die
Bewiltigung globaler Herausforderungen sind. Der Fokus liegt dabei auf Koope-
ration und dem gemeinsamen Streben nach einer nachhaltigen und gerechten
Zukunft fiir alle Menschen, iiber kulturelle und nationale Grenzen hinweg.

In diesem Kontext gewinnt BNE zunehmend an Bedeutung. BNE zielt darauf
ab, Lernende zu befihigen, die komplexen Herausforderungen der Gegenwart
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zu verstehen und verantwortungsvoll zu handeln (vgl, Rauch et al., 2008,
S. 10). Zentrale Fragen sind dabei, wie Lernende fiir globale Zusammen-
hinge sensibilisiert und zu solidarischem Handeln befdhigt werden konnen,
ohne sie durch die Komplexitit der Thematik zu iiberfordern (ebd., S. 11).
BNE versteht Kooperation dabei nicht als ,einseitige Dienstleistung, sondern
als partnerschaftliche Beziehung in einem gemeinsamen lokalen bzw. regionalen
Handlungskontext™ (Michelsen, 2009, S. 20). Interkulturelle Perspektiven spielen
in diesem Zusammenhang eine entscheidende Rolle, da nur durch die kritische
Reflexion unterschiedlicher Perspektiven eine Orientierung in einer komplexen
Weltgesellschaft moglich ist (vgl., Barth, 2021, S. 42). Zusammenfassend ldsst
sich festhalten, dass die Humanisierung der Bildung durch die Forderung von
Future Skills und die Implementierung von BNE als zentrale Bausteine fiir die
Gestaltung einer nachhaltigen und gerechten Zukunft betrachtet werden konnen.
Die Betonung von Empathie, Kooperation, globaler Solidaritit und die Fahigkeit
zur Perspektiviibernahme sind dabei zentrale Elemente.

5.2 Kompetenz-, Personlichkeit- und
Qualitatsentwicklung

Die Entwicklung von Kompetenz, Personlichkeit und Qualitit im Bildungswe-
sen gewinnt zunehmend an Bedeutung. Insbesondere die Konzepte der BNE
und der Future Skills spielen hierbei eine zentrale Rolle. Beide Ansitze zeich-
nen sich durch ihre Ausrichtung auf Entwicklung, Werte, Kompetenzen und
Handlungsorientierung aus. Sie zielen darauf ab, Lernende mit Werten und Kom-
petenzen auszustatten, die vorausschauendes Denken, selbststindiges Handeln,
Partizipation an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen und interdisziplinire
Wissensaneignung fordern (vgl., Kiihnert, 2019; Ehlers, 2020). Sowohl BNE als
auch Future Skills initiieren Lernprozesse, die im Laufe der Zeit zu Verinde-
rungen in den Einstellungen, Denkstilen und Handlungsweisen der Lernenden
fiihren sollen. Diese Verinderungen sollen die Lernenden zur Selbstverbesserung,
Verantwortungsiibernahme und aktiven Mitgestaltung einer lebenswerten Zukunft
motivieren. Insbesondere Future Skills fordern ein ,,Growth Mindset“ (Pech-
stein & Schwemmle, 2023, S. 42), das heifit die Uberzeugung, dass Fahigkeiten
und Zukunftsperspektiven verdnderbar sind.



180 H. Ngoei

5.3 Forderung nachhaltigen Lernens durch BNE und
Future Skills

BNE und Future Skills zeichnen sich durch ein ganzheitliches Menschenbild
aus, welches das Lernen und Lehren grundlegend transformiert. Im Gegensatz
zu traditionellen Ansitzen, die primidr auf kognitive Lernprozesse fokussieren,
beriicksichtigen BNE und Future Skills die vielschichtigen Dimensionen des
Lernens und sprechen die Lernenden auf kognitiver, emotionaler, psychomoto-
rischer und sozialer Ebene an (vgl., Pechstein & Schwemmle, 2023, S. 124). Die
Integration praxisnaher und lebensweltbezogener Beispiele im Unterricht, kom-
biniert mit lernendenzentrierten Methoden, fordert die intrinsische Motivation
der Lernenden und fiihrt zu einem nachhaltigen Lernerfolg. Durch die Ver-
kniipfung von theoretischem Wissen mit praktischem Anwendungswissen wird
das Gelernte besser verankert und kann in verschiedenen Kontexten abgeru-
fen und angewendet werden. Die ganzheitliche Herangehensweise von BNE
und Future Skills trdgt dazu bei, dass die Lernenden nicht nur Fachwissen
erwerben, sondern auch iiberfachliche Kompetenzen wie kritisches Denken,
Problemlosefahigkeit und Teamfdhigkeit entwickeln. Diese ganzheitliche Kom-
petenzentwicklung stellt einen wichtigen Baustein fiir lebenslanges Lernen dar
und befihigt die Lernenden, aktiv an der Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft
mitzuwirken.

6 BNE und Future Skills: eine Kritische Betrachtung

In diesem Teil des Beitrags werden die Diskurse und Theorien beider Bildungs-
konzepte kritisch analysiert, um ihre Schwichen aufzuzeigen.

6.1 Eurozentrismus in BNE und Future Skills

Die Diskurse um BNE und Future Skills gewinnen zunehmend an Bedeutung.
Dabei ist es wichtig, einen kritischen Blick auf die inhdrenten Machtstruk-
turen und die Gefahr des Eurozentrismus zu werfen. BNE zielt darauf ab,
Wissen, Werte und Kompetenzen zu vermitteln, die Menschen befihigen, zu
einer nachhaltigen Zukunft beizutragen (vgl., UNESCO, 2019). Die vorherr-
schenden BNE-Diskurse sind hdufig von westlichen Perspektiven gepridgt und
schlieBen nicht selten die Erfahrungen und Wissensformen des Globalen Siidens
aus. Dies ldsst sich durch die nachhaltigen Lebensstile untermauern, die meist
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an westlichen Konsummustern ausgerichtet sind. Ahnliche Herausforderungen
zeigen sich im Bereich der Future Skills. Der Fokus auf Kompetenzen wie kriti-
sches Denken, Kreativitit und digitale Kompetenzen basiert hiufig auf westlichen
Bildungsidealen und Arbeitsmarktbediirfnissen (vgl., Spring, 2008). Dabei wer-
den unterschiedliche soziookonomische Kontexte und kulturelle Perspektiven auf
Arbeit und Erfolg vernachldssigt. Beispielsweise konnen digitale Kompetenzen
in Regionen mit eingeschrinktem Internetzugang eine untergeordnete Rolle spie-
len, wihrend andere Kompetenzen wie Anpassungsfihigkeit und Belastbarkeit im
Vordergrund stehen (vgl., Zuin et al., 2020).

6.2 Verschleierung von Interessenkonflikten und
Machtasymmetrien in Future Skills und BNE

Die Diskurse um Future Skills und BNE versprechen die Vermittlung von
Kompetenzen, die fiir die Bewiltigung zukiinftiger Herausforderungen und die
Gestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft essenziell sind. Jedoch existieren
hinter dieser vermeintlich neutralen Rhetorik Interessenkonflikte und Machtasym-
metrien, die einer detaillierten Analyse bediirfen.

Die Definition von Future Skills ist oft eng an den Bediirfnissen des Arbeits-
marktes orientiert (vgl., OECD, 2019). Unternehmen und Wirtschaftsverbinde
tiben Einfluss auf die Bildungsagenda aus, indem sie spezifische Fihigkeiten wie
beispielsweise digitale Kompetenzen oder unternehmerisches Denken als Schliis-
selqualifikationen fiir die Zukunft propagieren (vgl., World Economic Forum,
2020). Dies birgt die Gefahr einer einseitigen Ausrichtung von Bildungsinhal-
ten auf okonomische Verwertbarkeit, wodurch gesamtgesellschaftliche Belange
vernachlédssigt werden konnten. Kritische Stimmen beméngeln zudem die Intrans-
parenz bei der Definition von Future Skills und die potenzielle Zementierung
bestehender Machtstrukturen (vgl., Ananiadou & Claro, 2018).

BNE hingegen verfolgt das Ziel, Lernende zu befihigen, sich kritisch mit glo-
balen Herausforderungen auseinanderzusetzen und aktiv an der Gestaltung einer
nachhaltigen Zukunft zu partizipieren. Allerdings ist die Implementierung von
BNE hiufig von Machtungleichgewichten geprigt. So beeinflussen beispielsweise
finanzstarke Akteure aus Politik und Wirtschaft die BNE-Agenda und nehmen
Einfluss auf die Auswahl von Themen und Lehrmaterialien (vgl., Bolscho & RieB,
2018). Dariiber hinaus werden die Perspektiven und Bediirfnisse marginalisierter
Gruppen wie z. B. Menschen des Globalen Siidens oder aus sozial benachtei-
ligten Milieus oft unzureichend berticksichtigt (vgl., Andreotti, 2011). Dies kann
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dazu fiihren, dass BNE bestehende Ungleichheiten und Herrschaftsverhiltnisse
reproduziert, anstatt diese kritisch zu hinterfragen.

6.3 Theoretische Liicken

Der Diskurs um Future Skills gewinnt im Kontext rapider technologischer und
gesellschaftlicher Transformationsprozesse zunehmend an Bedeutung. Trotz des
wachsenden Interesses und zahlreicher Initiativen zur Forderung dieser Kom-
petenzen mangelt es an einer fundierten theoretischen und empirischen Basis
(vgl., Kalz, 2023). Eine zentrale Herausforderung stellt die unscharfe Begriffs-
verwendung dar. Der Terminus wird in der Literatur und Praxis uneinheitlich
verwendet, was zu Verwirrung und Interpretationsspielrdaumen fiihrt (vgl., OECD,
2019). Eine prézise Definition und Abgrenzung des Kompetenzkonstrukts ist
essenziell, um eine zielgerichtete Kompetenzforderung zu ermdglichen. Die
Auswahl und Gewichtung relevanter Future Skills basiert hiufig auf speku-
lativen Annahmen iiber zukiinftige Anforderungen und weniger auf validen
Prognosemethoden (vgl., Baumann, 2020; Kalz, 2023). Zukunftsorientierte Kom-
petenzmodelle sollten jedoch auf empirisch abgesicherten Prognosen basieren,
die den Einfluss relevanter Einflussfaktoren wie technologischer Entwicklungen
oder gesellschaftlicher Verdanderungen beriicksichtigen. Die Diskussion um Future
Skills erfolgt hdufig losgelost von etablierten Kompetenzmodellen und Lern-
theorien (vgl., Redecker, 2017; Kalz, 2023). Eine Integration des Konzepts in
bestehende Theorien und Modelle der Kompetenzentwicklung ist notwendig, um
die Anschlussfihigkeit zu gewihrleisten und Synergien zu nutzen.

Die globale Nachhaltigkeitskrise erfordert tiefgreifende gesellschaftliche
Transformationen, in denen Bildungsprozessen eine Schliisselrolle zukommt.
BNE zielt darauf ab, Menschen zu befihigen, als verantwortliche Akteure eine
nachhaltige Zukunft mitzugestalten (vgl., UNESCO, 2017). Trotz ihrer Rele-
vanz wird BNE immer wieder mit theoretischen Defiziten konfrontiert, die ihre
transformative Kraft und Umsetzbarkeit beeintrichtigen.

Zum einen wird BNE als komplexes und vielschichtiges Konzept beschrie-
ben, dessen Abgrenzung zu anderen Bildungsansitzen hidufig unscharf bleibt
(vgl.,, De Haan, 2010; Wals & Jickling, 2002). Die unzureichende Definition
zentraler Begriffe und Konstrukte erschwert die wissenschaftliche Auseinander-
setzung und fiihrt zu Uneinigkeit iiber die konkreten Ziele, Inhalte und Methoden
von BNE. Zweitens greift BNE auf Elemente verschiedener Theorien und Dis-
ziplinen zuriick, ohne jedoch auf einem kohirenten theoretischen Fundament
zu stehen (vgl., Sterling, 2013). Dieser eklektische Ansatz birgt die Gefahr
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von Inkonsistenzen und erschwert die Entwicklung eines klaren und stringenten
Handlungsrahmens fiir BNE. Drittens bleibt die wissenschaftliche Auseinander-
setzung mit BNE héufig abstrakt und findet nur unzureichend Eingang in die
piadagogische Praxis (vgl., Lange & Scheunpflug, 2017). Es fehlt an konkreten
Handlungsanweisungen und praxistauglichen Modellen fiir die Umsetzung von
BNE in unterschiedlichen Bildungskontexten.

7 Schlussbetrachtung

Abschlielend ging es in diesem Beitrag darum, die Konzepte BNE und Future
Skills vergleichend niher zu betrachten, um einerseits ihre spezifischen Merkmale
herauszuarbeiten und andererseits die Frage zu beantworten, ob Future Skills im
Vergleich zu BNE eine Innovation darstellen. Wihrend BNE stark auf Nach-
haltigkeit und die Gestaltung einer lebenswerten Zukunft fiir alle Generationen
fokussiert, legen Future Skills den Schwerpunkt auf die Kompetenzen, die fiir
den zukiinftigen Erfolg in einer sich wandelnden Arbeitswelt benotigt werden.
Beide Konzepte bergen grofies Potenzial fiir die (Hochschul-)Bildung. BNE kann
dazu beitragen, dass Studierende ein Bewusstsein fiir globale Herausforderun-
gen entwickeln und befdhigt werden, aktiv an der Gestaltung einer nachhaltigen
Zukunft mitzuwirken. Future Skills hingegen fokussieren auf die Entwicklung
von Kompetenzen, die den Absolvent*innen den FEinstieg in die Arbeitswelt
erleichtern und ihnen ermdglichen, sich an die sich stindig verindernden Anfor-
derungen anzupassen. Trotz inhaltlicher Unterschiede — Zukunftsorientierung und
Anpassungsfihigkeit bei Future Skills versus Nachhaltigkeit und Gestaltungs-
kompetenz bei BNE — verfolgen beide Konzepte ein gemeinsames Ziel: die
Forderung einer humaneren und nachhaltigeren Welt. Die Analyse zeigt, dass
zwischen Future Skills und BNE keine uniiberbriickbaren Gegensitze bestehen.
Vielmehr erginzen sich die beiden Konzepte und kénnen gemeinsam zu einer
Bildung beitragen, die sowohl zukunftsorientiert als auch nachhaltig ist. Future
Skills konnen als eine Erweiterung und Konkretisierung von BNE im Hinblick
auf die Anforderungen der zukiinftigen Arbeitswelt betrachtet werden. Aller-
dings scheint es essenziell, die eurozentrischen Denkmuster zu dekonstruieren,
um BNE und Future Skills als transformative Ansitze fiir eine gerechte und
nachhaltige Zukunft zu gestalten. Nur durch die Einbeziehung vielfiltiger Per-
spektiven und die kritische Reflexion von Machtstrukturen kann sichergestellt
werden, dass alle Menschen gleichberechtigt an der Gestaltung einer nachhaltigen
Zukunft teilhaben konnen. BNE- und Future Skills-Curricula sollten die Erfahrun-
gen und Wissensformen des Globalen Siidens in den Mittelpunkt stellen und die



184 H. Ngoei

Bedeutung lokaler Kontexte betonen. Die Auseinandersetzung mit Kolonialismus,
globalen Ungleichheiten und verschiedenen Formen der Wissensproduktion sollte
integraler Bestandteil von BNE- und Future Skills-Lehrpldanen sein. Um ihr vol-
les Potenzial zu entfalten, bedarf es einer klaren begrifflichen Abgrenzung, einer
fundierten theoretischen Rahmung und einer stirkeren Verzahnung von Theorie
und Praxis.
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Abstract:

This article introduces the educational concept of future skills to the Cameroonian higher
education landscape. It examines the added value of this concept for higher education in
general and Cameroonian higher education in particular, as well as the conditions for its
implementation. The analysis shows that this concept can contribute to the development
of personality and quality and to the promotion of sustainable student learning. In
addition, it enriches competency-based teaching while facilitating the professionalisation
and employability of graduates. In this sense, it could implicitly be considered as a means
of combating youth unemployment in Cameroon. Its application in the Cameroonian
context would require the creation of cross-disciplinary competency-based departments
and a good digital and technological infrastructure.

Keywords: future skills, higher education, Cameroon, added value, implementation

Zusammenfassung:

Dieser Artikel fiihrt das Bildungskonzept Future Skills in die kamerunische
Hochschullandschaft ein. Er untersucht den Mehrwert dieses Konzepts fiir die
Hochschulbildung im Allgemeinen und fiir die kamerunische Hochschulbildung im
Besonderen sowie die Bedingungen fiir seine Umsetzung. Die Analyse zeigt, dass das
Konzept zur Personlichkeits- und Qualitatsentwicklung sowie zur Forderung eines
nachhaltigen Lernens beitragen kann. Dariiber hinaus bereichert es die
kompetenzorientierte Lehre und erleichtert die Professionalisierung und
Beschaftigungsfahigkeit der Absolvent*innen. In diesem Sinne kann es implizit als ein
Mittel zur Bekampfung der Jugendarbeitslosigkeit in Kamerun betrachtet werden. Seine
Anwendung im kamerunischen Kontext wiirde die Schaffung von interdisziplinadren,
kompetenzbasierten Abteilungen und eine gute digitale und technologische
Infrastruktur erfordern.
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1. Introduction

Universities are seen as preparing young people for the world of tomorrow. However,
there is a growing mismatch between education and the labour market, which challenges
the role of universities. This mismatch is exacerbated by increasing digitalisation, which
will lead to the disappearance of many jobs in the future (Ehlers, 2020a, 2020b, 2022,
Hochschul-Bildungs-Report, 2020). This is forcing universities to reorient themselves by
equipping students with new skills, the skills of the future.

In Cameroon, the gap between education and the labour market is enormous. This
has led to massive unemployment among university graduates (see Biadou, 2017),
leading many to question the role of education and higher education. The debate on the
development of higher education in the country has been dynamic and intense for
decades. It has been driven by two main trends: The first trend focuses on the
professionalisation of teaching and the employability of graduates (Bomda et al., 2022,
Tchigankong, 2022). It focuses on the fit between learning and the labour market and
criticises the dominance of theory in Cameroonian higher education. The second strand
is more development-oriented. It emphasises that universities should contribute to the
(local) development of the country by promoting research and innovation and by
adapting curricula to local realities and key sectors such as agriculture (Kamdem & Eike,
2014).

In Cameroon, the concept of Future Skills has received too little attention from the
education community and education researchers. This article is one of the first academic
studies on Future Skills in relation to the case of Cameroon. It analyses the potential of
this concept and the conditions for its implementation in Cameroonian higher education.
In doing so, we hope to contribute to enriching the debate on Future Skills with an African
perspective.

2. Future Skills — Future Skills Turn

The educational concept of future skills has crystallised the debate on the direction and
development of higher education in the USA, Germany and other European countries for
decades. This educational concept is increasingly gaining traction, with the result that a
variety of future skills models have been developed, each with its own understanding
(see Henssen, 2023). Ehlers (2021) calls this the 'future skills turn' - referring to the shift
in higher education concepts that emphasises the role of future skills. According to him,
future-focused universities aim to equip people with skills that will enable them to be fit,
competent and efficient in the increasingly digitalised, uncertain and ambiguous world
of tomorrow. In his Triple Helix model, which is a comprehensive competency model or
set of 17 competencies, Ehlers (2020) divides competencies into a developmental
dimension, which relates to individual development, a subject matter dimension, which

European Journal of Education Studies - Volume 11 | Issue 8 | 2024 130


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

Hamadou Ngoei
WESTERN EDUCATIONAL CONCEPTS IN AFRICA AGAIN? FUTURE SKILLS CONCEPT IN CAMEROONIAN
HIGHER EDUCATION. AN ANALYSIS OF OPPORTUNITIES AND IMPLEMENTATION CONDITIONS

relates to task and content, and an organisational dimension, which relates to the
organisation and the environment. All three dimensions interact and complement each
other, as shown in Figure 1.

Ehlers defines future skills as “competencies that enable individuals to solve complex
problems in highly dynamic contexts of action in a self-organised way and to act (successfully)”
(Ehlers 2020b, p.57). These competences are based on cognitive, motivational, volitional
and social resources, are value-oriented and can be acquired in a learning process. They
enable personal, professional and social development. Ehlers' model is strongly oriented
towards higher education and calls on universities to rethink and reorient learning
content, learning locations and the organisation of study programmes in order to meet
current trends and conditions in the labour market and society.

Learning Literacy

Self-sfficacy Design-thinking Competence
Ethical Competence
Seif.competence Innovation Competence

Self-determination

Reflective Competence

Ambiguity Competence
Decision Competence

Initiative and Performance Competence

world
Organisation-related

skills “‘
L
[ Future and Design Competence ]

Sensemaking

Figure 1: Overview of future skills and their dimensions (Ehlers, 2020b, p.46).

Digital Literacy

[ Communication Competence ]

Pechstein and Schwemmle (2023) complement Ehlers' suggestions in their Future
Skills Navigator with a holistic perspective, building 16 Future Skills classes on four
system levels - from the personal level (I) to the relationship level (You), the team level
(We) and the macro level (All), which also includes planetary systems:
e [-level: Intrapersonal future skills relate to each individual;
e You level: interpersonal future skills relate to the connection between people;
e We level: Organisational Future Skills relate to networks of people and their
relationships;
e All level: Planetary Future Skills go beyond the human and the human-centred
and see the human as part of nature and the planet.
It takes into account human potential - the four levels of being human: rational,
emotional, spiritual and transformational. The model is based on a participatory, value-
and impact-oriented approach. This framework can be applied in society, education,

European Journal of Education Studies - Volume 11 | Issue 8 | 2024 131


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

Hamadou Ngoei
WESTERN EDUCATIONAL CONCEPTS IN AFRICA AGAIN? FUTURE SKILLS CONCEPT IN CAMEROONIAN
HIGHER EDUCATION. AN ANALYSIS OF OPPORTUNITIES AND IMPLEMENTATION CONDITIONS

policy and business. It understands Future Skills as indispensable social and life skills
that are of fundamental importance for positive personal, social and planetary
development in the 21¢t century (Pechstein & Schwemmle, 2023, p.10). The Stifterverband
and McKinsey (2021) consider future skills in a person- and institution-centred
dimension and make recommendations for action for universities, companies and
administrations with regard to qualification, recruitment and reorientation
(Stifterverband and McKinsey, 2021). The focus is on traditional skills, key digital skills,
technological skills and transformative skills. Future skills are understood as overarching
abilities, skills and attributes that will become increasingly important in all areas of
working life and beyond over the next five years (Stifterverband and McKinsey, 2021,
p-3). The five-year period, i.e. until 2026, is long enough to realistically take into account
the effects of developments that are already foreseeable today. In its Learning Compass
2030, the OEDC attaches great importance to the learning foundations of knowledge,
skills, attitudes and values, and to transformative competences, where “individual and
collective well-being are at the forefront” (Learning Compass 2018, p.30). Social and
emotional competences are seen as a prerequisite for developing a sense of civic
responsibility. The model focuses on (school) education. It states that schools must
“prepare students to take responsibility for their present and future, their own lives and their
communities” (Learning Compass 2018, p.7). It should also enable them to shape a world
that enables prosperity and sustainability - for themselves, for others and for their
environment.

3. Future Skills principles relating to education

In his study of future skills in enterprises, Ehrler (2020a, p.159) distinguishes a number
of basic principles of future skills. Only the three most important are presented here. The
tirst principle is the individualisation and personalisation of learning and development.
The pedagogical concept of future skills promotes the adaptation of teaching and
learning to the individual and personal dispositions and characteristics of learners and
their learning context. According to Ehlers, “what, when, where and how is learnt is
determined by individual learning needs resulting from individual pressure to act” (Ehlers 2020a,
p.161-162). Only when individual parameters are taken into account can learning and
teaching be successful and contribute to the learner's development. The second principle
is the management of ambiguity and uncertainty. Today we live in a world characterised
by multiple crises: climate change, the migration crisis, the peace crisis and increasing
digitalisation, to name but a few. Through Future Skills, the education community aims
not only to prepare learners for this uncertain world of tomorrow, but also to show them
how they should act, work and operate in such a context and what skills they need. The
third principle is the promotion and use of new and active forms of learning. The Future
Skills approach to education emphasises practical relevance and consideration of the
professional and social context of the learner. Active support for learners is also
important. For this reason, new, active forms of learning are promoted, such as
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mentoring, coaching, reflection support or thinking workshops and networking, which
place learners in concrete, realistic scenarios and encourage them to develop their own
strategies for action and reflect on solutions (ibid.).

4. The potential of future skills for the higher education sector

It is clear that any educational approach introduces a new culture of learning and
teaching. However, this is often accompanied by controversy. The concept of future skills
is controversial in the academic literature. Marco Kalz of the Heidelberg University of
Education vehemently discredits it. On the one hand, he finds it very regrettable that such
a concept is adopted by policymakers without evidence-based analysis and critical
discussion (cf. Kalz, 2023). In his view, the impact of these competences on adult
outcomes should be clearly demonstrated beforehand. Secondly, he criticises the lack of
prioritisation of skills, which leads to an unclear empirical research base (ibid). Just as
there are two sides to a coin, there is potential in this educational approach that should
not be underestimated and from which universities can benefit.

4.1 Humanisation of education

With increasing digitalisation, artificial intelligence and robotics, people are gradually
losing their sense of human relationships and values in favour of individualism. Future
Skills make people more human by helping us become better people and nurturing what
makes us different from machines. With learning formats such as coaching or mentoring,
education acts as awareness-raising, as a process that helps learners to recognise and
develop their own potential. This is done with an eye to the future and labour market
trends. By combining competences, this approach to education helps learners to explore,
navigate and shape the world in a holistic and critical way. It also enables learners to be
tuture-proof, regardless of technological trends (cf. Ehlers, 2020b, 2022). At a societal
level, future skills (re)connect us to ourselves, to each other and to our planet by
promoting values such as solidarity, cooperation through communication and
collaboration skills, human rights and the protection of human rights through ethical
competence. They also help us to manage our social relationships well outside the digital
world (cf. Pechstein & Schwemmle, 2023, p.10).

4.2 Promotion of sustainable and self-directed learning

One thing is clear: with the introduction of Future Skills, the role of education is now to
equip people with the skills and abilities they need to survive in the uncertain and
increasingly digital world of tomorrow. With its holistic view of the human being, Future
Skills not only defines the way we teach and learn, but also addresses the brain, heart,
soul and mind of the learner. This is achieved through mentoring, coaching, reflection
workshops, etc. This holistic approach to teaching is contextualised and practical,
enabling a friendly learning experience for all learners. The fact that learners are seen as
experts enables not only a self-active and self-directed learning process, but also the
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development of their creativity and innovation (cf. Ehlers, 2020a). Such an approach to
education engages people at all levels, from the personal to the global, while improving
their cognitive abilities, strengthening them emotionally, increasing their connection to
themselves and others, and enabling them to act effectively (cf. Pechstein & Schwemmle,
2023, p.115).

4.3 Development of personality and skills

A good personality includes good character traits, values and attitudes such as initiative,
openness and a willingness to learn. Future Skills helps to develop and enhance these
characteristics through its active learning formats such as mentoring, coaching and skills
workshops. It also enables systemic thinking and action in an uncertain and turbulent
world (see Pechstein & Schwemmle, 2023, p.10, Ehlers 2020, 2022). In addition to
traditional skills such as communication and problem-solving, Future Skills also teaches
new skills such as sense-making and systems skills.

5. Overview of Cameroon's higher education system

After independence in 1960, the young state of Cameroon quickly recognised the need to
develop an elite to run the country. Education at all levels became a priority for the state.
To facilitate the training of secondary school teachers, the Ecole Normale Supérieure and
the “Institut National d'Etudes Universitaires”, the forerunner of the “Université
Fédérale du Cameroun” founded in 1962, were created in 1961. This single federal
university, renamed the Université de Yaoundé in 1967, incorporated the faculties and
the Grandes Ecoles that were associated with it at the time of its creation. The creation of
this university was the result of French technical assistance from the “Fondation
Francaise”. It faithfully copied the architecture of the French higher education system
before 1968, in particular the distinction between universities and Grandes Ecoles (cf.
Folefack, 1993). The first feature of the French higher education system was and is the
creation of the “Grandes Ecoles”, which function in parallel with the universities, with
the university functioning as an autonomous unit with several faculties (ibid.).

The current architecture of higher education in Cameroon is dynamic and
complex, both horizontally and vertically (ibid.): At the horizontal level, the higher
education landscape is characterised by competition between private and public actors,
both to occupy the space of knowledge and to attract large numbers of students. Among
the public actors in this competition are the state universities. Here, faculties, “Grandes
Ecoles”, and the “Institut Universitaire des Technologies” (IUT) coexist, the latter two
having a vocational mission as opposed to the other structures, which focus on general
education. Today, this division of labour is being blurred by a real enthusiasm for
vocational training in general education schools. This has led to the introduction of fee-
paying so-called 'vocational programmes'. In addition, there are a large number of
private educational institutions, all of which focus on vocational education and training
(cf. Kamdem & Eike, 2014, Bomda et al., 2022).
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At a vertical level, the higher education system in Cameroon is characterised by
the state dirigisme of the Ministry of Higher Education, which has introduced and
enforced the LMD system since 2007. This system is intended to ensure the comparability
of the systems and the possibility of transfer. The Cameroonian higher education model
is characterised by official bilingualism. English and French are used as teaching and
working languages in universities in both the francophone and anglophone parts of the
country. As in all African countries, the higher education system suffers from a lack of
resources. Universities are severely underfunded and under demographic pressure. As a
result, the infrastructure is inadequate in relation to the number of students (DAAD
Cameroon, 2017).

5.1 Current orientations of the higher education system in Cameroon

The orientation of higher education in Cameroon has changed over time. They are linked
to the political discourse on the objectives of education. The following descriptions focus
on the two most important and current orientations.

5.1.1 Competence-orientated teaching

The introduction of the competency-based approach in the Cameroonian education
system is the result of a long process. The competency-based approach, also known as
integration pedagogy, is a pedagogy that promotes the development of competencies in
learners. It is based on the ,principle of integration of learning outcomes, in particular through
the reqular use of integration situations and learning to solve complex tasks” (Fouda, 2019). In
fact, it is about developing learning through complex problems and everyday situations.
The focus is on continuing the learning activity at a practical level. This allows learners
to use real-life situations to develop their competences. This approach, like many others,
is a tool in the service of professionalisation. Its introduction in the Cameroonian
education system is justified by the need to position learners in the world of work (cf.
Feuzeu & Mvoum, 2023, p.6514).

In general, the competence-based approach is based on a number of
methodologies, the best known of which is the mobilisation of resources for the
acquisition of knowledge, skills and behaviours necessary for the development of real
competences. In this approach, the learner is the main actor in his or her own learning.
Teaching methods, tools and learning activities are chosen around them and according
to their characteristics. In higher education, mobilisation only began in 2007 with the
LMD system (Licence, Master, Doctorate). The aim of this reform was to overcome the
dialectical opposition between theory, manifested in basic research, and the professional
world, dedicated to applied research. The competence-based approach thus represents a
transition from the isolated acquisition of knowledge to integrated learning linked to the
development of transversal competences (ibid.).
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5.1.2 Professionalisation of teaching and employability

The state's difficulties in eliminating youth unemployment and finding a reliable solution
to the problem of the mismatch between education and employment are, among other
things, the origin of the idea of professionalising the education system in Cameroon and
adapting it to the social, economic and cultural realities of the world of production (cf.
Maigari 1997, p.97). This is intended to establish a link between education and
employment, while contributing to the holistic education of individuals and the
employability of young people (Abdouramane 2018, p.135). With regard to the education
sector, the Strategy Paper for Growth and Employment (2013-2020) states that the
Republic of Cameroon intends to establish a partnership with the private sector to
“professionalise higher education and develop vocational training in economically important
sectors” (MINEPAT 2013, p.45).

In the higher education sector, state universities have been asked - also with the
aim of adapting education to the labour market - to abandon the exclusively humanistic
orientation of their courses and to include professionalisation modules in their curricula,
e.g. modules in communication, education or translation. As a result, young students
have , practical skills” at the end of their studies, which can be an advantage when looking
for or creating a job (cf. Abdouramane 2018, p.141). To promote the employability of
young graduates and the professionalisation of teaching in the country, some projects are
supported by the Ministry of Higher Education. For example, the Pro-Actp project
(Programme d'Appui a la composante technologique et professionnelle) provides
universities with funds to improve their technical equipment according to their specific
characteristics and needs (cf. Cameroun Tribune, 2023).

However, the Achilles heel of the professionalisation of teaching in Cameroon is
the rarity of internships, the low use of research data and the low level of cooperation
between universities and companies (cf. Maigari, 1997, p.109, DAAD Cameroon, 2017).
Biadou (2017) argues that professionalisation, as it is currently practised in Cameroonian
universities and colleges, results in all graduates facing the same difficulties in the
transition from university to the labour market. Her analysis shows that the new
pedagogy, professional projects and academic internships are effective predictors of the
effectiveness of professionalisation and the improvement of graduates' employability. In
addition, the success of professionalisation depends on teaching methods, the
supervision and guidance of students in different subject areas and the practical
application of theoretical knowledge.

5.2 Future skills' added value for competence-based teaching, professionalisation and
employability in Cameroon

Both Future Skills pedagogy and the competence-based approach place great emphasis
on the acquisition of competences. Future Skills reinforces and enriches the competence-
based approach by promoting autonomy and the self-active, self-directed learning
process. Learners act as intrapreneurs or experts (Ehlers, 2020). They develop ideas as a
team, test them for feasibility and implement them. It is a kind of learning by doing, but
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in realistic scenarios. This also promotes a change of perspective, creativity and
innovation, as they exchange ideas within the team and organise and make decisions
themselves. This increases their sense of responsibility and self-confidence. In this way,
learners are consciously or unconsciously prepared for the realities of the world of work
and for the skills and abilities they will need in the teamworking, decision-making and
self-organisation jobs of tomorrow.

The concept of Future Skills extends the competence-based approach to new
competences and future skills. In addition to the traditional skills that this approach
promotes, Future Skills adds new skills that will become more important in the future.
This means that Future Skills makes teaching even more professional and practical,
especially as it focuses on the acquisition of specific skills. Learners trained according to
this model are fit, competent and ready for the tasks they will be given in the workplace.

5.3 Conditions for the implementation of the Future Skills concept in the Cameroonian
higher education context

As mentioned above, the text corpus was analysed inductively, using the categories we
had developed beforehand. The categories were: Characteristics of the Future Skills
concept, Possibilities of the concept in the Cameroonian context, Conditions for its
implementation in the Cameroonian context, Cameroonian higher education system.
After an intensive examination of the category 'Conditions for its implementation in the
Cameroonian context', a number of cornerstones were identified, basic elements that are
necessary for a smooth implementation and good progress of the Future Skills concept in
the Cameroonian context. These are summarised below.

5.3.1 Cooperation between universities and with companies and organisations
Cooperation between the country's universities is important to facilitate student mobility
and thus promote the transfer and dissemination of knowledge. This could be achieved
by initiating innovation-based research projects. The Cameroonian higher education
system is characterised by the dominance of theory. Students are increasingly taught
book-based knowledge (see DAAD Cameroon, 2017, Bomda et al., 2022, Ngoei, 2024).
They do not put this knowledge into practice enough. The reason for this is the lack of
internship opportunities due to a lack of cooperation between universities and
companies. Given that the concept of future skills is highly practical and can largely be
acquired through practice, cooperation with companies and organisations seems to be a
sine qua non for implementation in Cameroon. By collaborating with local companies
and public and private organisations, Cameroonian universities would contribute to
linking practice and theory, with the theoretical or academic part taking place in the
university and the practical part in the company in the form of internships or
traineeships.
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5.3.2 Orientation towards labour market and social trends

The concept of Future Skills was not created ex nihilo nihilo. It exists in society and for
society. As the name suggests, it is forward-looking. It focuses on future trends or
developments in companies, the labour market or society (Ehlers, 2020). Its
implementation in Cameroonian universities therefore requires regular updating of the
learning content and curricula of the study programmes with regard to trends in the
professions and the labour market. Furthermore, the learning content must not be
divorced from Cameroonian society, but must take its problems into account. This is also
achieved through cooperation with companies and civil society, political or economic
organisations.

5.3.3 Creating skills-based and collaborative transdisciplinary degree programmes
Study programmes play a key role in the implementation of future competences in
Cameroonian universities. In line with Erpenbeck, they should consider subject-specific
and non-subject-specific competences as congruent (cf. Erpenbeck 2020, p.80). As the
concept of Future Skills is synonymous with the teaching of future skills, the teaching,
examination arrangements and performance records within programmes should be
strongly competence-based. In the context of Future Skills, programmes offer
transdisciplinary courses and are designed to be flexible so that modules are optional and
not compulsory. This allows students to take modules from other programmes and gain
credits that are relevant to their future career or personal development.

5.3.4 Use of new active learning methods

As already mentioned, the Future Skills approach emphasises the use of new, active
learning formats that engage the body, mind, soul and spirit of learners (cf. Pechleich &
Schwemmle, 2023, p.124). These are methods that create space for learning, such as
coaching and mentoring, or methods that promote personal development and especially
the creativity of learners, such as the reflection workshop (Ehlers, 2020). In the context of
future skills, methods are used that enable learners to acquire or practise a variety of
skills. Here learning takes place in the mode of learning by doing, where learners are
placed in realistic scenarios and independently solve a concrete social problem by
applying a variety of competences. Examples are case studies or practical studies. The
implementation of these new learning formats in Cameroonian universities requires the
establishment of a university didactics unit at each university to train university lecturers
in these new active learning methods.

It should not go unmentioned that this is only possible in technically and digitally
well-equipped seminar rooms and, above all, with a relatively small number of students.
However, Cameroonian universities suffer from a considerable lack of technological,
digital and dedicated infrastructure on the one hand and massive overcrowding on the
other (see DAAD Cameroon, 2017; Abdourhaman, 2018). Against this backdrop, the
Cameroonian Ministry of Higher Education needs to improve the infrastructural
situation and reduce the number of students in degree programmes.
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5.4 What steps are being taken to implement the Future Skills approach in Cameroon?
Taking into account the Cameroonian context and the specificities of the higher education
system, the Future Skills concept can be implemented in Cameroonian universities in a
four-step approach. The first step is the participatory development of a Future Skills
concept appropriate for higher education institutions. The aim is to build a shared
understanding or consensus between university management, teaching staff and
students about future skills and related competences. This can take the form of a
university project or a series of interactive lectures, lunches or workshops in which
university management, teaching staff, and students work together to identify, define,
explain, discuss, categorise, agree on and then graphically visualise the future skills that
are relevant to them, depending on the learning objective and context. The second step is
to anchor the future skills in the module database. Once the relevant future skills have
been agreed upon and visualised by the university management, teaching staff and
students, they are gradually integrated into the curricula, the module database and the
qualification objectives. This step may take more or less time, depending on the design
of the programmes. It requires active collaboration between the dean of studies,
programme directors and teaching staff. The third step is the development of a Future
Skills teaching concept. Depending on the specific characteristics of the university, a
future skills teaching concept is developed for each faculty by the University Didactics
Office in collaboration with the deans of studies, programme directors and teaching staff.
The content of the courses, the modules and the didactic methods are geared to the
teaching of the previously defined future skills. The fourth step is the transformation of
study programmes into Future Skills Profiles. In this step, the programmes are
fundamentally redesigned. From now on, the guiding principle is 'teaching future skills'.
This means that study programmes, examinations, examination regulations and
infrastructure will be skills-oriented. For this step to be successful, the university must be
equipped with the necessary digital, spatial and material infrastructure. The university
must also facilitate cooperation between programmes and with companies in the state.

6. Conclusion

The stated aim of this article was to analyse the added value of the Future Skills
educational concept and the conditions for its implementation in Cameroonian
universities. From the above, it is clear that this concept can contribute to the
humanisation of higher education, to personal and quality development and to the
promotion of sustainable learning among students. In the context of Cameroonian higher
education, it enriches competency-based teaching while facilitating the employability
and employability of graduates. Based on these findings, the educational concept appears
interesting and a development factor for universities. We therefore advocate a stronger
orientation and the use of its potential in Cameroonian universities.
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im kamerunischen DaF-
Unterricht
Pladoyer flr mehr Orientierung und Potenzialnutzung

NANGA-ME-ABENGMONI LEONEL
Ecole Normale Supérieure, Bertoua

NGOEI NDINGA NYADAO HAMADOU
Universitat des Saarlandes, Saarbriicken

Abstract

This article deals with the education for sustainable development in German as foreign language
lessons in Cameroon. It shows the transformative potential of the actual competence-oriented
learning and gives suggestions for a successful combination of the two approaches in the daily
school practise. The contribution, which is a plaidoyer for the educational policies and curricula
in Cameroon to be more focussed on the sustainable development goals, ends with some
perspectives for the successful implementation of the UN-agenda 2030 in Cameroonian German
courses based on an ongoing plastic waste management school project in the Framework of
Greening Africa Together CO2 Compensation.

Einleitung

Im Jahre 2015 haben sich die Mitgliedstaaten der Vereinten Nationen (UNO) fiir neue
Zielsetzungen beschlossen, die nach den 15 Millenniums-Entwicklungszielen die
internationale Politik leiten muss. Neben dem nicht zu tbersehenen Scheitern der ersten
formulierten Hoffnung einer halbierten Armutsreduzierung bis 2015 in der Welt (vgl.
Vereinte Nationen 2015) haben die 193 UNO-Mitgliedstaaten in ihrer neuen Vision die
Ambition einer nachhaltigen Bewahrung des Planeten ausdriicklich gedufert. Die
nachhaltige Entwicklung, die oft als jene Entwicklung definiert wird, in der die
Befriedigung der aktuellen Bedirfnisse unserer heutigen Generation nicht die
Entwicklungsmoglichkeiten zukinftiger Generationen geféhrdet, lasst sich in 17
entsprechenden Zielen der UNO-Agenda 2030 konkretisieren (vgl. Resolution der
Generalversammlung UNO 2015: 15). Dabei handelt es sich um eine universelle Agenda,
wie alle Lander - unabhé&ngig von Einkommensniveau und Entwicklungsstandard - ihre
Entwicklungsmeilensteine planen und durchfiihren missen.

Unter dem vierten nachhaltigen Entwicklungsziel (SDG4) werden alle MaRnahmen
zur globalen Nachhaltigkeitsagenda zusammengefasst, die flr alle Menschen inklusive,
chancengerechte und hochwertige Bildung sowie Mdglichkeiten zum lebenslangen
Lernen sicherstellen missen (vgl. UNESCO 2017: 1). Hierflr gilt das Konzept Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als Schlisselbegriff, denn es wird erwartet, dass nicht
nur die bildungspolitischen Regularien und Curricula, sondern vor allem die methodisch-
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didaktischen Prinzipien der Unterrichtspraxis sich an einer Forderung der nachhaltigen
Entwicklung in den unterschiedlichen Bildungseinrichtungen orientieren. So setzt sich
beispielweise das aktuelle kompetenzorientierte DaF-Curriculum in Kamerun zum Ziel,
nicht nur die Lernenden zur Selbstdndigkeit und zum lebenslangen Lernen (d.h. die
Zusammenfiihrung von formellen, informellen und nicht-formalen Lernarten?) zu
beféhigen, sondern auch sich fir nachhaltige Entwicklung einzusetzen und eine
verantwortungsvolle Staatsbiirgerschaft zu iibernehmen (vgl. Programme d‘Etude
d‘Allemand Classes de 4eme et de 3eme 2023).

Der vorliegende Beitrag, dessen Fokus auf dem Deutschunterricht in Kamerun liegt,
zielt darauf ab, das Verdnderungspotenzial des BNE-Ansatzes in dem aktuellen
kompetenzorientierten DaF-Unterricht an Kameruner Sekundaraschulen zu untersuchen
und davon ausgehend Mdglichkeiten zur effektiven Integration der BNE in die DaF-
Praxis darzustellen. Bisher wurde die Thematik der nachhaltigen Entwicklung im DaF-
Unterricht anhand literarischer Texte aus dem Lehrwerk erarbeitet (vgl. Lemofouet &
Djomo 2019), ohne die nétigen BNE-Kompetenzen einzubeziehen. Dieser Beitrag
versteht sich daher als ein Pladoyer, in dem der Versuch unternommen wird, nach einer
definitorischen Annéhrung der BNE ihre relevanten Kompetenz- und Theoriemodelle zu
erortern. Daran anschlie3end wird die Entwicklung des kamerunischen DaF-Unterrichts
bis zur aktuellen Tendenz der Kompetenzorientierung dargestellt, um schlieBlich das
Mehrwertpotenzial von BNE fir die heutige Lehr-/Lernpraxis anhand eines mit den
Lernenden durchgefuhrten Plastikmillprojektes (im Rahmen der CO2-Kompensation von
dem Netzwerk Greening Africa Together — GATo) aufzuzeigen.

Was ist BNE?

BNE ist eine deutsche Ubersetzung des Konzepts Education for Sustainable Development
(ESD for 2030), das von der aktuellen UNESCO-Agenda fir Bildung geférdert wird. Es
handelt sich gleichzeitig um ein bildungstheoretisches und -praktisches Konzept, bei dem
eine Verdnderung der curricularen politischen Zielsetzungen sowie der methodisch-
didaktischen Unterrichtspraxis erst auf einer internationalen globalen Ebene fur die
jeweiligen nationalen Rezeptionen und Implementierungen vorausgesetzt wird. Der
Paradigmenwechsel in Bezug auf BNE ist auf die im Jahre 1992 in Rio de Janeiro
verabschiedete Agenda 21 zurickzufiihren, in der eine neue Orientierung der
Umweltbildung beschlossen wurde, um in einem globalen Zusammenhang die
Problematik der Gerechtigkeit, der sozio-6konomischen und kulturellen Implikationen
des Mensch-Natur-Verhaltnisses zu berticksichtigen (vgl. Barth 2021: 36). Die heutige
allgemeine Feststellung, die die Verbreitung der BNE weltweit motiviert, ist die defizitéare
Integration von Lehr-/Lerninhalten rund um die Umwelt, wie auch die zahlreichen sozio-
politischen und logistischen Hirden fiir die Forderung des lebenslangen Lernens und der
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nachhaltigen Frieden- und Umweltbewahrung (vgl. UNESCO 2021). Das Ziel der BNE
besteht daher darin, die Menschen in allen Bildungseinrichtungen - sei es der Primar-,
Berufs-, Sekundar- und Hochschulen oder beim informellen und non-formalen Lernen -
auf der Grundlage von fundiertem Wissen Uber globale Zusammenhdnge dazu zu
befahigen, kreativ und verantwortungsvoll zur Gestaltung von Gegenwart und Zukunft
im Sinne einer nachhaltigen und gerechteren Welt beizutragen (vgl. Barth 2021: 36).
Dabei ist die Kompetenzentwicklung sowohl von den Lernenden als auch von den
Lehrenden und Multiplikatoren ein prioritares Feld der BNE.

Kompetenzmodell fir BNE

BNE beansprucht eine Menge von (Teil-)Kompetenzen, die nicht nur in den jeweiligen
Lernbereichen fachbezogen, sondern vor allem fiir eine ganzheitliche Bildung universell
und lebensweltlich verankert sind. D.h., die BNE dient dem Erwerb von lebensrelevanten
(Teil-)Kompetenzen, die allein nicht als Facher fungieren oder in einem einzigen
Fachbereich des formellen Lernens wiederzufinden sind, sondern sie versteht sich als ein
Handlungsfeld, in dem Wissen aus den unterschiedlichen F&chern sowie aus den
lebensrelevanten Erfahrungen und Beduirfnissen einflieRen muss und in vielféltiger Form
bereichert, erweitert, neu kontextualisiert und aus seiner eigenen Perspektive reflektiert
wird. De Haan fasst unter seinem Konzept ,, Gestaltungskompetenz*“ die wichtigsten
Bestandteile zur Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir BNE zusammen.

Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen liber nachhaltige Entwicklung
anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen. Das heif3t, aus
Gegenwartanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen lber 6kologische, 6konomische
und soziale Entwicklung in ihrer wechselseitigen Abhéngigkeit ziehen und darauf basierende
Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu
kénnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen. (De Haan 2007)

Er identifiziert im Gegensatz zu den damals vorherrschenden inputorientierten
Lehrplanen und  didaktischen  Ansdtzen zwOIf am  Output  orientierte
Handlungsfahigkeiten, die im Unterricht durch das bindre Schema ,,vorhanden* oder
,hicht vorhanden* tiberpriift werden kénnen (vgl. De Haan 2008: 32ff.). Es handelt sich
um:

e Die Sach- und Methodenkompetenz (T1. Weltoffen und neue Perspektiven
integrierend Wissen aufbauend; T2. Vorschauend denken und handeln; T3.
Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln; T4. Risiken, Gefahren und
Unsicherheiten erkennen und abwagen kénnen).

¢ Die Sozialkompetenz (T5. Gemeinsam mit anderen planen und handeln kdénnen;
T6. An Entscheidungsprozessen partizipieren kénnen; T7. Sich und andere
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motivieren konnen aktiv zu werden; T8. Zielkonflikte bei der Reflexion Uber
Handlungsstrategien bericksichtigen kénnen).

¢ Die Selbstkompetenz (T9. Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren
konnen; T10. Selbstandig planen und handeln kdnnen; T11. Empathie und
Solidaritat flr Benachteiligte zeigen konnen; T12. Vorstellungen von
Gerechtigkeit als Entscheidung- und Handlungsgrundlagen nutzen kénnen).

Ein anderes daran anschlieBendes Kompetenzmodell fiir BNE bildet das
finfdimensionale Modell Beckers (2013: 197), in dem die zu unterrichtenden
Komponenten der BNE in Form eines flinfzackigen Sterns graphisch dargestellt werden.
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Abbildung 1: Stern? der BNE

Hier versteht sich die BNE als kein additiver, sondern als ein integrierter,
integrierender und holistischer Ansatz, wobei die nachhaltigkeitsethischen und -
bezogenen Orientierungen und Kompetenzen gefordert werden (ebd.). Zusatzlich zu der
seit der Rio-Konferenz proklamierten Umweltbildung missen durch die BNE
6konomische, partizipatorische, sozial- ethische und interkulturelle Bildungsziele
verfolgt werden. Daneben gibt es eine eigenstandige Berlcksichtigung mit ihren
verschiedenen Bedeutungen von den fiinf Dimensionen des BNE-Sterns, die direkt fur
die Personlichkeitsbildung des Lernenden mitwirkend interagieren.
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e Die Gerechtigkeit (gerechte Verteilung der Lebenschancen auf den
soziokulturellen, globalen und intergenerationellen Ebenen);

e Die Okologie (Schutz der Okosphare, Tragekapazitit und Biodiversitat,
nachhaltige Nutzung der Ressourcen);

e Die Okonomie (stabile wirtschaftliche Entwicklung);

e Die Partizipation (Forderung der Demokratie und der Menschenrechte fir alle);

e Die Kultur (Vielfalt, interkulturelle Toleranz und Verstandigung).

Ebenfalls liefert der Orientierungsrahmen fir den Lernbereich globale Entwicklung in
Deutschland von Schreiber & Siege (2016: 97) eine zwar nicht abgeschlossene doch fiir
die einzelnen lernbereichsspezifischen Anforderungen anwendbare BNE-Themenliste.
Diese einundzwanzig Lehr-/Lerninhalte werden im Rahmen des sog. Sachunterrichts an
deutschen Gymnasien und Realschulen (vgl. Barth & Burgener 2020) besonders
beruicksichtigt und umfassen die folgenden Themenbereiche: (1) Vielfalt der Werte,
Kulturen und Lebensverhéltnisse: Diversitat und Inklusion; (2) Globalisierung religioser
und ethischer Leitbilder; (3) Geschichte der Globalisierung: vom Kolonialismus zum
»global village*; (4) Waren aus allen Welt: Produktion, Handel und Konsum; (5)
Landwirtschaf und Erndhrung; (6) Gesundheit und Krankheit; (7) Bildung; (8)
Globalisierte Freizeit; (9) Schutz und Nutzung von natirlichen Ressourcen und
Energiegewinnung; (10) Chancen und Gefahren des technologischen Fortschritts; (11)
Globale Umweltverdnderungen; (12) Mobilitat, Stadtentwicklung und Verkehr; (13)
Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit; (14) Demografische Strukturen und
Entwicklungen; (15) Armut und soziale Sicherheit; (16) Frieden und Konflikt; (17)
Migration und Integration; (18) Politische Herrschaft, Demokratie und Menschenrechte;
(19) Entwicklungszusammenarbeit und ihre Institutionen; (20) Global Governance —
Weltordnungspolitik; (21) Kommunikation im globalen Kontext.

Whole School Approach oder ganzheitlicher BNE-Ansatz

Seit ihrer Entstehung in den 90er Jahren hat die BNE schon mehrere Entwicklungsphasen
erlebt. Uber die Phase der “Bindestrich-Pidagogiken® hinaus, wobei die Umwelt- und
Friedenbildung modellhaft in Schulprojekten einer wichtigen Bedeutung beigemessen
wurden, integrierte  BNE in einem weiteren Schritt und auf Basis neuer
lernpsychologischer (soziokonstruktivistischer und soziokultureller) Erkenntnisse die
Prinzipien des selbstgesteuerten, projektorientierten, fachiibergreifenden, lebensweltlich
relevanten sowie kollaborativen Lernens in ihr Arbeitsprogramm (vgl. Barth 2021).
Ebenso wichtig heutzutage bei der Erweiterung von BNE ist die Beriicksichtigung der
bisher bildungsfernen, auBerschulischen Lernarten (das informelle und nicht-formale
Lernen), die sich zwar oft nicht zielgerichtet oder bewusst vollziehen, aber eine
ganzheitliche lebenslange BNE garantieren. Schérer & Bosset (2021) definieren diesen
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ganzheitlichen Institutionsansatz (auch Whole School Approach genannt vgl. AdomBent
et al. 2007) folgendermafen:

Der Whole-School-Ansatz (WSA) steht fur die Koharenz zwischen Wissen und Handeln. In
Bezug auf Nachhaltigkeit heifit das: Sie wird nicht nur im Unterricht thematisiert oder punktuell
mit Aktivitaten gefoérdert, sondern die Schule wird als Ganzes neu gedacht. Beim WSA handelt
es sich um einen padagogischen Ansatz, der alle Aspekte des Schullebens vereint: die Leitung,
das padagogische Konzept, den Lehrplan, die Lernmedien, die Aktivitaten in der Schule und all
ihre Raumlichkeiten. (Scharer & Bosset 2021: 8)

Die Schule fungiert daher - wie das Beispielbild unten verdeutlicht - als ein
Mikrokosmos der Gesellschaft, in dem die relevanten Ziele des Lehrplans zusammen mit
verantwortungsbewusstem Ressourcenverbrauch, gemindertem CO2-Ausstol3, einem
Einsatz fur globale Gerechtigkeit und Solidaritat, einer Steigerung demokratischer
Partizipation, Inklusion sowie der Bearbeitung und L&sung von soziokulturellen
Konflikten handlungsorientierend gleichzeitig geférdert werden missen (vgl. Reich
2020: 26).
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Hierfur sind vier Ebenen fir die Realisierung eines ganzheitlichen BNE-Ansatzes

notwendig (ebd.):

e Der Unterricht, das Curriculum, das Lernen in der Schule, woran Lehrende und
Lernende als Unterrichtsakteure beteiligt sind;

e Die Schule mit ihren Gebduden, ihrer Organisation, ihren Ressourcen fir das
Lehren und Lernen, deren Betrieb von der Schulverwaltung zusammen mit den
Eltern geregelt wird;

e Der Staat mit seinen Kommunen als Schultrdger und den landerspezifischen
Aufsichtsbehérden  und  Schulministerien,  die  eine  administrative
Entscheidungsinstanz bilden;

 Die Bildungspolitik und breitere Offentlichkeit, die Gesetze und Regeln festlegen.

In der ganzheitlichen Beschéftigung mit BNE werden daher einerseits inter- und
transdisziplindre komplexe Problemstellungen im Unterricht angeboten, die eine
Forderung zwischenfachliche Lerngelegenheiten, wie auch regionale und internationale
Kooperationen ermdglichen; andererseits werden eine Zusammenarbeit mit externen
Schulpartner*innen und ein realweltliches Engagement in der Sozialumgebung, das sich
mit einer Vielzahl von curricularen und extracurricularen Lernaktivitaten verwirklichen
lasst, in den Mittelpunkt gestellt (vgl. Barth 2021).

Geschichte des Deutschunterrichts in Kamerun

Die Beherrschung der Gegenwart setzt die Kenntnis der Vergangenheit voraus.
Deutschunterricht in Kamerun hat eine lange Tradition. Er ist die Frucht der kolonialen
Begegnung zuerst mit Deutschland und dann mit Frankreich®. Viele Forscher*innen
haben sich damit befasst. Darunter sind die Arbeiten von Ruppel (1912), Schlatter (1916)
Gomsu (1987), Ngatcha (2002), Gouaffo (2008), Djomo (2009) und Zang Zang (2010)
zu zahlen. Nach einer intensiven Auseinandersetzung mit diesen Arbeiten lasst sich im
GrofRen und Ganzen die Geschichte des Deutschunterrichts in Kamerun bis dato in drei
ungleichen Zeitrdumen schildern: Dem Zeitraum des Eindringens und Durchsetzung der
deutschen Sprache (1884 bis 1916), dem Zeitraum der ‘Franzosisierung’ des
Deutschunterrichts (von 1918 bis 1967), und zuletzt dem Zeitraum der ‘Afrikanisierung’
des Deutschunterrichts (von 1967 bis heute).

Periode des Eindringens und Durchsetzung der deutschen Sprache in Kamerun
(1884 bis 1916)

Historisch gesehen wurde Kamerun offiziell ab 1884 zum Schutzgebiet Deutschlands

gemacht. Erst im Jahr 1888, also vier Jahre danach, wurde der Grundstein des kolonialen
Bildungssystems durch die Eroffnung der ersten Regierungsschule in Bonamando, in
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Duala (die Kustenregion) gelegt, in der Theodore Christaller als der allererste Lehrer
gedient hat. AulRer dieser wurden auch die sog. Missionsschulen von der Basler Mission
und den Priestern der amerikanischen Baptist Mission gegrundet. Obwohl es eine gute
Koexistenz zwischen den beiden Schularten gab, lag dabei ein Paradoxon vor: Wahrend
die erste zwecks der ‘Germanisierung’ der Kameruner (Schlatter 1916: 218) sich des
Deutschen als einzige Unterrichtssprache zum Schaden der lokalen Sprachen bediente,
versuchte die zweite aus Wirksamkeitsgriinden fir das Erlernen und die Evangelisierung
die lokalen Sprachen im Unterricht zu bewahren (vgl. Gomsu 1987). Aufgrund dieser
linguistischen Kontroverse und fehlenden Uneinigkeit zwischen der Kolonialregierung
und den Missionaren einerseits und andererseits des Willens zu der Schaffung
deutschsprachiger lokaler Beamten fiir die Kolonialadministration (Zang Zang 2010: 89)
erlieR der Gouverneur von Zimmerer 1891 eine Verordnung, die Deutsch dem Status der
einzigen im Unterricht in allen Schulen zu verwendende Sprache zuschrieb. Der folgende
Textauszug der Verordnung verdeutlicht es besser:

In Eingeborenenschulen ist als Unterrichtssprache und als Gegenstand des Sprachunterrichts
neben der am Schulorte herrschenden Eingeborenensprache keine andere lebende Sprache
zugelassen als die deutsche. An Stelle der am Schulorte herrschenden Eingeborenensprache kann
mit Genehmigung des Gouverneurs eine verwandte Sprache treten. (Ruppel 1912)

Daraus wird ersichtlich, dass die Kolonisierung nicht nur 6konomisch, gebietsbezogen,
sondern auch gezielt kulturell orientiert war. Die Ausbeutung der Bdden, Naturressourcen
und die Unterdriickung der Menschen waren von einer sprachlichen Dominanz begleitet.
Indes durch das Erlernen einer Sprache lasst sich zugleich eine Kultur vermitteln. Im
Wissen, dass in der Didaktik der Fremdsprachen das Erlernen einer zweiten oder tertidren
Sprache gut erfolgen kann, wenn Nuancen mit der Muttersprache berlcksichtigt werden
oder eine Uberbriickung mit ihr geschaffen wird (vgl. Bassock 2010: 76), hatte diese
Abldsung der lokalen Sprachen zugunsten des Deutschen eine klare Implikation: Dieses
Schulmodell musste die Kameruner zu ‘Deutschen’ bilden, d.h. die deutschen Denk- und
Verhaltensweisen tbertragen und somit zur Verdrdngung und der Entfremdung von der
eigenen Kultur beitragen.

Zeitraum der ‘Franzosisierung’ des Deutschunterrichts (1918 bis 1967)

Aufgrund seiner Niederlage im ersten Weltkrieg verlor Deutschland seine Kolonien in
Afrika, darunter die Kolonie Kamerun, die von nun an von Frankreich und
GroRbritannien regiert wurde. Die beiden Méchte teilten sich das Land: England besaf
den westlichen Teil und Frankreich den 0Ostlichen Teil Kameruns. Die Kameruner
Germanisten Gomsu (1987), Gouaffo (2008: 2) und Djomo (2009: 20) machen
begreiflich, dass Frankreich die ersten Jahre systematisch den Deutschunterricht aus dem
Lehrcurriculum abschaffte. Zang Zang (2010) seinerseits spricht von einer reinen
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‘Entgermanisierung’ Kameruns, da alles, was im Land mit Deutschland zu tun hatte,
musste ausgerdumt werden. Auch wenn sich die deutschlandfreundlichen lokalen Eliten
dieser Norm entzogen, erfolgte eine systematische ‘Franzdsisierungspolitik’ in diesem
Teil des Landes. Dies manifestierte sich auch dadurch, dass der franzdsischen Sprache
eine Alleinherrschaft in allen Schulen im Land zugesagt wurde. Im Journal Officiel de
I’Etat du Cameroun wurde von der franzosischen Regierung festgeschrieben: ,,.La langue
frangaise est la seule en usage dans les écoles. Il est interdit aux maitres de se servir avec
leurs éléves des idiomes du pays™ (Journal Officiel 1924: 175). Erst ab 1952 mit der
Griindung des ersten Gymnasiums in Yaoundé (des Lycée Général Leclerc) konnte
Deutschunterricht ,,a la francaise™ wieder auftauchen. Diesmal wurde Deutsch anhand
von franzdsischen Deutschlehrer*innen, Lehrwerken und Lehrmethoden, die direkt aus
Frankreich kamen, gelehrt (vgl. Gomsu 1987; Diop 2000; Gouaffo 2008). Zur Zeit der
politischen Unabhéngigkeit Kameruns gegenuber Frankreich am 1. Januar 1960 war der
junge Staat mit einer Reihe von sozialen und finanziellen Hurden konfrontiert. Dass die
Eliten an der Macht noch unerfahren waren, hat dazu gefihrt, dass dieses franzosische
Schulmodell bis 1966 ohne jegliche Modifikation aufrechterhalten wurde. Ngatcha
(2002) zufolge hangt die Aufnahme des Fachs Deutsch als Fremdsprache im Lehrplan der
Sekundarschulen in Kamerun wesentlich mit der Ubernahme des franzésischen
Schulsystems zusammen. Damit ist gemeint, dass der Staat noch unter der Knute
Frankreichs stand. Was die Metropole diktierte, wurde reibungslos im ehemaligen
Mandatsgebiet in die Tat umgesetzt. Obwohl im Laufe dieser Periode der
Deutschunterricht durch franzosische Lehrkréfte und Lehrmaterialien erteilt wurde,
wurden weiterhin die Belange der Kameruner, somit ihre soziokulturelle Realitat und der
Kontext ausgenommen.

Zeitraum der ‘Afrikanisierung’ des Deutschunterrichts (von 1967 bis heute)

Zwecks der Forderung ihrer gemeinsamen Interessen und eines friedlichen Europas
entschieden sich die beiden Mé&chte Frankreich und Deutschland, sich am 22. Januar 1963
im Rahmen eines deutsch-franzdsischen Freundschaftsvertrags zu vers6hnen. Eine
direkte Konsequenz daraus war die Forderung des Deutschen und Franzdsischen jeweils
in Frankreich und in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. Bassock 2010: 77). Dazu
wurde Deutschland von dieser Zeit an fur die Férderung der deutschen Sprache in den
ehemaligen franzosischen Kolonien und Mandatsgebieten in Afrika zustandig. Allerdings
mit der zunehmenden Emanzipation, dem Autonomieanspruch afrikanischer Staaten zu
dieser Zeit und vor allem ihrem Willen ihr eigenes Schicksal in die Hand zu nehmen,
schien es der deutschen Regierung notwendig, die Ausbildung lokaler
Deutschlehrer*innen zugunsten franzosischer Lehrkréafte auf den Weg zu bringen. Diese
MaBnahme legte den Grundstein einer sog. ‘Afrikanisierung’ des Deutschunterrichts in
Kamerun (vgl. Gouaffo 2008:2). Diese Bestrebung nach Lokalisierung und
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Kontextualisierung des Fachs Deutsch mit der afrikanischen Realitat betraf nicht nur die
Lehrkrafte, sondern auch das Lehrwerk (vgl. Sadji 1993: 41). Allméhlich wurde das
Projekt eines regional- und adressatenspezifischen Lehrwerkes zwischen Deutschen und
afrikanischen Autor*innen auf die Beine gestellt. So wurde zwischen den 1980er und -90
er Jahren zuerst ,,Yao lernt Deutsch® und dann ,.,Thr und Wir* (1993) gemeinsam von
deutschen und afrikanischen Autor*innen geschrieben und publiziert. Das Buch ,,Ihr und
Wir plus* seinerseits wurde 2010 lediglich von deutschen und afrikanischen Autor*innen
dank der Forderung des Goethe-Instituts Uberarbeitet (Sonyem 2019: 202). Diese Form
des Deutschunterrichts, die das Alltagsleben sowie die Umwelt der Lernenden reflektiert
und einbezieht, bleibt bis heute in Kamerun bestehen.

Aus Alledem stellt hier die Geschichte der deutschen Sprache in Kamerun die
Problematik der Finalitdt des DaF-Unterrichts dar, die Lemofouet & Djomo (2019)
zufolge in zwei Richtungen einzuordnen ist. Neben der These der Entwicklung durch den
Technologietransfer im DaF-Unterricht gibt es die Position der kulturwissenschaftlichen
Entwicklung mittels der deutschen Sprache. Zudem wurden bereits - in Bezug auf die
nachhaltige Entwicklung - der DaF-Unterricht und die universitare Germanistik in Afrika
als wichtige Faktoren fiir die Forderung eines ‘Umweltaktivismus’ sowie fiir die
Verwirklichung der Millenniumsentwicklungsziele betrachtet (vgl. Ahouli 2015;
Lemofouet & Djomo 2019). Es bleibt aber zu behandeln, wie in der konzeptuellen
methodisch- didaktischen Vorgehensweise des aktuellen kompetenzorientierten DaF-
Unterrichts die BNE-Kompetenzen integriert werden konnen.

Aktuelle Tendenz des kompetenzorientierten DaF-Unterrichts

In diesem Abschnitt ist die Rede von dem kompetenzorientierten DaF-Unterricht, dessen
Entwicklung und Anwendung seit 2014 allméahlich in die fiinf Deutschklassenstufen an
kamerunischen Sekundarschulen eingefiihrt wurden (vgl. in der Literatur Programme
d’Etude d’Allemand). Der Perspektivwechsel von einer zielorientierten Pidagogik
(Pédagogie Par Objectifs — PPO) zum kompetenzorientierten Unterricht erfolgte aber
schon ein Jahr vorher, als das Ministerium fiir Sekundarschulwesen (Ministére des
Enseignements Secondaires — MINESEC) den aus Kanada und Belgien importierten
Kompetenzansatz (Approche Par les Compétences avec Entrées par les Situations de Vie
— APC/ESV) fir das neue bildungspolitische Paradigma erklarte, worauf sich sémtliche
curriculare, fachdidaktische, diagnostische sowie methodische Lehr-/Lernplanungen
beziehen miissen. Auch wenn eine ‘Kamerunisierung’ der Kompetenzerziehung noch
heutzutage fehlt (vgl. Belinga Bessala 2019: 99), beruht die Regierungsentscheidung flr
den Kompetenzunterricht auf seinen vielfaltigen Vorteilen z.B. im Rahmen (i) der
Verbindung der Schulaktivitaten mit der realen Lebenswelt des Lernenden, (ii) der
Kooperation zwischen der Schule und den sozioprofessionellen Arbeitsbereichen, (iii) der
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Forderung von der Lernautonomie zur Losung komplexer kognitiver lebensrelevanter
Probleme, (iv) der Interdisziplinaritat zwischen den Schulfachern zur selbstandigen
Wissens- und Kompetenzkonstruktion des Lernenden tber die Lebensspanne sowie (V)
der akuten Zentrierung des Unterrichts auf den Lernprozess und nicht auf den Lehrplan
(vgl. Awoundja 2019; Mba & Djiafeua 2019; Mbgwa et al. 2019).

Unter dem Kompetenzbegriff wird nicht nur eine mess- und bewertbare Kapazitét des
Lernenden - sei es Wissen, Verfahren oder Umgang - zur Problemlésung verstanden,
sondern auch eine nicht-bewertbare lernforderliche Disposition oder Haltung des
Lernenden, die Problemldsungen verantwortungsvoll zu verwenden.

Kompetenzen sind die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.
(Weinert 2002: 27)

Neben der fachlichen fremdsprachlichen Kompetenz, die durch den schulischen DaF-
Unterricht erzielt wird, missen Weinert (ebd.) zufolge weitere uberfachliche
Kompetenzen (z.B. Problemldsen, Teamfahigkeit) und Handlungskompetenzen zur
erfolgreichen Umsetzung der erworben Kenntnisse und Fertigkeiten in realen
Lebenssituationen gefordert werden. Speziell fiir den kompetenzorientierten DaF-
Unterricht an kamerunischen Gymnasien werden die kommunikativen, interkulturellen
und methodischen Kompetenzen unterschieden (siehe Tab. 1).

Funktionale kommunikative Kompetenzen

Kommunikative Fertigkeiten Verfligung uber die sprachlichen Mittel
(dienende Funktion)

* HOr und HOr-/Sehverstehen * * Wortschatz * Grammatik *
Leseverstehen * Sprechen * Schreiben * | Aussprache und Intonation *
Sprachmittlung Orthographie * Idiomatik und Pragmatik

Interkulturelle Kompetenzen

* Soziokulturelles Orientierungswissen * Verstandnisvoller Umgang mit kultureller
Differenz * Praktische Bewadltigung interkultureller Begegnungssituationen *
Personlichkeitsentwicklung * Ethische Werte * Multikulturelle Identitat *
Interdisziplinaritat

Methodische Kompetenzen

* Textrezeption * Interaktion * Textproduktion * Lernstrategien * Prasentation und
Mediennutzung * Lernbewusstheit und Lernorganisation
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Inhalte (Aufteilung in 06 Lebensbereiche und Module)

* Alltagsleben * Sozial- und Familienleben * Gesundheit, Wohlbefinden und
Umwelt * Medien und Kommunikation (IKT) * Burgerliches Leben und Erdffnung zur
Welt * Wirtschaftliche Aktivitaten, Produktion von Waren und Dienstleistungen

Zeitrahmen und Stufe

* 72 Stunden (2 Stunden pro Woche) in der Stufe 1 (4e Klasse und 3e Klasse) * 108
Stunden (3 Stunden pro Woche) in der Stufe 2 (2nde Klasse, lere Klasse und
Abschlussklasse)

Evaluation

* Brevet d’Etudes du Premier Cycle - BEPC (3e Klasse) * Probatoire (1lere Klasse)
* Baccalauréat (Abschlussklasse)
Tabelle 1: Kurzfassung des kompetenzorientierten DaF-Unterrichts in Kamerun
(eigene Darstellung)

Wahrend die funktional- kommunikativen Kompetenzen auf die im Unterricht zu
fordernden kommunikativen (Teil-)Fertigkeiten (Horen, Schreiben, Sprechen, Lesen und
Ubersetzen) sowie deren dienenden Funktionen oder Lernbereiche (Wortschatz,
Grammatik, Phonetik, Orthographie, Idiomatik und Pragmatik) hinweist, handelt es sich
bei den interkulturellen Kompetenzen um das soziokulturelle Orientierungswissen, den
verstandnisvollen Umgang mit kultureller Differenz, die praktische Bewaéltigung
interkultureller Begegnungssituationen, die Personlichkeitsentwicklung und die
Entwicklung ethischer Werte, die multikulturelle Identitat und die Interdisziplinaritat. Bei
den methodischen Kompetenzen werden alle verfahrensrelevanten Sprachlernprozeduren
der Textproduktion und -rezeption, Interaktion, Lernstrategie, Prasentation und
Mediennutzung, Lernbewusstheit und -organisation zusammengestellt. Die
Inhaltsaufteilung folgt einer sechsteiligen Distribution der Lehr-/Lerninhalte, die sich
wiedermal durch Lebenssituationen und Lektionen widerspiegeln lassen. Die sechs
Lebensbereiche kreisen um (1) die Alltagsaktivitaten, (2) die Familie und soziale
Integration, (3) die Gesundheit, das Wohlbefinden und die Umwelt, (4) die Medien und
die neuen Informations- und Kommunikationstechnologie, (5) das Burgertum, und (6) die
wirtschaftlichen Aktivitaten mit der Produktion von Waren und Dienstleistungen. Was
die Unterrichtszeit angeht, werden ab 2024 jeweils fiir zwei Stunden pro Woche zwei
Kurse in den 4eme und 3eme angeboten. In den 2nde, lere und Terminale Klassen gelten
drei Stunden Unterrichtszeit pro Woche. Die Evaluationen kénnen entweder formativ (am
Ende der jeweiligen Module) oder summativ (im Rahmen der offiziellen Prifungen
BEPC, Probatoire und Baccalauréat) die erworbenen Fertigkeiten und Kompetenzen der
Lernenden testen.
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Der néchste Teilfokus befasst sich mit dem Mehrwertpotential des BNE-Ansatzes im
aktuellen DaF-Unterricht.

Mehrwertpotenzial der BNE fiir den kompetenzorientierten DaF-Unterricht

Die historische Entwicklung des Fremdsprachenlernens enthdlt eine Fille von
methodisch-didaktischen Prinzipen, die seit der ersten Grammatik-Ubersetzung-Methode
als zwischensprachlicher Vermittlung der grammatischen Normen in den Lehrwerken
und der Unterrichtspraxis tradiert wurden. Durch den kommunikativen und
interkulturellen Unterricht als zweite Stromung der im Zuge der pragmatischen Wende
entstandenen DaF-Lehr-/Lernkonzeption wurde die kommunikative Kompetenz mit den
damit verbundenen fremdsprachlichen kommunikativen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben,
Horen, Sprechen und Sprachmittlung) fir das wichtigste Unterrichtsziel erklart, um nicht
nur die Verstandigung der Menschen aus verschiedenen Kulturen zu ermdoglichen,
sondern auch die Fahigkeit des Zurechtkommens in einem fremden Land zu fordern (vgl.
Bassock 2010: 90). Die aktuellen Tendenzen bevorzugen eine Vermischung der aus der
didaktischen Diskussion gewonnenen Spracherwerbserkenntnisse bei der Gestaltung des
DaF-Unterrichts. Hier gelten die Prinzipien der Inhaltsorientierung, Zielorientierung,
Handlungsorientierung und Kompetenzorientierung u.a. mit Arbeitsmethoden wie
simulations- und problembasiertem Lernen als Grundgerust des Lehr-/Lernprozesses
(vgl. Biebigh&user 2021: 245ff.).

Genau in diesem bunten methodisch- didaktischen Feld der DaF-Unterrichtsprinzipien
wird die BNE eine tragende Rolle spielen. Dabei ist es notwendig, ausgangs
ganzheitlicher schulischer Projekttage und -wochen die BNE mit ihrer lebenslangen
Lernperspektive fest in Schule und Unterricht zu verankern. Eine besondere Beachtung
des globalen mehrperspektivischen Lernens mit der Befriedigung von individuellen und
gemeinschaftlichen weltweiten Bedurfnissen wird insofern garantiert, als die
Interdependenzen sowie der fachlbergreifende und -verbindende Unterricht mit der
zusammenarbeitenden Involvierung von auRenschulischen Partnern eine konsequente
Betrachtung erfahren. Auferdem werden durch die Diversifizierung der Lehr-
/Lernformate (schilerorientiert, selbstorganisiert, partizipativ, inklusiv usw.) alle
Dimensionen des Lernens (biologisch, kognitiv, metakognitiv, sozioaffektiv und
kulturell) im DaF-Unterricht berticksichtigt. Hierfir mussen die verwendeten
Unterrichtsmaterialien und Lehrwerke auch den drei Kompetenzebenen der aktuellen
BNE-Bildungsstandards entsprechen. D.h., die fachspezifischen Sprachkompetenzen
ermitteln, die wiederum innerhalb fachubergreifender Kompetenzen eingebettet werden
und fir den Alltag auch transversale Kompetenzen fordern.
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Ebenso wichtig und angesichts der starken Fokussierung der BNE auf die ,,Global
Governance of Education®, wobei der internationale geltende Orientierungsrahmen von
UNESCO aus der eigenen nationalen Perspektive in den Curricula adaptiert und
reflektiert werden muss, ist es von Noten, die Inhalte und Ziele der SDGs im
kamerunischen DaF-Unterricht einen zumindest proportionalen Platz zu reservieren
(siehe Abb. 3).
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Abbildung 3: BNE-Ansatz im kamerunischen DaF-Unterricht (eigene Darstellung)

Mit Rickblick auf das aktuelle Lehrwerk fiir DaF-Unterricht in Kamerun kdnnte die
Ausgangbasis dieses Modells die zwei Konzepte ,,Ihr und ,,Wir als getrennte Entitdten
bilden, die im Rahmen des BNE-Ansatzes zusammenh&ngend und mit Berlcksichtigung
der internationalen Rahmenbedingungen (UNO-Agenda 2030) dargestellt werden. Mit
dem Curriculum soll das Ziel verfolgt werden, allgemeine Kommunikationsfahigkeiten
und Soft Skills auszubilden, die in den verschiedenen Lebenssituationen (personlich,
offentlich, beruflich, schulisch etc.) anwendbar sind. Hierfiir wird ein lernerzentrierter
Unterrichtsansatz verfolgt, der auf vier methodisch- didaktischen Prinzipien basiert: Der
Lernerorientierung, der ganzheitlichen Spracherfahrung, dem fachiibergreifenden Lernen
und der Handlungsorientierung. Der Lernende soll im Stande sein, autonom
Kompetenzen zu erwerben, die es ihm ermdglichen, besser in seiner Kultur verwurzelt zu
sein und sich in eine mehrsprachige Gemeinschaft zu integrieren. Dabei soll er: (i) sich
mit den aktuellen Themen der Globalisierung auskennen, (ii) Uber die Lebenspanne
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lernen, (iii) zur nachhaltigen Entwicklung beitragen und (iv) eine verantwortungsvolle
Biirgerschaft ausuben. Ein illustrierendes Beispiel des Konzepts liefert der untenstehende
Abschnitt.

Erwartungen fur die Agenda 2030

Dieser Teil prasentiert ein durchlaufendes Schulprojekt als Beispiel flr einen
ganzheitlichen BNE-Ansatz an einer Pilotschule der Hauptstadt Yaoundé im Rahmen der
CO2-Kompensation von dem Netzwerk Greening Africa Together (GATo)* Das
Plastikmullwiederbewertungsprojekt unter der Koordination von den Autoren startete seit
dem Wintersemester 2021 und involviert sowohl angehende DaF-Lehrende der Ecoles
Normales Supérieures Yaoundé und Bertoua als auch weitere lokale und internationale
Studierende der Fachbereiche regenerative Energie, Umweltforschung und
Politikwissenschaft an den Universitdten Dschang, Yaoundé 2 und an der Technischen
Hochschule Bingen. Das Problem des Plastikmulls in der kamerunischen Gesellschaft ist
in der Tat eine groRRe Herausforderung fir alle Beteiligten, da jeden Tag grof3e Mengen
an Plastik in der Umwelt abgelagert werden. In den Schulen gibt es keine Module, die
den Lernenden beibringen, wie man Plastikmull und andere Arten von Abfall im Alltag
fur die Wiederverwertung sammeln und sortieren kann. So arbeitet das Studierendenteam
mit einem Deutschklub einer Schulgemeinde, wo sie die Lernenden fur die
Bewirtschaftung von Plastikabféllen sensibilisieren und ihnen beibringen, wie man
Plastikflaschen zerlegt, bevor man sie in die Milltonne wirft. AuRerdem fuhren Sie die
Schiler*innen in die Mulltrennung ein (Trennung von Plastik-, organischem und
anderem Abfall).

Die wichtigste Etappe des Projekts ist die Sommerschule, die vom 18. Marz bis zum
1. April 2022 in der Pilotschule stattfand. Wéhrend der zweiwdéchigen Sommerschule
konnten die Lernenden verschiedene Konzepte (Blumenttpfe und Kissen) erlernen und
diese anschlielend bewerten. Fur die Herstellung von Kopfkissen werden nur recycelte
Kunststoffe fir die Fullung des Kissens und Stoffreste, wie z.B. alte Kleidung, fir den
Kissenbezug verwendet. Der Prozess des Recyclings von Kunststoffabfallen beginnt mit
dem Sammeln von Kunststoffen. Danach kdnnen die Lernenden abschatzen, ob der
Kunststoff zerkleinert und als Fullmaterial verwendet werden kann. Nachdem man genug
Plastik gesammelt hat, wird dieses mit einer Schere geschnitten. Plastikflaschen sind
vielseitig verwendbar, z.B. fur die Inneneinrichtung, fir die Dekoration der Biros und
andere Orte. Die Blumenvasen bestehen zu hundert Prozent aus recyceltem Kunststoff.
Der Herstellungsprozess erfordert als Grundmaterial eine Plastikflasche, eine alte CD,
Klebmittel und Farben (siehe Abb. 4).
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4 3 o SRR
Abbildung 4: Blumenvase und Kissen aus Plastikabfallen (eigene Darstellung)

Durch das durchgefiihrte Recycling hat das Projekt dazu beigetragen, die COq-
Emissionen zu reduzieren. Zudem trégt das entwickelte Konzept zu allen drei
Dimensionen der Nachhaltigkeit bei. Erstens spricht es soziale Fragen an und entspricht
damit den SDGs. Durch die geplanten Workshops zu Abfall und Recycling trégt das
Projekt zur Wissensvermittlung und Bildung in der Gesellschaft bei. Durch die
Beféhigung von Jungen und Madchen in der Schule, die die Hauptakteure dieses Projekts
sind, wird ein groRer Schritt in Richtung Geschlechtergleichstellung getan. Von den
Lernenden wird erwartet, dass sie sich das Projekt zu eigen machen und fir die
Entscheidungsfindung verantwortlich sind. Dariiber hinaus werden die verschiedenen
Clubs in den Schulen in der Lage sein, neue nachhaltige Ideen fir die Bewirtschaftung
von Plastikmill umzusetzen. Es ist beabsichtigt, langfristig ein Netzwerk aller
Plastikmullentsorgungsclubs aufzubauen, sodass die Nachhaltigkeit des Projekts durch
den Erfahrungsaustausch und die stdndige Einbeziehung nationaler und internationaler
Interessengruppen (lokale NGOs und andere Schulen) gewahrleistet werden kann.

Ausblick

Der vorliegende Beitrag hatte die Absicht, fur mehr Orientierung und Potenzialnutzung
der BNE-Ansatze in dem aktuellen kompetenzorientierten DaF-Unterricht an
kamerunischen Sekundarschulen zu pladieren. Aus der Analyse ergibt sich, dass BNE zur
Qualitatserhohung des DaF-Unterrichts beitragen kann und sich relativ reibungslos in die
neuen Curricula integrieren lasst. Alles klingt daher nicht so viel nach Zukunftsmusik,
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wie es auf den ersten Blick scheinen mag. Es bleibt der Appell an Lehrkrafte sowie Schul-
und Fachberatungsverwaltung, damit man tut, was man sagt, und sagt, was man tut.

Anmerkungen

1 Unter lebenslangem Lernen ist die neue Auffassung des Lernens zu verstehen, das unabhangig von
Alter, Geschlecht, sozialer Herkunft, Familienstand und -background, Schulinstitution, professionellem
Status erfolgt. Es bezieht sich auf funktionalistische Lernaktivitaten, die genauso diffus wie das Lernen
selbst ein Leben lang stattfinden. Hier unterscheidet man zwischen dem formalen, dem non-formalen und
dem informellen Lernen. Das formale Lernen findet in der Schule als klassischer Bildungsinstitution statt
und erzielt ein Abschlusszertifikat mit der damit verbundenen gesellschaftlichen Anerkennung. Das
informelle Lernen ist das nicht notwendigerweise intendierte Lernen im Alltag, zuhause mit der Familie
und mit den direkten Verwandten. Das nicht-formale Lernen verweist auf die ablaufenden Lernprozesse in
den Vereinen, Clubs, Gemeinden, Arbeitsstellen, zivilgesellschaftlichen Initiativen und Aktivitaten.

2 Der oben stehende Stern der BNE wurde von Gerhard Becker konzipiert. Die Graphik ist in Open
Access unter dem folgenden Link abrufbar: https://www.bne.uni-osnabrueck.de/Becker/Bne [14.04.2022]

3 Erst nach der Wiedervereinigung des franzdsisch- und englischsprachigen Kameruns am 1. Oktober
1961 wird Deutsch an den Schulen im englischsprachigen Teil des Landes gelehrt.

4 Das panafrikanische Hochschul- und Nichtregierungsorganisationsnetzwerk Greening Africa Together
mdchte den Klimawandel in Kooperation mit der Berlin University Alliance &ndern. Das Ziel ist eine
afrikabasierte Zertifizierung von Klimaschutzprojekten mit lokal angepassten Standards, Kriterien und
Indikatoren zu entwickeln, um afrikanische Universitaten und lokale und internationale Studierendenteams
in die Lage zu versetzen, nachhaltige integrierte Klimaschutz- und Entwicklungsprojekte mit lokalen
Gemeinschaften und NGOs durchzuftihren und als Kompensationsprojekte zu finanzieren. Dem Netzwerk
gehoren derzeit Mitglieder aus Benin, Burkina Faso, Kamerun, Kenia, DR Kongo, Senegal, Togo und
Uganda an. Das gemeinsame transdisziplindre medienbasierte Modul von GATo existiert seit 2016.
Abrufbar unter dem folgenden Link: https://www.greeningafricatogether.org [08.06.2022]
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