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Nachhaltige Entwicklung:
Die Herausforderung im
21. Jahrhundert

1

Klimawandel, Artensterben, Welterndhrung: diese drei Beispiele ver-
deutlichen, dass die Herausforderungen unserer Zeit im noch jungen
21. Jahrhundert sowohl den Zustand unserer Umwelt als auch unsere
Lebensbedingungen als Menschen betreffen. Alle drei Beispiele repra-
sentieren zudem komplexe Problemlagen, die von globaler Tragweite
sind und sich zudem weit Uber unsere Lebenszeit auch auf kommende
Generationen hinaus auswirken. In der Idee der Nachhaltigkeit finden
diese verschiedenen Perspektiven auf Herausforderungen unserer Zeit
eine integrierte Berlcksichtigung. Nachhaltige Entwicklung zielt darauf
ab, allen heute und zukinftig lebenden Menschen ein gutes Leben zu
ermdglichen, ohne unsere Lebensgrundlagen zu gefahrden.

Der Zusammenhang zwischen der Idee der Nachhaltigkeit und
Bildung ist ein zweifacher: Bildung ist zum einen eine unerlassliche
Voraussetzung, um zum Gelingen einer nachhaltigen Entwicklung
beizutragen. Die Idee der Nachhaltigkeit ist zugleich aber auch ein
Brennglas, in dem sich die Herausforderungen unserer Zeit abbilden,
fur deren Bewaltigung sich Bildung verandern muss. Das Konzept der
Bildung fir nachhaltige Entwicklung greift diesen Zusammenhang
auf. Es stellt einen innovativen und zeitaktuellen Ansatz dar, Allge-
meinbildung zu Beginn des 21. Jahrhunderts neu zu denken.

Der Bedeutung des Konzepts einer Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung wurde durch die sogenannten Sustainable Development
Goals (SDGs) Nachdruck verliehen, die schlief3lich von der Generalver
sammlung der Vereinten Nationen im September 2015 verabschiedet
wurden.

Dieser Band bietet Leserinnen und Lesern eine hintergriindige
Einflhrung in das Konzept der Bildung fir nachhaltige Entwicklung.
Die Autoren verfolgen dabei drei inhaltliche Ziele. Erstes Ziel ist es,
die Entwicklungsschritte des Bildungskonzeptes seit seiner ,Erfin-
dung” zu Beginn der 1990er Jahren nachzuzeichnen und den Lesen-
den auf diese Weise ein Gesplr fir die verschiedenen Stréomungen,
Hintergriinde und die ,, Gewachsenheit” der Diskussion zu vermitteln.
Das zweite Ziel besteht darin herauszustellen, durch welche Entwick-
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lungen und Charakteristika sich Bildung fur nachhaltige Entwicklung
von anderen padagogischen Ansatzen wie der Umwelterziehung
unterscheidet. Als drittes Ziel schlieRRlich wird der Stand der Imple-
mentierung von Bildung fir nachhaltige Entwicklung in einzelnen
Bildungsbereichen in Deutschland skizziert und anhand von Praxis-
beispielen erldutert, wie Bildung fir nachhaltige Entwicklung im je-
weiligen Bildungsbereich exemplarisch umgesetzt wird.

Der Band fufdt auf zahlreichen Vorarbeiten der Autoren, die teilwei-
se in Kooperation mit weiteren Kolleginnen und Kollegen aus dem Insti-
tut fir Umweltkommunikation (INFU) sowie dem Institut flr integrative
Studien (INFIS) an der Fakultat Nachhaltigkeit der Leuphana Universitat
Lineburg entstanden sind. Diesen sei an dieser Stelle herzlich gedankt.

Nachhaltigkeit und
Bildung
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Nachhaltige Entwicklung ist eng verbunden mit den aktuellen weltwei-
ten Herausforderungen wie Klimawandel, Gefahrdung der Artenvielfalt,
Meeresverschmutzung, Arbeitslosigkeit oder ungerechte Verteilung
zwischen den Landern des Nordens und des Stdens. Nachhaltige
Entwicklung ist aber ebenso als ein Konzept fur zukunftsorientierte
Energiepolitik, das Erreichen sozialer Gerechtigkeit oder unserer Ver
antwortung flr die Lebensbedingungen kiinftiger Generationen zu ver
stehen. In der normativen Idee von Nachhaltigkeit spielen verschiedene
gesellschaftliche Vorstellungen wie die von Gerechtigkeit, Freiheit und
Selbstbestimmung, Wohlergehen aller Menschen oder der Zukunfts-
verantwortung mit jeweils unterschiedlicher Gewichtung zusammen.
Von Regierungen, Wirtschaftsunternehmen, Nichtregierungsorgani-
sationen, Kommunen oder auch auf nationalen und internationalen
Konferenzen wird Nachhaltigkeit als eine wichtige Zielsetzung formu-
liert, wobei haufig unterschiedliche Interessenlagen eine Rolle spielen.

Nachhaltigkeit und Bildung



Wenn von nachhaltiger Entwicklung die Rede ist, wird meist an das im
Brundtland-Bericht vertretene Verstandnis angeknUpft, in dem nach-
haltige Entwicklung als ,eine Entwicklung verstanden wird, die die
Bedlrfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass kinfti-
ge Generationen ihre eigenen BedUrfnisse nicht befriedigen kénnen”
(Hauff 1987 S. 46).

Eine nachhaltige Entwicklung ist mit umfassenden und weitreichenden
Transformationen und grundlegenden Perspektivwechseln verbunden.
In der wissenschaftlichen Debatte um eine nachhaltige Entwicklung
besteht Konsens dariiber, dass dies nur Uber einschneidende Veran-
derungen in den Lebensweisen der Menschen und tber einen Wandel
der dominanten Produktions- und Konsummuster verbunden mit einer
Neuorientierung von Planungs- und Entscheidungsprozessen zu errei-
chen ist (Kopfmdller et al. 2001). Diese fundamentalen Veranderungen
erfordern einen Bewusstseins- und Mentalitdtswandel der Individuen,
der nur Uber Lernen verwirklicht werden kann, der systematisch zu
ermaoglichen und als Aufgabe des Bildungssystems zu verstehen ist
(de Haan 2004). Ohne Lernprozesse wird eine nachhaltige Entwicklung
nicht moglich sein (Vare & Scott 2007).

Bildung ist deshalb ein wesentlicher Teil des Nachhaltigkeitsprozes-
ses. |hr Beitrag wird in der Agenda 21, dem wichtigsten Abschlussdo-
kument der ersten Umwelt- und Entwicklungskonferenz der Vereinten
Nationen aus dem Jahr 1992, ausdrlcklich eingefordert: , Bildung ist
eine unerlassliche Voraussetzung flr die Férderung einer nachhaltigen
Entwicklung und die Verbesserung der Fahigkeit des Menschen, sich
mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen” (BMU
1992, S. 253). Bildungsangebote sollen einen Bewusstseins- und Men-
talitatswandel unterstutzen, der es den Menschen ermdglicht, an einer
nachhaltigen Gestaltung der (Welt-)Gesellschaft engagiert und verant-
wortungsbewusst mitzuwirken. Sie sollen Bewusstsein flr nachhaltig-
keitsrelevante Probleme schaffen, den Erwerb von Wissen Uber diese
Probleme ermdglichen und die erforderlichen Kompetenzen im Um-
gang mit diesen erschlieRen (Michelsen et al. 2011).

Was heifst das konkret? Der von der deutschen Bundesregierung
beschlossene Ausstieg aus der friedlichen Nutzung der Atomenergie
macht deutlich, dass die damit verbundene Energiewende nur zu schaf-
fen ist, wenn in der Gesellschaft eine Umorientierung im Denken und
Handeln stattfinden wird. Aber wie kann die Energiewende erfolgreich
sein, wenn nicht auch Bildungs- und Kommunikationsprozesse hierbei
eine wichtige Rolle spielen? Neben klaren politischen Rahmenbedin-
gungen mussen gesellschaftliche wie auch individuelle Lernprozesse
stattfinden, um die ,Transformation” in eine post-atomare, aber auch in
eine post-fossile Gesellschaft forderlich zu gestalten.
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Bildungsprozesse sollen eine Sensibilisierung und Beféhigung der
Menschen flr die Beteiligung an der verantwortlichen Gestaltung der
Gesellschaft, Problembewusstsein fir Fragen einer nachhaltigen Ent-
wicklung und innovative Beitrdge zu allen wirtschaftlichen, sozialen,
technischen sowie kulturellen Problemstellungen zum Schutz des Oko-
systems Erde ermaoglichen. Damit die Menschen die dafiir erforderli-
chen Kompetenzen erwerben und sich mit nachhaltigkeitsrelevanten
Inhalten auseinandersetzen kénnen, wird ein Perspektivenwechsel in
der Bildung und eine Neuausrichtung des Bildungssystems als notwen-
dig angesehen. Vor diesem Hintergrund wird seit den 1990er Jahren
das Konzept der Bildung flir nachhaltige Entwicklung diskutiert (de
Haan & Harenberg 1999).

Bildung flr nachhaltige Entwicklung ertffnet neue Perspektiven
und Zusammenhénge auf traditionelle Bildungsthemen. Die Ausrich-
tung einer an Menschenwdirde und Demokratie orientierten Bildung
wird erweitert um die Beachtung der natlrlichen Lebensgrundlage.
Der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki forderte schon vor
Jahren, dass Bildungsprozesse in eine Auseinandersetzung mit ,,epo-
chaltypischen Schllsselproblemen” flihren sollen, damit alle Men-
schen eine Chance haben, ihre Welt zu verstehen und auf deren Ent-
wicklung Einfluss zu nehmen (Klafki 1995). Diese Schllsselprobleme
sind unter der Nachhaltigkeitsperspektive zu bearbeiten, zu erganzen
und zuzuspitzen. Sie gehdren zur Allgemeinbildung, die nicht nur Wis-
sen, sondern auch Handlungs- und Beurteilungsfahigkeit wie auch
soziale Kompetenz und asthetisches Empfinden beinhaltet.

Vor diesem Hintergrund haben die Vereinten Nationen 2002 die
UN-Dekade ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung” flr den Zeitraum
2005-2014 beschlossen. Damit wurde ein weltweiter Anstold gege-
ben, Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung als wichtigen Beitrag
flr die Gestaltung nachhaltiger Entwicklung in allen Gesellschaften zu
konzipieren und umzusetzen. Die Dekade ,Bildung flir nachhaltige
Entwicklung” hat viel mit ihren weltweiten Aktivitdten bewegt und
vor allem die Rolle und das Verstandnis von und die Sicht auf Bildung
flr nachhaltige Entwicklung verandert. Wurde Bildung fir nachhaltige
Entwicklung zunachst eher als eine , Nischen-Aktivitat” im gesamten
Bildungssystem betrachtet, hat sich diese Sichtweise in den letzten
Jahren deutlich verschoben. Bildung flr nachhaltige Entwicklung wird
heute als ein innovatives Konzept verstanden, mit dem Lehren und
Lernen in den unterschiedlichen Bildungsbereichen eine neue Bedeu-
tung bekommen haben. Bildung fir nachhaltige Entwicklung steht
nicht mehr neben u.a. Umweltbildung, Konsumbildung oder Klima-
bildung als ein ,Anhangsel” im Curriculum, sondern ist ein Ansatz,
der die Moglichkeit bietet, Bildung generell neu zu denken und quali-
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tatsvoll weiter zu entwickeln. Verstérkt wird inzwischen ein ganzheit-
licher Systemansatz diskutiert, der davon ausgeht, dass Bildung fir
nachhaltige Entwicklung und die Idee der Nachhaltigkeit nicht nur fir
Bildungsprozesse wichtig sind, sondern fir die Gestaltung der ge-
samten Bildungsinstitutionen, seien es Kindertagesstatten, Schulen,
Universitaten oder Fort- und Weiterbildungseinrichtungen.

Die im Zuge der Weltdekade angestof3enen Aktivitaten und Mal-
nahmen erfahren im Weltaktionsprogramm (WAP) (2015-2019) eine
Fortsetzung. Noch in 2019 werden die Vereinten Nationen Uber eine
modifizierte Fortfihrung dieses Programms befinden.

Von der Umwelt-
erziehung bis zum
Weltaktionsprogramm

3

Wo liegen die Urspriinge von Bildung fir nachhaltige Entwicklung?
Wie hat sich die Diskussion um Bildung flr nachhaltige Entwicklung
international und national entfaltet? Welche Meilensteine und Phasen
der Entwicklung lassen sich ausmachen? Welche Akteure haben die-
sen Prozess bestimmt? Auf diese und weitere Fragen versucht dieses
Kapitel Antworten zu geben.

Seit fast 40 Jahren werden national wie international tUber den
Zusammenhang von 6kologischer Krise und Bildung theoretische
Debatten geflhrt. Es wird mit konkreten Projekten in der Bildungs-
praxis experimentiert und immer wieder werden programmatische
bildungspolitische Initiativen gestartet wie auch Forschungsaktivi-
taten entfaltet. Dabei spielen unterschiedliche Begrifflichkeiten wie
Umwelterziehung, Okopadagogik, Naturpadagogik, Okologisches
Lernen, Umweltlernen, Umweltbildung oder Globales Lernen eine
Rolle, wobei vielféltige Konzeptionen mit jeweils unterschiedlichem
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padagogischen Fokus und Losungsansatzen entstanden sind. Seit der
Konferenz von Rio (1992) wird verstarkt Uber Bildung fUr nachhaltige
Entwicklung diskutiert. Hinsichtlich der bildungspolitischen Erklarun-
gen und Beschlisse zeigt sich ein dhnliches Bild.

INTERNATIONALE MEILENSTEINE

Werfen wir einen bildungspolitischen Blick zurlick, so steht Um-
welterziehung spéatestens seit den 1970er Jahren international auf
der Tagesordnung (Michelsen 2001). Seitdem haben zahllose inter
nationale Konferenzen stattgefunden, die mit dem Ziel durchgefihrt
wurden, Umweltbildung in den verschiedenen Bildungsbereichen zu
etablieren. Dabei wird vor allem das Bemihen der Vereinten Nationen
und ihrer Organisationen deutlich, Umweltbildung weltweit zu veran-
kern. Ein wichtiger Meilenstein zu dieser Zeit ist die erste von der
UNESCO 1977 veranstaltete weltweite Konferenz Gber Umwelterzie-
hung in Tiflis (Georgien) gewesen (UNESCO 1978). Diese Konferenz
hatte entscheidenden Einfluss auf das Verstandnis und die Weiterent-
wicklung von Umwelterziehung. Umwelterziehung wird hier als integ-
raler Bestandteil von kontinuierlich stattfindenden Bildungsprozessen
verstanden, die Uber die schulische Bildung hinaus lebenslang andau-
ern. Als globale Kategorien von Zielen der Umwelterziehung werden
genannt: Bewusstsein wecken, Kenntnisse erwerben, Einstellungen
vermitteln, Fahigkeiten aneignen und Mitwirkung ermaglichen.

In diesem Zeitraum hat zugleich eine weltweite Diskussion Uber
die Bedrohungen und Gefdahrdungen der Lebensgrundlagen auf der
Erde durch den Menschen selbst begonnen, nicht zuletzt ausgelost
durch den Bericht des Club of Rome mit dem Titel ,Grenzen des
Wachstums” (Meadows et al. 1972). Durch ihn, aber auch durch an-
dere Berichte wie Global 2000 oder den Brundtland-Bericht wurde
deutlich, dass sich die Menschheit in einer Phase des weltweiten
Wandels befindet, die eine neue Qualitdt im Umgang mit Mensch-
Umwelt-Problemen, aber genauso mit der Gestaltung des globalen
menschlichen Zusammenlebens verlangt. Die Globalitat derartiger
Folgewirkungen verlangt nach einem verantwortungsvollen Umgang
der Menschheit mit ihren naturlichen und sozialen Ressourcen. Diese
Entwicklungen ziehen aber auch die Konsequenz nach sich, dass nicht
mehr von Erziehung im Sinne der Anpassung oder Anderung von Ver
haltensweisen gesprochen werden kann, sondern von Bildung und
der Gestaltung von Bildungsprozessen, die die Verantwortung des
Individuums bei der Gestaltung der gesellschaftlichen Entwicklung
starker in den Vordergrund rlicken. Spéatestens seitdem spricht man
nicht mehr von Umwelterziehung, sondern von Umweltbildung.

Die von den vorher genannten Veroffentlichungen und Ereignissen

Von der Umwelterziehung bis zum Weltaktionsprogramm



mit ausgeldste Diskussion dardber, welche Rolle Bildung im Zusam-
menhang einer nachhaltigen Entwicklung zukommt, hatte ihren ersten
Hohepunkt auf der Konferenz der Vereinten Nationen zu Umwelt und
Entwicklung in Rio de Janeiro (1992). Sowohl! in der dort verabschie-
deten Agenda 21 wird in fast allen Kapiteln durchgédngig auf die Be-
deutung von Bildung Bezug genommen, als auch in Kapitel 36 dieses
Dokuments wird gesondert Bildung, offentliches Bewusstsein und
Ausbildung thematisiert und ein entsprechender Handlungskatalog auf-
gestellt (BMU 1992). Mit diesem Meilenstein hat die Diskussion um die
Rolle von Bildung im Zusammenhang einer nachhaltigen Entwicklung
einen zentralen Bezugspunkt, worauf bildungspolitische Initiativen und
Aktivitdten im nationalen Kontext seitdem immer wieder hinweisen.

Die starke Rolle, die Bildung bereits in der Agenda 21 zugeschrie-
ben wird, wurde zehn Jahre spéater auf dem Weltgipfel fir nachhal-
tige Entwicklung in Johannesburg (2002) noch einmal bekréaftigt. In
der Johannesburger Erklarung zur nachhaltigen Entwicklung und im
Johannesburger Aktionsplan wird als Ziel gefordert, nachhaltige Ent-
wicklung auf allen Ebenen in die Bildungssysteme zu integrieren und
so Bildung in starkerem Maf3e zum Schllsselkatalysator fir den Wan-
del zu machen (BMU 2003).

Als Mafinahme wird neben anderen die Durchfiihrung einer Welt-
dekade zur Bildung fUr nachhaltige Entwicklung ab 2005 vorgeschla-
gen. Die Empfehlung der Johannesburg-Konferenz hat die Generalver-
sammlung der Vereinten Nationen aufgenommen und fir den Zeitraum
2005-2014 eine Weltdekade ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung” be-
schlossen (UNESCO 2005b), die als weiterer Meilenstein zu verstehen
ist. Mit der Dekade wird als Ziel verfolgt, durch BildungsmafRnahmen
zur Umsetzung der in Rio beschlossenen und in Johannesburg bekréf-
tigten Agenda 21 beizutragen und die Prinzipien nachhaltiger Entwick-
lung weltweit in den nationalen Bildungssystemen zu verankern.

Den dritten Meilenstein stellt die Ubernationale Strategie ,, Bildung
flr nachhaltige Entwicklung” der UNECE' dar (UNECE 2005). Die Um-
welt- und Bildungsminister der Mitgliedsstaaten haben 2005 diese
Strategie verabschiedet. Sie soll die Einfihrung und die Foérderung
der Bildung flr nachhaltige Entwicklung in den Staaten der UNECE
ermaoglichen und auf diese Weise dabei unterstltzen, dass sich die
Vision einer sich nachhaltig entwickelnden Region realisiert. Dabei hat
die UNECE folgendes Verstandnis von Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung in ihrer Strategie dargelegt:

" Die UNECE ist eine Einrichtung des Wirtschafts- und Sozialrats der Vereinten Nationen und eine
von fiinf regionalen Kommissionen der Vereinten Nationen, zu denen Lander wie USA und Kana-
da, alle européischen Lander bis hin zu Landern wie Kirgisien oder Usbekistan gehoren.

Von der Umwelterziehung bis zum Weltaktionsprogramm 9



. Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung starkt und entwickelt die
Moaglichkeiten von einzelnen Personen, Gruppen, Gemeinschaften,
Organisationen und Léndern, Einschétzungen und Entscheidungen zu
Gunsten einer nachhaltigen Entwicklung zu treffen. Sie kann Einstel-
lungen und fixe Meinungen von Menschen dndern, somit unsere Welt
sicherer, gestinder und wohlhabender machen und dadurch die Le-
bensqualitédt verbessern. Bildung fir nachhaltige Entwicklung kann zu
kritischer Betrachtung, starkerem Bewusstsein und neuer Kraft fiihren,
wodurch neue Visionen und Konzepte entstehen und neue Methoden
und Instrumente entwickelt werden kénnen.” (UNECE 2005, S. 1)

Noch vor Abschluss der UN Dekade wurde auf der UN-Weltkon-
ferenz Rio+20 im Jahr 2012 empfohlen, Bildung flr eine nachhaltige
Entwicklung tber die Dekade hinaus zu fordern und diese in geeig-
neter Form fortzusetzen. Im Herbst 2013 wurde daraufhin von der
UNESCO das Weltaktionsprogramm (WAP) 2015-2019 als Fortset-
zungsprogramm der UN-Dekade ausgearbeitet. Damit konnte ein
weiterer nachster Meilenstein gesetzt und ein wichtiger Impuls fir die
internationale Umsetzung von BNE gegeben werden. Ziel des WAP
ist es, BNE weiterhin aktiv in alle Bildungsbereiche zu integrieren, um
damit den Prozess der nachhaltigen Entwicklung zu beschleunigen.
Im Vordergrund stehen die Entwicklung und Intensivierung konkreter
MaRnahmen (UNESCO 2014a).

TAB. 1:
INTERNATIONALE MEILENSTEINE EINER BILDUNG FUR NACHHALTIGE
ENTWICKLUNG

Meilensteine (international) | Hauptaktivitat

1. Meilenstein 1992: Agenda 21, Kapitel 36

2. Meilenstein 2002: Beschluss der UN zur Durch-
fihrung einer Weltdekade Bildung
flr nachhaltige Entwicklung”
(2005-2014)

3. Meilenstein 2005: UNECE Strategie "Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung”

4. Meilenstein 2013: Beschluss der UNESCO zum
Weltaktionsprogramm (WAP) fir
2015-2019

5. Meilenstein 2015: Verabschiedung der Sustainable
Development Goals (SDGs) durch
die Vereinten Nationen

Quelle: Eigene Darstellung
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Die Abschlussveranstaltung der Weltdekade, die Weltkonferenz
., Bildung fir nachhaltige Entwicklung’ fand vom 10. — 12. November
2014 in Aichi-Nagoya (Japan) statt. Im Schlussbericht der UNESCO zur
Dekade heil3t es:

.Leadership is essential for moving from policy commitments and
demonstration projects to full implementation across curriculum,
teaching operations, whether in formal systems or in non-formal
learning and public awareness.” (UNESCO 2014b, S. 3) 2

Als Erfolg der Dekade wird neben vielen erfolgreichen Projekten
insbesondere das Aufgreifen von Bildung flr nachhaltige Entwicklung
von wichtigen Hauptakteuren des Bildungssektors angesehen. In der
Abschlusserklarung von Nagoya verpflichten sich die UNESCO Mit-
gliedsstaaten, das Weltaktionsprogramm umzusetzen, und fordern
alle betroffenen Stakeholder, insbesondere Bildungsministerien und
andere in Bildung fir nachhaltige Entwicklung involvierte Ministerien
und Bildungsinstitutionen, sich fir eine gemeinsame Erarbeitung von
Wissen und fiir die Verbreitung von Bildung flr eine nachhaltige Ent-
wicklung zu engagieren (UNESCO 2014a).

Als Fortsetzung der UN Dekade ,,Bildung flr nachhaltige Entwick-
lung” findet somit ab 2015 das Weltaktionsprogramm ,,Bildung fir
nachhaltige Entwicklung” (2015-2019) unter der Federfliihrung der
UNESCO statt. Ziel des Weltaktionsprogramms ist es,

LAKktivitdten auf allen Ebenen und in allen Bereichen der Bildung an-
zustol3en und zu intensivieren, um den Prozess hin zu einer nachhalti-
gen Entwicklung zu beschleunigen.” (UNESCO 2014a, S. 14)

Das Programm sieht fiinf Handlungsfelder vor:
Das erste Handlungsfeld betrifft die politische Unterstlitzung. Ziel
in diesem Bereich ist die Schaffung eines glinstigen Umfeldes, in
dem Bildung fir nachhaltige Entwicklung Potential entfalten kann,
Bildungssysteme zu verdndern. Dafir soll das BNE-Konzept in die
Bildungs- und Nachhaltigkeitspolitik integriert und in nationale und in-
ternationale Richtlinien dieser Sektoren eingebunden werden.
Handlungsfeld zwei bezieht sich auf die ganzheitliche Transfor
mation von Lern- und Lehrumgebungen. Hier geht es darum, Nach-
haltigkeit nicht nur zu lehren, sondern direkt am Lernort zu leben.
Ziel ist, neben der nachhaltigen Verwaltung von Bildungsinstitutio-
nen die Veranderung von Werten und Strukturen von Institutionen
zu erreichen.

2 Fuhrung ist essentiell, um von politischen Bekenntnissen und Modellprojekten hin zu einer voll-
standigen Implementierung in Curricula und Lehrpraxis zu gelangen, sei es im formalen oder non-
formalen Lernen oder dem offentlichen Bewusstsein”” (Ubersetzung der Autoren)

Von der Umwelterziehung bis zum Weltaktionsprogramm 11
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Das dritte Handlungsfeld wird in der Kompetenzentwicklung bei Leh-
renden und Multiplikatoren gesehen. Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung soll in die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften integriert
werden, um sie als ,, Agenten des Wandels” in die Lage zu versetzen,
Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der Bildungspraxis umzusetzen.

Im vierten Handlungsfeld wird der Schwerpunkt auf die Starkung
und Mobilisierung der Jugend gesetzt. Jugendliche sollen starker an
der Entwicklung politischer Strategien und deren Umsetzung im Be-
reich nachhaltiger Entwicklung beteiligt werden.

Die Forderung nachhaltiger Entwicklung auf lokaler Ebene stellt
schliel3lich das flinfte Handlungsfeld des Weltaktionsprogrammms dar.
Vor Ort sollen Netzwerke entstehen und weiterentwickelt werden. In
solchen Netzwerken kommen verschiedene Akteure zusammen, die
vor Ort Uber Fragen der Nachhaltigkeit kommunizieren und entspre-
chende Lernangebote bereitstellen. Durch die Vernetzung entspre-
chender Akteure soll es gelingen, eine nachhaltige Entwicklung auf
der lokalen Ebene von Gemeinden wirkungsvoll voranzubringen und
die Qualitat von Bildungsangeboten zu verbessern.

Das Weltaktionsprogramm wird von der UNESCO koordiniert und
in den Staaten der Weltregionen unterschiedlich aufgegriffen. Eine Fort-
fihrung des Programms in modifizierter Form bis 2030 ist geplant.

Ein weiterer Meilenstein auf internationaler Ebene stellen die im

Herbst 2015 von den Vereinten Nationen beschlossenen Sustainable
Development Goals (SDGs) dar. Sie gelten gleichermalden flr Ent-
wicklungs-, Schwellen- und Industrieldénder und umfassen die 6kologi-
sche, soziale und 6konomische Dimension der nachhaltigen Entwick-
lung sowie die inter- und intragenerationelle Gerechtigkeit. Im SDG 4,
das sich auf integrative und qualitativ hochwertige Bildung bezieht, ist
Bildung fur nachhaltige Entwicklung von zentraler Bedeutung:
,,Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kennt-
nisse und Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung
erwerben, unter anderem durch Bildung fir nachhaltige Entwicklung
und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechter
gleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Welt-
blrgerschaft und die Wertschéatzung kultureller Vielfalt und des Bei-
trags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.” (United Nations, 2015)

Hiermit wird betont, dass Bildung fir nachhaltige Entwicklung flr
alle Bildungsbereiche relevant und systematisch zu verankern ist.

NATIONALE ENTWICKLUNGSPHASEN

Auf nationaler Ebene wurden Bildungsfragen im Kontext nachhaltiger
Entwicklung zunédchst von den wissenschaftlichen Beratungsgremien
der Bundesregierung ,Rat von Sachverstandigen fur Umweltfragen”
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(SRU) und ,Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung: Globale Um-
weltveranderungen” (WBGU) infolge der Rio-Konferenz aufgegriffen.

Der SRU hebt in seinem Umweltgutachten 1994 das Schllssel-
prinzip ,,Retinitat” hervor, womit die Gesamtvernetzung der Kulturwelt
mit der Natur gemeint ist. Die entscheidende , 6kologische Schllssel-
qualifikation” sieht der SRU im Verstehen dieses Prinzips, wobei davon
ausgegangen wird, dass ,Verstehen” zu Handeln fihrt. Wenn auch in
diesem Gutachten nicht explizit , Bildung fir nachhaltige Entwicklung”
genannt wird, deuten die Ausfihrungen eindeutig in diese Richtung,
allerdings mit einer gewissen ,Umweltlastigkeit. Fast zeitgleich hat
sich auch der WBGU in seinen Jahresgutachten von 1993 und 1995 zu
Wort gemeldet und sich u.a. mit Fragen globaler Umweltveranderun-
gen durch den Menschen und seinen psychosozialen Einflussfaktoren
beschéftigt (WBGU 1993, 1995). Da viele globale Umweltprobleme
nicht unmittelbar anschaulich und erlebbar sind, kommt nach Auffas-
sung des WBGU ihrer Vermittlung in alltaglicher Kommunikation, vor
allem durch die Medien oder durch Bildungsmafinahmen grofie Be-
deutung zu. Nach Auffassung des WBGU sind Bildungsprozesse situa-
tionsorientiert anzulegen. Sie sollen den Lernenden einen handelnden
Umgang mit Umweltproblemen (Handlungs- und Problemorientierung)
ermaoglichen, ohne die gesellschaftlichen Bezlige auszuklammern. Als
bedeutsam werden zwei weitere Prinzipien erachtet: Antizipation und
Partizipation. Dies alles sind Kriterien, die sich im Konzept einer Bildung
flr nachhaltige Entwicklung wiederfinden.

Gemeinsame Erkenntnis dieser beiden Sachverstandigengremi-
en SRU und WBGU ist, dass Umweltprobleme auf der politischen
Ebene nicht allein administrativ, technisch oder ékonomisch gelost
werden kénnen, sondern dass vielmehr zugleich auf der Bildungsebe-
ne ein radikales Umdenken erforderlich ist, das die Beziehung des
Menschen zu seiner Umwelt auf ein neues Fundament stellt. Diese
hier als reflexive Phase bezeichnete Weiterentwicklung der Diskus-
sion um Bildung flr nachhaltige Entwicklung findet schlief3lich auch
im ersten Umweltbildungsbericht der Bundesregierung ihren Nieder
schlag, auBerdem in einer Evaluationsstudie, in der die durchgeflhr
ten Bund-LanderKommission (BLK) — Modellversuche zur Umweltbil-
dung in den verschiedenen Bildungsbereichen u.a. hinsichtlich ihrer
Implementation und Dissemination untersucht wurden (de Haan et al.
1997). Sie ist gekennzeichnet durch den Ubergang und die Weiterent-
wicklung der Umweltbildung zur Bildung flr nachhaltige Entwicklung.

Ein ndchster wichtiger Schritt in Richtung Bildung fir nachhaltige
Entwicklung war die Vorbereitung des BLK-Programms ,,21" . Der the-
oretische Rahmen einer ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung” wird
im gleichlautenden Gutachten (de Haan & Harenberg 1999) entfaltet.
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In diesem Gutachten wird der Paradigmenwechsel von der Umwelt-
bildung zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung vollzogen und Gestal-
tungskompetenz als das zentrale Ziel abgeleitet. Zentral fir diese kons-
truktive Phase der Bildung fir nachhaltige Entwicklung ist die Initiierung
des BLK-Programms 21", das im Sommer 1999 fir den schulischen
Sekundarbereich gestartet wurde. Dieses Programm wurde bis Mitte
2004 im Rahmen der gemeinsamen Bildungsplanung von Bund und
Landern durchgefiihrt mit dem Ziel, Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung modellhaft in die schulische Praxis zu integrieren. In diese Phase,
in der die konzeptionelle Konkretisierung einer Bildung fir nachhaltige
Entwicklung sowohl bildungstheoretisch als auch bildungspraktisch im
Vordergrund steht, fallt auch der erste Bericht der Bundesregierung zur
Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BMBF 2002).

Zu der expansiven Phase der Bildung fur eine nachhaltige Entwick-
lung hat das BLK-Programm ,Transfer21"” mafgeblich beigetragen, mit
dem zwischen 2004 und 2008 die im vorangegangenen BLK-Programm
.21" erarbeiteten Konzepte und Materialien an fast 5.000 Schulen
in 13 Bundeslandern etabliert und ausgebaut werden konnten. In das
Programm wurden Grund- und Ganztagsschulen sowie die Aus- und
Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern integriert, um die Bildung
fir nachhaltige Entwicklung in grofRerem Umfang zu verankern (vgl.
www.transfer21.de). Des Weiteren sind die Ergebnisse von ,BLK 21"
fur andere Bildungsbereiche fruchtbar gemacht worden. Auch im auf3er
schulischen Bereich z.B. wurden vielféltige Aktivitaten zur Férderung einer
Bildung fir nachhaltige Entwicklung unternommen (vgl. z. B. Dieckmann
et al. 2006). Zentral fUr die nachste Phase ist die UN-Dekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung” Sie kann als Motivationsphase charakterisiert
werden, da sie darauf abzielte, Bildung in alle Bildungsbereiche hinein-
zutragen und die verschiedenen Bildungsakteure zu ermuntern, Bildung
flr nachhaltige Entwicklung in ihre Aufgabenbereiche zu integrieren.

Die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) hat fur die Durchfiih-

rung der Dekade eine koordinierende Funktion Gbernommen und be-
reits 2003 mit der ,,Hamburger Erklarung” weit reichende Empfehlun-
gen beschlossen. In der Erklarung heif3t es:
., Die Deutsche UNESCO-Kommission fordert alle Verantwortlichen in
Bund, Léndern und Gemeinden sowie interessierte Institutionen der
Wirtschaft, Einrichtungen von Forschung und Lehre und der Zivilge-
sellschaft auf, sich zu einer ,Allianz Nachhaltigkeit lernen” zusammen-
zufinden, um einen gemeinsamen Aktionsplan fiir die Dekade zu ent-
wickeln und Programme und Koordinationsmechanismen flir deren
Umsetzung zu schaffen.” (DUK 2003, S. 1)

Ein von der Deutschen UNESCO-Kommission eingesetztes Natio-
nalkomitee versammelte Expertinnen und Experten aus Wissenschaft,
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Kultur und Medien, Vertreter des Bundestages, der Bundesregierung
und der Kultusministerkonferenz sowie Personlichkeiten, die sich in
der Offentlichkeit fir die Idee der Nachhaltigkeit einsetzen. Das Nati-
onalkomitee wurde von der Deutschen UNESCO-Kommission fir die
Dauer der Dekade als beratendes und steuerndes Gremium berufen.
In regelmaitigen Absténden lud das Nationalkomitee zu einem Runden
Tisch , Allianz Nachhaltigkeit Lernen” ein, dessen Mitglieder an der
Umsetzung der UN-Dekade in Deutschland mitwirken sollten. Hier wa-
ren Institutionen und Projekte aus allen Bildungsbereichen vertreten,
die wesentliche Beitrage zur Gestaltung der Dekade leisten.

Wahrend der Dekade bestand die Mdglichkeit, geeignete Projek-
te und Initiativen aus Deutschland, die dem Ziel der Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung entsprechen, als offizielle Initiativen fir die
,Allianz Nachhaltigkeit Lernen” anerkennen zu lassen. Bis zum Ende
der Dekade konnten etwa 2.000 Projekte und Initiativen ausgezeich-
net werden. Im November 2014 fand in Bonn die nationale Abschluss-
veranstaltung statt, um Bilanz Uber die Aktivitdten und Auswirkungen
der Dekade in Deutschland zu ziehen. Deutlich wurde, dass wichti-
ge Akteure und Netzwerke der Bildung flr nachhaltige Entwicklung
gestarkt und viele Beispiele guter Praxis dokumentiert und initiiert
wurden. Das Verstéandnis von Bildung flr nachhaltige Entwicklung in
Deutschland konnte sich deutlich weiterentwickeln. In einer abschlie-
Renden Erklarung der Konferenzteilnehmer wurde festgehalten, dass
weiterhin eine stérkere Verankerung von Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung in der Gesellschaft und eine Intensivierung der Bemuhun-
gen auf allen Ebenen notwendig sind (DUK 2014).

TAB. 2:
NATIONALE ENTWICKLUNGSPHASEN EINER BILDUNG FUR NACHHALTIGE
ENTWICKLUNG

Reflexive Phase Wissenschaftliche Gutachten; Evaluation;
Umweltbildungsbericht

Konstruktive Phase BLK-Orientierungsrahmen; BLK-Programm ,,21";
Erster Bericht ,, Bildung flr nachhaltige
Entwicklung” der Bundesregierung

Expansive Phase Programm ,Transfer21"

Motivationsphase UN-Dekade ,,Bildung flir nachhaltige Entwicklung”

Implementationsphase | Umsetzung des Weltaktionsprogramms (WAP),
Nationaler Aktionsplan , Bildung flir nachhaltige
Entwicklung”

Quelle: Eigene Darstellung
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Unter der Federfiihrung des Bundesministeriums fir Bildung und For
schung (BMBF) findet die Weltdekade eine Fortfiihrung und wird das
Weltaktionsprogramm auf nationaler Ebene umgesetzt, womit eine
neue Phase eingeleitet wird: die Implementationsphase. Das Welt-
aktionsprogramm findet auf nationaler Ebene in den finf bereits be-
schriebenen Hauptfeldern statt. Zur Umsetzung wurde eine Plattform
mit Vertreterinnen und Vertretern aus Politik, Verwaltung, Wirtschaft,
Wissenschaft, Bildungsinstitutionen und Nichtregierungsorganisatio-
nen mit dem Ziel eingerichtet, einen Nationalen Aktionsplan , Bildung
fdr nachhaltige Entwicklung” zu erarbeiten. Unterstltzt wird die Platt-
form durch sechs Fachforen, in denen die darin mitarbeitenden Exper
tinnen und Experten die verschiedenen Bildungsbereiche sowie die
Kommunen vertreten. Die Hauptaufgabe dieser Foren besteht darin,
einen Beitrag aus Sicht des jeweiligen Bildungsbereichs zum Nationa-
len Aktionsplan zu leisten. Der Nationale Aktionsplan wurde im Som-
mer 2017 verabschiedet und von der Bundesregierung zustimmend
zur Kenntnis genommen. Seitdem werden die darin enthaltenen
Malnahmen weiter konkretisiert und den verantwortlichen Stellen
zur Umsetzung empfohlen.

Das Konzept
»Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung®

4
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Mit der konzeptionellen Weiterentwicklung von der Umwelterziehung
zur Bildung fUr nachhaltige Entwicklung ging zum einen eine Erwei-
terung der Inhalte und Themen einher. Das Konzept der Bildung fir
nachhaltige Entwicklung vereint Ansétze der Umweltbildung und der
entwicklungspolitischen Bildung sowie der Friedenserziehung, der Ge-
sundheitserziehung und der politischen Bildung (BLK 1998, S. 25). lhre
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jeweiligen Inhalte und Schwerpunkte werden unter der Perspektive
einer nachhaltigen Entwicklung aufeinander bezogen. Bildung fur nach-
haltige Entwicklung versucht damit zu einem Verstandnis komplexer
Zusammenhange beizutragen, die allein von der Umweltbildung oder
der entwicklungspolitischen Bildung nicht aufgezeigt werden kénnen.
Zum anderen sind mit dem Konzept der Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung darlber hinaus grundsétzliche Neuausrichtungen verbunden.
Wahrend sich sogenannte Bindestrich-Padagogiken, wie die Umwelter
ziehung, vorrangig als ein padagogischer Beitrag zur Bewaltigung ge-
zielter Problemlagen auffassen lassen, entwickelte sich Bildung fir
nachhaltige Entwicklung in weit deutlicherem Mal3e als ihre Vorganger
zu einem eigenstandigen und innovativen Bildungskonzept. Als solches
beansprucht Bildung fir nachhaltige Entwicklung nicht nur, einen Bei-
trag zur Erreichung einer nachhaltigen Entwicklung zu leisten, sondern
auch, individuelle Bildungsprozesse zu beférdern und diese anzustiften.
In diesen beiden Zielsetzungen treffen zwei Anspriiche aufeinander, die
ein klassisches padagogisches Spannungsverhaltnis beschreiben: zum
einen die Anspriche des Individuums auf Entfaltung von Neigungen,
Anlagen und Interessen sowie auf Entwicklung von Mindigkeit und
Selbstbestimmung; zum anderen die politischen und volkswirtschaft-
lichen Anspriiche im Hinblick auf die Bewaltigung spezifischer gesell-
schaftlicher Problemlagen und die Bedienung spezifischer Qualifizie-
rungsbedarfe. Vor dem Hintergrund dieses Spannungsverhéltnisses
ist eine fortwahrende Herausforderung, zwischen gesellschaftlichen
bzw. gesellschaftspolitischen und padagogischen Anspriichen so zu
vermitteln, dass eine padagogische Auseinandersetzung mit zentralen
gesellschaftlichen Herausforderungen Bildungsprozesse ermdglicht,
jedoch eine Instrumentalisierung von Bildung im Sinne einer affirmati-
ven Umsetzung einer gesellschaftspolitischen Agenda unterbleibt. Auf
Bildung fir nachhaltige Entwicklung bezogen lasst sich dieses Span-
nungsverhéltnis wie folgt zuspitzen: inwiefern sollte Bildung die L&-
sung von Nachhaltigkeitsproblemen (und damit gesellschaftspolitische
Zwecke) oder die Ermachtigung Einzelner (und damit selbstzweckliche
Ziele) als leitende Zielsetzung verfolgen? Die eine Seite will die Ler
nenden vor einer politischen Vereinnahmung zur Erreichung konkreter
Steuerungsziele bewahren und lehnt messbare Nachhaltigkeitserfolge
(z.B. ein nachhaltiges Konsumverhalten bei Lernenden) als Kriterium
zur Ausrichtung und Erfolgsbeurteilung pddagogischer Arbeit ab. Dage-
gen verweisen Vertreterinnen und Vertreter der anderen Seite darauf,
dass Bildung fir nachhaltige Entwicklung ihr Ziel verfehle und obsolet
wurde, wenn sie eben keine solchen Beitrage zu Verbesserungen im
Sinne nachhaltiger Entwicklung zu leisten vermoge.

Diese ,Gretchenfrage” der Bildung fir nachhaltige Entwicklung
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wurde in der internationalen Diskussion intensiv und kontrovers dis-
kutiert. In jingerer Zeit zeichnete sich eine dritte Position ab, die den
Versuch darstellt, die beiden zuvor genannten Pole nicht als Gegen-
satzpaare, sondern als zwei Seiten einer Medaille aufzufassen. Auf
breite Zustimmung ist die Unterscheidung zwischen zwei Arten von
Bildung flr nachhaltige Entwicklung gestofRen, die sich als BNE-1
und BNE-2 bezeichnen lassen. Vare und Scott (2007), die diesen
Vorschlag vorbrachten, argumentieren, dass Bildung flr nachhaltige
Entwicklung beides leisten solle und misse: sowohl Menschen dazu
befahigen, konkrete und weitgehend konsensuale Verdnderungen
im Sinne nachhaltiger Entwicklung unterstitzen zu kénnen (BNE-1),
als auch sie zum grundsatzlichen Hinterfragen von Positionen, die
Gultigkeit beanspruchen und zur Mitwirkung bei der Klarung offener
Fragen anzustiften (BNE-2). Einer solch vermittelnden Position sind
auch jingere Versuche zuzurechnen, sogenannte Schlisselkompe-
tenzen zu bestimmen, die quer zu einzelnen normativen Positionen
von Ubergreifender Bedeutung sowohl fir das individuelle gelingen-
de Leben als auch eine gesellschaftliche nachhaltige Entwicklung
sind (Fischer & Barth 2014).

Mit dem Eintritt in die Implementationsphase lasst sich erkennen,
dass Bildung fur nachhaltige Entwicklung heute als ein eigenstandi-
ges Bildungskonzept zu verstehen ist, das in Bezug auf didaktische
Arrangements und die damit angestrebten Zielsetzungen eine deut-
liche Weiterentwicklung zu traditionellen Ansétzen 6kologischer und
entwicklungspolitischer Erziehung und Bildung darstellt.

ABB. 1:
KONZEPTIONELLE NEUAUSRICHTUNGEN DER BNE

ZU
Modernisierungsszenarien
Wertklarungsansatzen
kompetentem Entscheiden

Verstandigungsprozessen

Handlungsmaglichkeiten

Quelle: Eigene Darstellung

VON BEDROHUNGS- ZU MODERNISIERUNGSSZENARIEN
Ein wesentlicher Perspektivwechsel, der mit dem Ansatz einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung einhergeht, ist der Wechsel ,,von einem
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Bedrohungs- zu einem Modernisierungsszenario” (de Haan 2006, S. 5).
Damit ist gemeint, Themen- und Handlungsfelder der Nachhaltigkeit
nicht allein zu problematisieren, sondern aktiv nach Veranderungs- und
Gestaltungsmdglichkeiten zu suchen. Dass dies keine leichte Aufgabe
ist, zeigt das Beispiel der Diskussion um nachhaltigen Konsum, die
nach wie vor sehr stark bestimmt ist von Problemen der Nicht-Nachhal-
tigkeit. In einer gestaltenden Modernisierungsperspektive hingegen ist
zu fragen, wie neue und proaktive Wege zur Férderung eines nachhalti-
gen Konsums aussehen kdnnen. Dabei waren weniger ,, problematisie-
rende” und , defizitorientierte” Ideen und Ansétze gefragt, die lediglich
nicht-nachhaltigen Konsum bekdmpfen und ,abstellen” mochten. Viel-
mehr ware danach zu fragen, wie sich menschliche Bedurfnisse (z. B.
nach Identitat und sozialer Zugehdrigkeit) nicht primar tber Konsumg-
ter (z. B. jede Woche ein neues Outfit), sondern immateriell (z. B. durch
gemeinsame Projekte und Aktivitaten) befriedigen lieBen (Schlegel-
Matthies 2002).

VON MORALISIERUNGS- ZU WERTKLARUNGSANSATZEN
Nachhaltige Entwicklung ist kein deskriptives, sondern ein ausdrick-
lich normatives Konzept. Es beschreibt nicht, wie die Welt ist, son-
dern wie sie werden soll. Dabei spielen Werte eine wichtige Rolle.
Flr nachhaltige Entwicklung sind Werte wie inter- und intragenera-
tive Gerechtigkeit, Menschenwdrde oder der Erhalt natdrlicher Le-
bensgrundlagen zentral. Sie stehen daher zwangslaufig auch in der
Bildung flr nachhaltige Entwicklung im Fokus (Stoltenberg 2009).
Wie aber soll mit diesen Werten padagogisch angemessen umge-
gangen werden?

In der europdischen Diskussion ldsst sich nachzeichnen, dass
diese Werte in einer frihen Phase ab etwa den 1980er Jahren v.a.
im Bereich der Umweltbildung und der Gesundheitspadagogik zum
Ausgangspunkt padagogischer Arbeit gemacht wurde. In dieser so-
genannten ,normativen” Phase wurde die Zielsetzung verfolgt, dass
Lernende auf der Grundlage wissenschaftlicher Befunde zum Zustand
des Planeten umweltfreundliche Werte und Verhaltensweisen entwi-
ckeln sollten (Sandell et al. 2005, S. 162ff.). Okologische Inhaltsfelder
von Lehr/Lernprozessen wurden dem Problematisierungsschema fol-
gend vor allem in ihren Gefédhrdungs- und Bedrohungsgehalten the-
matisiert. Mit dem Konzept der Bildung fir nachhaltige Entwicklung
ist eine Erweiterung dieses Ansatzes verbunden. Es geht nun weni-
ger darum, Werte padagogisch zu vermitteln, sondern vielmehr dar
um, Lernende in eine Auseinandersetzung mit ihren Werthaltungen
und dem Wertekanon zu bringen, der ihnen mit der Idee der Nachhal-
tigkeit begegnet.
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VON VERHALTENSVORGABEN ZU KOMPETENTEM ENTSCHEIDEN

Die Abkehr von der Vermittlung konkreter Einstellungen und Verhal-
tensweisen vollzog sich in der bundesdeutschen Diskussion um Um-
weltbildung bzw. Bildung flr nachhaltige Entwicklung Mitte der 1990er
Jahre. Im Gutachten zum bundesweiten schulischen Erprobungsver
such von BNE in den Programmen ,, BLK-/Transfer21" wird diese Pro-
blematik im Zusammenhang mit Befunden der Umweltbildungs- und
Umweltbewusstseinsforschung reflektiert: ,Von der kurzgeschlosse-
nen Intention, eine unmittelbare Kausalitat zwischen dem schulischen
Aufgabenfeld — hier der Umweltbildung — und alltagspraktischer Ver
haltensmodifikation zu vermitteln, abzurlicken, scheint somit drin-
gend geboten. Denn ein so gestalteter Unterricht unterliegt immer
— und zu Recht — dem Verdacht, mehr auf Manipulation und Indokt-
rination zu setzen denn auf Reflexion, Eigenstandigkeit und Gestal-
tungsfreiheit von Lebenssituationen” (de Haan & Harenberg 1999, S.
42). Sowohl die , padagogische Unredlichkeit” als auch das schulische
,Uberwaltigungsverbot“? sprechen gegen padagogische Program-
me, die auf direkte Verhaltensanderung abzielen. Allgemein verbie-
te es sich, pddagogisch Normen und konkrete Ziele durchzusetzen,
die ,nicht in partizipativen Prozessen gemeinsam entwickelt wur
den und beflrwortet werden” (ebd.). Aus dieser Begrindungslinie
folgt, weshalb ,nur die regulative Idee der nachhaltigen Entwicklung,
nicht deren kontextgebundene Konkretisierungen” (Kinzli David &
Kaufmann-Hayoz 2008, S. 14) Grundlage entsprechender Bildungs-
angebote sein konne. Unter solche kontextgebundenen Konkreti-
sierungen fallen auch verhaltensbezogene Lernziele zu nachhaltigen
Konsumweisen (z.B. der Kauf fair gehandelter Produkte). Dieser
Einwand ist keinesfalls als eine Aufforderung misszuverstehen, in
der padagogischen Praxis auf die Behandlung abstrakter Konzepte
anstelle konkreter Phanomene zu setzen. Bildung bedarf der didak-
tischen Reduktion, des handelnden Erprobens und des Exemplari-
schen (Wagenschein 1997). Die Kritik wendet sich vielmehr gegen
eine Indienstnahme von Bildungseinrichtungen, nach der ihnen vor
nehmlich die Aufgabe zukommt, ,, von den Wissenschaften oder der
Politik als richtig erkannte MaRstibe und MaRnahmen an die Offent-
lichkeit zu vermitteln, sowie flr deren Akzeptanz und Umsetzung zu
sorgen” (Muller 2000, S. 9). Nachhaltigkeitsbezogene Interventionen
im padagogischen Feld finden, so die vorherrschende Position in der

3 Mit dem Terminus Uberwé\tigungsverbot (auch Indoktrinationsverbot) wird auf eine Formulierung des
sog. , Beutelsbacher Konsens" fir die politische Bildung Bezug genommen, die besagt: , Es ist nicht
erlaubt, den Schiler — mit welchen Mitteln auch immer — im Sinne erwiinschter Meinungen zu tber
rumpeln und damit an der Gewinnung eines selbsténdigen Urteils zu hindern.” (Wehling 1977 S. 179)
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bundesdeutschen Debatte zu Bildungzunachhaltiger Entwicklung, ,.ihre

Grenze in der Ermoglichung nachhaltigen und gerechten Handelns”

(de Haan et al. 2008, S. 123).

Kritik an Verhaltensanderungen als Ziel padagogischen Handelns
im Kontext einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung wird mit einer
ganz anderen Begriindung gedulRert (de Haan & Harenberg 1998). Die
exponentielle Wissensproduktion unserer Zeit flhrt, so der Einwand,
zu einem in sich heterogenen Bestand verfligbaren Wissens, der sich
angesichts neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse dynamisch veran-
dert. Angesichts der damit verbundenen Unsicherheiten und geringen
Halbwertszeiten heutiger Wissensbestande lber den Zustand und
mogliche Losungswege globaler Problemlagen, muss es demnach ei-
ner am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ausgerichteten Bildung
vielmehr darum gehen, Lernende auch unter sich verandernden Be-
dingungen handlungsfahig zu machen und sie zur aktiven Mitgestal-
tung einer nachhaltigen Entwicklung befahigen.

Als oberstes Lernziel in der bundesdeutschen Diskussion um Bil-
dung flr nachhaltige Entwicklung wurde vor diesem Hintergrund das
Konzept der , Gestaltungskompetenz” formuliert. Gestaltungskompe-
tenz bezeichnet , das nach vorne weisende Vermdgen, die Zukunft von
Sozietaten, in denen man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhalti-
ger Entwicklung modifizieren und modellieren zu kénnen” (de Haan
& Harenberg 1999, S. 62). In einer etwas weniger ,dichten’ Bestim-
mung des Konzeptes lasst sich Gestaltungskompetenz verstehen als
die Fahigkeit, ,Wissen Uber nachhaltige Entwicklung anwenden und
Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen. Das
heil’t, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolge-
rungen Uber 6kologische, dkonomische und soziale Entwicklungen in
ihrer wechselseitigen Abhangigkeit ziehen und darauf basierende Ent-
scheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und
politisch umsetzen zu kdénnen, mit denen sich nachhaltige Entwick-
lungsprozesse verwirklichen lassen” (Programm Transfer-21 2007,
S. 12). Der abstrakte Terminus Uberschreibt dabei eine Reihe ausdiffe-
renzierter und weiter ausdifferenzierbarer Teilkompetenzen. De Haan
et al. (2008) formulieren entsprechende Teilkompetenzen:

e Kompetenz zur Antizipation: Vorausschauendes Denken und Han-
deln ermdoglicht es, Entwicklungen flr die Zukunft zu bedenken
sowie Chancen und Risiken von aktuellen und kinftigen, auch un-
erwarteten Entwicklungen zu thematisieren.

e Kompetenz, interdisziplindr zu arbeiten: Ein angemessener Um-
gang mit Komplexitat erfordert das Erkennen und Verstehen von
Systemzusammenhangen. Das Verstehen des Prinzips der Retini-
tat, der ,,Gesamtvernetzung” aller menschlichen Tatigkeiten und
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Erzeugnisse mit der sie tragenden Natur, ist von fundamentaler
Bedeutung.

e Kompetenz zur Perspektiviibernahme: Phanomene sollen in ih-
rem weltweiten Bindungs- und Wirkungszusammenhang erfasst
und lokalisiert werden, Losungen fir globale Probleme in welt-
weiten Kooperationen gesucht werden.

e Kompetenz zum Umgang mit unvollstédndigen und (iberkomple-
xen Informationen: Risiken, Gefahren und Unsicherheiten sollen
erkannt und abgewogen werden kénnen.

e Partizipationskompetenz: Von zentraler Bedeutung fir eine zu-
kunftsfahige Bildung ist die Fahigkeit zur Beteiligung an nachhalti-
gen Entwicklungs- und Gestaltungsprozessen.

e Kompetenz zur Kooperation: Hierbei geht es darum, gemeinsam
mit anderen planen und handeln zu kénnen.

e Kompetenz zur Bewiltigung individueller Entscheidungsdilem-
mata: Zielkonflikte bei der Reflexion Uber Handlungsstrategien zu
berlcksichtigen, ist von Bedeutung, um mit Entscheidungsdilem-
mata umgehen zu kénnen.

e f&higkeit zur Empathie und zur Solidaritdt: Das Konzept der
Nachhaltigkeit ist eng mit dem Ziel verbunden, mehr Gerechtig-
keit zu befordern. Sich in diesem Sinne engagieren zu kdnnen,
macht es erforderlich, individuelle und kollektive Handlungs- und
Kommunikationskompetenzen im Zeichen weltweiter Solidaritéat
auszubilden.

e Kompetenz, sich und andere motivieren zu kénnen: Sich mit
Nachhaltigkeit zu befassen und Zukunft in ihrem Sinne zu gestal-
ten, erfordert ein hohes Maf3 an Motivation.

e Kompetenz zur Reflexion (ber individuelle wie kulturelle Leitbil-
der: Es geht darum, das eigene Verhalten als kulturell bedingt
wahrzunehmen und sich mit gesellschaftlichen Leitbildern ausei-
nandersetzen zu konnen.

e Kompetenz zum moralischen Handeln:\Vorstellungen von Gerech-
tigkeit als Entscheidungs- und Handlungsgrundlage nutzen kon-
nen, ist eine wichtige Voraussetzung, um das eigene Handeln im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung gestalten zu kénnen.

Bildung flr nachhaltige Entwicklung mit ihrem Ziel der Gestaltungskom-
petenz ist damit in hohem Mafe anschlussféhig an die internationale
Debatte um Kompetenzen, die infolge der PISA-Studie (internationale
Vergleichsstudie der OECD zum Bildungsstandard) stattgefunden hat.
Auch in dieser Hinsicht prasentiert sich Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung als ein Konzept, das Ubergreifende Bildungsrelevanz jenseits der
reinen Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsfragen hat.
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VON VERMITTLUNGS- ZU VERSTANDIGUNGSPROZESSEN
Frihere Ansétze der Umweltbildung zielten in ihrer Ausrichtung maf3-
geblich auf die Vermittlung wissenschaftlicher Befunde und konkreter
Werthaltungen, Einstellungen und Verhaltensweisen ab. Das Konzept
der Bildung flr nachhaltige Entwicklung lasst sich gegenlber diesen
friiheren Ansatzen als ein Konzept der pluralistischen Tradition umwelt-
und entwicklungsbezogener Bildungsansatze betrachten (Sandell
et al. 2005). Ziel ist es nicht mehr, Lernende zur Entwicklung vorbe-
stimmter Sichtweisen und Haltungen anzuregen. Der Fokus liegt viel-
mehr darauf, verschiedene Positionen in nachhaltigkeitsbezogenen
Diskussionen offenzulegen, ihre Annahmen und (Un-)Vertraglichkei-
ten zu prifen und demokratische Wege der Konflikt- und Problemlo-
sung zu erortern. Diese Reflexivitat bezieht sich dabei ausdrlcklich
auch auf die Ausgestaltung der Lehr-/Lernarrangements selbst.

Bildung fir nachhaltige Entwicklung ist in dieser kritischen und
verstandigungsorientierten Ausrichtung stets auch als ein Ansatz Po-
litischer Bildung zu verstehen. Schlielich richtet sich der in der Bil-
dung fir nachhaltige Entwicklung enthaltene Zukunftsbezug nicht nur
auf den Entwurf einer individuell verantwortlichen Zukunft. Es geht
vielmehr darum, individuelles Handeln auch im Hinblick auf derzeiti-
ge und kinftige gesellschaftliche, politische Auswirkungen — vor al-
lem unter einer globalen Perspektive — reflektieren und sich in deren
zukunftsfahige Gestaltung produktiv einmischen zu kénnen. In den
Fokus rlicken somit nicht nur Veranderungen der privaten Lebens-
flhrung, nicht nur um die Reduzierung unserer , 6kologischen Ruck-
sacke” und unserer , 0kologischen Fuf3abdriicke” , sondern auch und
vor allem um ein 6ffentliches Engagement fiir erneuerbare Energien,
fur die Verringerung der CO_-Emissionen, fir den Artenschutz und die
Erhaltung der Regenwalder, um nur einige Beispiele zu nennen.

Zur Aufgabe der Politischen Bildung im Kontext von Nachhal-
tigkeit gehdrt neben den vorher genannten Kompetenzen auch die
Auseinandersetzung mit und die Kritik am Lobbyismus in Ministerien
und Regierungen oder die Transparenz wirtschaftlicher Interessen.
Ebenso ist die Analyse der Medienberichterstattung dazuzurechnen.
Aufschluss Uber die Techniken der Propaganda, der Meinungsbildung
und der Vertretung partieller Interessen geben vor allem Fernsehtalk-
shows. In seinem Buch ,Meinungsmache” hat Albrecht Mdller dar
auf hingewiesen, dass in Wahrheit die wichtigsten Entscheidungen
in kleinen Zirkeln fallen. , Sie sind gepréagt von einer auf den eigenen
Vorteil bedachten Selbstbedienungsmentalitdt. Das Volk wird wenig
gefragt, weil man sich in den Flihrungsetagen der eigenen Meinungs-
bildungsmacht bewusst ist. Man braucht die Rlckkopplung nicht.
Man braucht das Volk fir Entscheidungen nicht.” (Mtller 2009, S. 37)
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Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung hat sich deshalb auch mit
politischen Schllsselbegriffen wie Macht, Interesse, Konflikt, Kom-
promiss oder Demokratie auseinander zu setzen. Vieles spricht dafdr,
dass in den vergangenen Jahrzehnten ohne blrgerschaftliches Enga-
gement fUr nachhaltige Entwicklung eine weniger progressive (Nach-
haltigkeits-)Politik praktiziert worden ware. Politische Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung beinhaltet nicht nur Systemkritik, sondern auch
Partizipation, konstruktive Mitbestimmung, Engagement in Parteien,
Gewerkschaften oder Nichtregierungsorganisationen.

VON DER WISSENSFOKUSSIERUNG ZU HANDLUNGSMOGLICHKEITEN
Friheren Ansétzen der Umweltbildung war gemein, dass das Haupt-
augenmerk auf der Vermittlung wissenschaftlicher Befunde lag (edu-
cation about the environment). Eine rein faktenbasierte padagogische
Auseinandersetzung mit dkologischen Fragestellungen sah sich dabei
zum Teil heftiger Kritik ausgesetzt. Ein Hauptkritikpunkt richtete sich
darauf, dass sich Umweltbildung von einer naturwissenschaftlichen
okologischen Bildung eben darin unterscheide, dass ihr Gegenstands-
bereich gerade nicht die Vermittlung naturwissenschaftlichen Wis-
sens sei, sondern Fragen, Problemfelder und Interessenskonflikte
menschlicher Naturnutzung beinhalte (Breiting & Morgensen 1999).
Im nordeuropéischen Kontext wurde aus dieser Kritik heraus vorge-
schlagen, die systematische Forderung von demokratischer Hand-
lungskompetenz (action competence) zum Ziel einer an Nachhaltig-
keit ausgerichteten Bildung zu machen (Jensen & Schnack 1997).
Der Handlungsbegriff darin bezieht sich ausdriicklich auf die Beféhi-
gung, Verdnderungen und Problemldsungen herbeizufiihren. Auch
der Kompetenzbegriff ist prinzipiell handlungsrelevant. Kompetenzen
ohne alltags- und berufspraktische Konsequenzen sind halbiert und
folgenlos. Auch das in Deutschland vorrangige Konzept der Gestal-
tungskompetenz impliziert Handlungsmaglichkeiten — es geht stets
darum, ,aktiv’ zu werden. Zu bedenken ist dabei jedoch stets eine
Besonderheit des Handlungsbegriffs: er schliel3t die Negation mit ein.
Anders formuliert: Kompetenzmodelle im Kontext einer Bildung fir
nachhaltige Entwicklung erfordern mehr denn je auch ein Unterlas-
sungshandeln, d.h. auch: Energiesparen, Einschrankung von Mobili-
tat oder weniger Importprodukte. Schlief3lich richtet sich ein weiterer
aktueller Strang der Diskussion um Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung darauf, dass Handlung nicht die natrliche Folge des Erwerbs von
Wissen, Einstellungen und Werten darstellt. Vielmehr wird angeregt,
Uber Handlungserfahrungen selbst Lernprozesse anzuregen und die
Losung ,vom Wissen zum Handeln” somit absichtsvoll zur Losung
,vom Handeln zum Wissen” umzukehren (Kruse 2013).
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Umsetzung von
Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung

5

5.1
Inhalte und
Themen

1. INHALTE UND THEMEN

2. METHODISCHE UMSETZUNG

3. INFORMELLES LERNEN UND DIE UMFASSENDE
GESTALTUNG VON BILDUNGSEINRICHTUNGEN

Die bisherigen Ausflihrungen haben die historische Entwicklung der
Diskussion um Bildung fur nachhaltige Entwicklung nachgezeichnet
und wesentliche Charakteristika des Bildungskonzeptes benannt, die
es von Ansatzen der friheren Umweltbildung abgrenzen. Im Folgen-
den nun richtet sich der Blick auf Fragen der konkreten Umsetzung:
Wie lasst sich Bildung fir nachhaltige Entwicklung in didaktischer und
methodischer Hinsicht padagogisch ausgestalten? Welche Inhalte
und Themen markieren den Gegenstandsbereich einer Bildung fir
nachhaltige Entwicklung? Welche Methoden und Lehr-Lern-Ansatze
sind geeignet, die Ziele einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung zu
erreichen? Und wie lassen sich Lernumwelten so gestalten, dass sie
formales und informelles Lernen gleichermal3en anregen?

Auch wenn bei der Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung dem Er
werb von Kompetenzen die zentrale Bedeutung zukommt, ist es nicht
beliebig, an welchen Inhalten und Themen diese ausgebildet werden.
Wissenschaftliche Studien, gesellschaftliche Erfahrungen und der
Diskurs dartiber haben solche Bereiche identifiziert, die fir die Ge-
staltung einer nachhaltigen Entwicklung zentral sind. Zu den grofRen
Herausforderungen des Globalen Wandels gehdren Klimawandel, Be-
volkerungsentwicklung, Welternéhrung, Biodiversitat, Bodendegrada-
tion und Trinkwasserversorgung (Reid et al. 2010; WBGU 2011). Ver
einbarungen wie die Biodiversitatskonvention oder die verschiedenen
Konventionen zur kulturellen Vielfalt (UNESCO 2003; UNESCO 2005b)
geben weitere Hinweise zu wichtigen Themenfeldern und Teilzielen
von Bildung fUr nachhaltige Entwicklung. Die Bonner Erklarung be-
tont, dass es notwendig ist, den Umgang mit ,,Handlungsfeldern und
Themen, darunter Wasser, Energie, Klimawandel, Katastrophenvor
sorge, Verlust der Artenvielfalt, Nahrungsmittelkrisen, Gesundheits-
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gefahrdungen, soziale Verwundbarkeit und Unsicherheit” (UNESCO

2009, Absatz 7) zu lernen.

Fir die Auswahl der Themen sind Kriterien erforderlich. Eine
Moglichkeit der Themenauswabhl ist es, dem Selektionsverfahren des
WBGU fir die Identifikation von relevanten Umweltsyndromen zu fol-
gen und flr den Zuschnitt von Themenstellungen einer Bildung flr
nachhaltige Entwicklung zu nutzen (de Haan 2002, S. 16f.).

e Zentrales lokales und/oder globales Thema fiir nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse: Es sollte eine Auseinandersetzung mit den
Auswirkungen, den Ursachen und den maoglichen Lésungsanséat-
zen der globalen Probleme im Mittelpunkt stehen. Hierbei kommt
es aber darauf an, dass es maoglich ist, einen Bezug zwischen der
globalen Problemlage und der eigenen Lebenswirklichkeit her
zustellen. Von didaktischer Relevanz sind also besonders Frage-
stellungen, bei denen die Wechselwirkungen zwischen lokalem
Handeln und globalem Wandel erfahrbar werden.

e [dngerfristige Bedeutung: Bildung flir nachhaltige Entwicklung
sollte Inhalte favorisieren, die eine dauerhafte Aufgabe darstellen,
da sie ihren Fokus auf die Mdglichkeit der Gestaltung von Zukunft
richtet. Auch tagesaktuelle Themen konnen aufgegriffen werden,
wenn sie auf ihre ldngerfristige Bedeutung hin beleuchtet werden.

e Differenziertheit des Wissens: Es sollten Themen bevorzugt wer-
den, Uber die ein differenziertes Wissen existiert, damit eine Plu-
ralitat in der Bearbeitung gewahrleistet werden kann.

e Handlungspotenzial: Von besonderer Bedeutung sind zudem
Themen, die ein Handlungspotenzial mit sich bringen und damit
konkretes Engagement und die Partizipation an Gestaltungspro-
zessen ermoglichen. Die Moglichkeit, etwas zu tun, motiviert zur
Auseinandersetzung mit dem Thema.

Zu den Kernthemen flr die BNE zahlen vor diesem Hintergrund z. B.
Konsum, Energiegewinnung und Energieverbrauch, Mobilitat, Ernéh-
rung und Landwirtschaft, Wohnformen und Baustoffe sowie Flachen-
verbrauch und Bodenbelastung (de Haan et al. 1997; de Haan 2002).
Es handelt sich dabei um Themenfelder, die unseren Alltag bestim-
men. Menschen jeden Alters und in unterschiedlichen Lebenslagen
kénnen Bezlige zu ihnen herstellen bzw. verfligen Uber Erfahrungen
in diesen Feldern. Diese Themenfelder sind komplex und stehen in
vielfachen Wirkungszusammenhangen (Stoltenberg 2009). Darin liegt
die Chance, sie so zu bearbeiten, dass Gestaltungsmaoglichkeiten im
Sinne nachhaltiger Entwicklung zum Bildungsinhalt werden.
Angesichts der Herausforderung einer nachhaltigen Entwicklung
kommt einigen Themenfeldern eine prioritdre Bedeutung fir Bildungs-
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5.2
Methodische

Umsetzung

prozesse zu. Entscheidend flr den Aufbau von Wahrnehmung, Wissen
und Kompetenzen im Sinne nachhaltiger Entwicklung sind jedoch die
Perspektiven, unter denen Themenfelder bearbeitet werden. So kon-
nen auch ganz andere Themen zum Gegenstand von Bildungsprozes-
sen werden. Die Perspektiven und Arbeitsweisen, unter denen eine
Auseinandersetzung mit diesen Handlungs- und Themenfeldern er
folgt, sind zum einen bereits durch den Werterahmen einer nachhal-
tigen Entwicklung gegeben; er bietet Orientierung flr Aushandlungs-
prozesse und die Entwicklung von Beurteilungskompetenz mit einer
integrierenden Sichtweise. Des Weiteren erdffnen die Nachhaltigkeits-
strategien Effizienz-, Konsistenz-, Suffizienz-Strategien (Huber 1995)
sowie darlber hinaus die Gerechtigkeits- und Bildungsstrategie (Stol-
tenberg & Michelsen 1999) fruchtbare Perspektiven flr die Analyse und
fir die Suche nach Gestaltungsmaglichkeiten. Das schliefst ein, dass
sowohl die regionale als auch die globale Perspektive einbezogen wird.

Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist damit keine zusatzliche
neue Aufgabe flr Bildungseinrichtungen, sondern ein Perspektiven-
wechsel mit neuen inhaltlichen Schwerpunkten und Arbeitsweisen,
denen sich der nachste Abschnitt widmet.

Bildung flr nachhaltige Entwicklung riickt mit ihrer Ausrichtung auf den Er
werb von Kompetenzen Fragen der Wissenskonstruktion und aktivierende
Formen des Lernens in den Fokus, die Lernen nicht als einen passiven
Erwerb von prasentiertem Wissen versteht, sondern als eine aktive
Wissenskonstruktion des bzw. der Lernenden. Diese muss sich vom
prasentierten Wissen zwangslaufig unterscheiden, da sie sich in bereits
existierende Wissensbestande einordnet und mit diesen interagiert (Rief®
2006). Eine kompetenzorientierte Bildung flir nachhaltige Entwicklung
erfordert daher ein Abrlicken von auf Wissensvermittlung setzenden
transmissiven Lernkonzepten, an deren Stelle die aktive Wissenskon-
struktion betonende transformative Lernkonzepte riicken (Sterling 2006).
Eine grof’e Bedeutung in der Diskussion um kompetenzforderli-
che didaktisch-methodische Arrangements wird dabei auch der Re-
flektion von Lernstrategien und -prozessen beigemessen, wenn der
Erwerb von Lernkompetenz (Lernen des Lernens) bzw. ,, metakogni-
tiver Fahigkeiten” (Edelstein & de Haan 2004, S. b) gefordert wird.
Eine der Empfehlungen zu Lernkonzepten fir eine zukunftsfahige
Schule der Bildungskommission der Heinrich-Boll-Stiftung fasst die-
sen Wechsel wie folgt zusammmen (ebd., S. 13):
., Die neuen Formen des Lernens sind interdisziplinar und problem-
l6sungsorientiert, wenden sich erwartbaren Ergebnissen und der
Umsetzung des Gelernten zu und stiften Verbindungen zwischen un-
terschiedlichen Sichtweisen auf den Gegenstand des Lernens.”
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Wie aber lassen sich Lernumgebungen gestalten, die jungen Menschen
den Erwerb von Kompetenzen ermoglichen? Im deutschsprachigen
wissenschaftlichen BNE-Diskurs wurden frihzeitig im Zuge der Ent-
wicklung schulischer Modellprogramme Ergebnisse der erziehungs-
wissenschaftlichen und vor allem der psychologischen Lernforschung
rezipiert und Konsequenzen fur die Gestaltung kompetenzforderlicher
Lernarrangements formuliert. Favorisiert werden dabei Lernarrange-
ments, die selbstgesteuertes, projektférmiges, facherlbergreifendes,
lebensweltlich relevantes und kollaboratives Lernen férdern (Edelstein &
de Haan 2004; Burandt & Barth 2010). Aus den Erkenntnissen der For
schung zur Gestaltung konstruktivistischer Lernumgebungen lassen sich
eine Reihe von Prinzipien und Merkmalen ableiten, die bei der Planung
kompetenzforderlicher didaktisch-methodischer Arrangements berlick-
sichtigt werden sollten (fir eine Einflhrung in die konstruktivistische
Lerntheorie siehe Siebert 2003). Prinzipielle Anforderungen sind: die Fle-
xibilitat des Wissens sollte geférdert werden —z. B. indem das Wissen in
verschiedenen Kontexten angeboten wird, die den Transfer auf andere
Problemstellungen anregen (multiple Kontexte), oder indem Probleme
aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden (multiple Perspek-
tiven). Lernumgebungen sollten ferner realistische Probleme in authen-
tischen Situationen abbilden (Authentizitat und Situiertheit) und eine
Bearbeitung in Gruppen ermdglichen (Sozialer Kontext) (Gerstenmaier &
Mandl 1995; Reinmann-Rothmeier & Mandl 2006). Diese Anforde-
rungen lassen sich durch weitere Merkmale kompetenzforderlicher
Lernumgebungen ergénzen und konkretisieren (Abb. 2).

ABB. 2:
PRINZIPIEN UND MERKMALE FUR DIE GESTALTUNG VON LERNUMGEBUNGEN
ZUR FORDERUNG DES ERWERBS VON KOMPETENZEN

Authentizitat L -
Prinzipien Multiple Kontexte

Komplexe, unstrukturierte Bedeutsamkeit von Fehlern
Problemlagen fir das Lernen

Aktives Lernen im Kontext \ / Berlcksichtigung
von Vorwissen, Vorerfahrungen ——  Merkmale ——— nicht-kognitiver Aspekte

und Interessen wie Gefihle

Kollektives Lernen im Erfolgskontrolle als
Austausch Uber‘ Selbstevaluation von
Bedeutungen mit anderen Lernprozess (vs. Lernprodukt)

] - Multiple

Quelle: Fischer 2010, S. 450, nach Gerstenmaier & Mandl 1995
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KASTEN 1:

Der konstruktivistisch orientierten Lehr-Lern-Forschung zufolge soll-
ten Lernumgebungen die Betrachtung eines Problems aus verschie-
denen Standpunkten ermoglichen und Inhalte perspektivisch variie-
ren, um die Flexibilitat in der Problembearbeitung zu fordern. Weitere
bedeutsame Aspekte sind dartber hinaus die Fokussierung auf den
Lernprozess selbst, eine Kultur, in der positiv auf Fehler reagiert wird
und die Berlcksichtigung motivationaler, affektiver und volitionaler
Anteile fir das Gelingen von Lernprozessen (Dubs 1995).

Aus diesen lerntheoretischen Grundlegungen lassen sich allgemeine
didaktische Prinzipien ableiten, die sich fir die Gestaltung von LehrLern-
Arrangements heranziehen lassen. Dazu zahlen Visions-, Handlungs- und
Reflexionsorientierung, entdeckendes und vernetzendes Lernen, Parti-
zipationsangebote und die Verbindung von sozialem, selbstbezogenem
und methodenorientiertem mit sachbezogenem Lernen (Kinzli David
2007). De Haan und Harenberg (1999) haben eine Reihe von Metho-
den und Arbeitsweisen vorgeschlagen, die die genannten Anspriiche
und Anforderungen des Bildungskonzeptes Bildung flir nachhaltige
Entwicklung in besonderem Mal3e widerspiegeln (Kasten 1).

METHODEN UND ARBEITSWEISEN IM KONZEPT VON BILDUNG FUR
NACHHALTIGE ENTWICKLUNG NACH DE HAAN & HARENBERG (1999)

e Projektarbeit, Umwelterkundungen, Produktlinienanalyse,
Oko-Audits,

e Umweltpraktika,

e Formen der Freiarbeit und des offenen Unterrichts,

e Methoden spielerischen Lernens, Rollen- und Planspiele,
szenisches Spiel,

e Computersimulation, Arbeit mit Datenbanken und elektroni-
schen Informationssystemen,

e Methoden der Gesprachsfuhrung und Gruppenmoderation,
Mediationsverfahren,

e Methoden der Partner und Teamarbeit,

e Planungs- und Evaluationsmethoden,

e Zukunftswerkstatten, Zukunftskonferenzen oder Runde Tische.

In der lerntheoretischen Fundierung und methodischen Ausrichtung
der Bildung flr nachhaltige Entwicklung wird deutlich, dass sie Uber
einen padagogischen Ansatz zur Behandlung von Fragen einer nach-
haltigen Entwicklung weit hinausgeht. Es stellt vielmehr ein Bildungs-
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5.3

Informelles
Lernen und die
umfassende
Gestaltung von
Bildungs-
einrichtungen

konzept dar, das beansprucht, die institutionelle Ausgestaltung von
Lehr und Lernprozessen umfassend zu innovieren und auf den Er
werb von Kompetenzen auszurichten.

Bildung fir nachhaltige Entwicklung kann im Rahmen formaler, non-
formaler wie auch informeller Lernprozesse erfolgen. Informelles
Lernen ist Teil von Alltagserfahrung, findet insbesondere am Arbeits-
platz, in der Familie, in der Freizeit, in sozialen Bewegungen oder
durch Mediennutzung statt (Brodowski et al. 2009). Es wird definiert
als nicht strukturiert und in der Regel nicht intentional (Européische
Kommission 2001, S. 32ff.). Damit kommt den Strukturen und den
Botschaften, die sowohl an gezielt aufgesuchten Orten wie Museen
oder auch einfach in Stadtraumen aufgenommen werden, eine hohe
Bedeutung fur die Entwicklung unseres Weltbilds, fir den Aufbau von
Wissen und Kompetenzen zu. Dieses informelle Lernen findet auch
in Bildungsinstitutionen selbst statt (AdomBent et al. 2009; Schu-
gurensky 2000). Unterschieden werden koénnen auf der einen Seite
die informellen Lernprozesse, die innerhalb der Lehrveranstaltungen
stattfinden (, heimliches Curriculum™).

“It is difficult to imagine a formal learning context in which only ex-
plicit learning of explicit knowledge takes place. To focus only on the
explicit learning of formally presented knowledge is to fail recog-
nise the complexity of learning even in well-ordered classrooms.”
(Eraut 2000, S. 26)*

Auf der anderen Seite finden informelle Lernprozesse statt, die
sich in vielféltigen Kontexten im Alltagsleben in der Bildungsinsti-
tution ergeben, wie z.B. in der Peer Group, beim Konsum von Le-
bensmitteln, im freiwilligen Engagement in Schilerarbeitsgruppen,
studentischen Initiativen oder ehrenamtlichen Gremien oder in selbst-
organisierten Lernprojekten (Sterling & Thomas 2006).

Vor diesem Hintergrund ist auch die Gestaltung der Bildungsinsti-
tution als ein Bestandteil von Bildung flr nachhaltige Entwicklung zu
konzipieren (fir Schulen Bormann 2005; fur Universitdten Adomfent
etal. 2009; fur Kindergarten Stoltenberg & Thielebein-Pohl 2011). Eine
solche ganzheitliche Gestaltung von formalen und informellen Lern-
settings innerhalb von Bildungseinrichtungen wird als ganzheitlicher
Institutionsansatz (,,whole-institution approach”) bezeichnet. Im Ende
2014 von der UNESCO beschlossenen Weltaktionsprogramm Bildung

4 ,Es ist schwer, sich einen formalen Lernkontext vorzustellen, in dem nur das explizite Lernen
von explizitem Wissen stattfindet. Sich allein auf das explizite Lernen von formal présentiertem
Wissen zu fokussieren bedeutet, die Komplexitat des Lernens zu vernachlassigen, die bereits in
wohlstrukturierten und geordneten Klassenzimmern existiert” (Ubersetzung der Autoren)
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flr nachhaltige Entwicklung werden whole-institution approaches als
eines von funf Prioritatsfeldern fir die weltweite Implementierung
von Bildung flr nachhaltige Entwicklung beschrieben (siehe auch Ka-
pitel 2 und 3).

Aus nationalen Modellprojekten wie BLK-21 oder TRANSFER-21
(siehe Kapitel 2 und 3) und internationalen Programmen v. a. aus dem
angelsachsischen Raum (u.a. Henderson & Tilbury 2004; Hren & Bir
ney 2004; Shallcross 2006) liegen inzwischen eine Reihe praktischer
Ansatze und Forschungsarbeiten aus dem Bereich nachhaltiger Schul-
entwicklung vor (Grundmann 2011). Auch fir den universitaren Be-
reich lasst sich eine intensive Diskussion um ganzheitliche Entwick-
lungsansatze (,Whole-of-University-Approach” , McMillin & Dyball
2009) sowie um deren Uberpriifbarkeit durch Indikatoren konstatie-
ren (Fischer et al. 2015).

Eine wesentliche Herausforderung fir die Gestaltung ganzheitli-
cher Entwicklungsanséatze im Sinne einer Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung besteht in der Einbindung der Lernenden. In der Literatur
ist die Forderung weit verbreitet, nachhaltig orientierte Prozesse der
Organisationsentwicklung partizipativ anzulegen. Partizipative Organi-
sationsentwicklung lasst sich am Beispiel der Schule dabei fassen als
“ [...] eine ldngerfristige Einflussnahme der Lernenden (aber auch
weiterer Akteure der Schule) an unterschiedlichen Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprozessen, die sich sowohl auf die interne Ausge-
staltung der Schulangelegenheiten als auch auf die Beteiligung an
aulBerschulischen gesellschaftlichen und politischen Aufgaben und
Herausforderungen beziehen kann.” (Reinhardt 2009, S. 129)

Empirische Studien aus dem schulischen Bereich verweisen dabei
zum einen auf die Potentiale, die mit der Beteiligung von Schilerinnen
und Schilern fir die Qualitat und die Ergebnisse von Verdnderungs-
prozessen verbunden sind (u.a. Bergmark & Kostenius 2009; Whee-
ler 2009). Zum anderen finden sich jedoch auch Hinweise auf Stol-
persteine bei der Realisierung von partizipativen Arrangements. Dazu
zdhlen vor allem Hinweise auf die Gefahr, dass unreflektiert prakti-
zierte Partizipation dazu fihren kann, dass Pluralitat unterdriickt und
Dominantes lediglich reproduziert wird, anstatt es kritisch zu hinterfra-
gen (Leessee 2010). Zudem wird auf das Risiko hingewiesen, margina-
lisierte Gruppen nicht hinreichend zu berlcksichtigen, da Partizipation
voraussetzungsvoll sei und sowohl die Ausbildung entsprechender
Kompetenzen auf Seiten der Partizipierenden als auch eine férderliche
Gestaltung wichtiger Partizipationsbedingungen und -strukturen, wie
die Einrichtung von reprasentativen Steuergruppen auf der Grundlage
eines entsprechenden Mandats erfordere (Di Giulio & Kinzli David
2006; Black 2011; Griebler & Nowak 2012). Eine weitere Herausforde-
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rung flr die Prozessgestaltung in der Zusammenarbeit verschiedener
Akteursgruppen in lokalen Nachhaltigkeitsprozessen besteht darin,
einen systematischen Ziel- und MalRnahmenentwicklungsprozess
zu entwickeln, der auf einer fundierten Bestandsaufnahme griindet,
angemessene (anstatt zu abstrakte oder zu einfache) Ziele formu-
liert und dabei kritisch wertklarend, jedoch handlungsorientiert bleibt
(Shallcross 2006; Sharma & Kearins 2011).

Aus der Forschung mehren sich inzwischen Hinweise, die auf eine
hohe Wirksamkeit solch ganzheitlich orientierter Ansatze zur Gestal-
tung der Institution hindeuten (Barratt Hacking et al. 2010; Barth et al.
2011). Ganzheitliche Ansatze zielen Ubergreifend darauf ab, sowohl
den Lehrplan, das Management der Organisation (von Energie lber
Ml bis hin zu Fragen der Campusgestaltung) und die Kooperation
mit weiteren Einrichtungen, Initiativen und Akteuren vor Ort im Sinne
einer nachhaltigen Entwicklung zu gestalten. Dies erfordert Mafinah-
men auf verschiedenen Ebenen, von der Personal- Uber die Unter
richts- bis hin zur Organisationsentwicklung (Grundmann 2011).
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Stand und Praxisbeispiele
in verschiedenen
Bildungsbereichen

6

6.1
Vorschule

VORSCHULE

SCHULE

AUSSERSCHULISCHE BILDUNG
BERUFLICHE BILDUNG
HOCHSCHULE

aokrwbd -

Seit dem Aufkommen der Diskussion um Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung Anfang der 1990er Jahre sind weltweit vielfaltige Anstren-
gungen unternommen worden, um Elemente einer Bildung flr nach-
haltige Entwicklung in allen — formalen, non-formalen und informellen®
— Bildungsbereichen zu integrieren (Michelsen 2006). Die folgenden
Darstellungen skizzieren den Stand der Umsetzung in verschiedenen
Bildungsbereichen und zeigen anhand ganz konkreter Praxisbeispiele
auf, wie sich die verschiedenen zuvor diskutierten Merkmale einer
BNE in einer veranderten Bildungspraxis realisieren lassen.

STAND

In den meisten Bundeslandern sind in der jlingeren Zeit modellhafte
Vorhaben oder Projekte zur Verankerung von Bildung fir nachhaltige
Entwicklung initiiert worden. In ihren Zielen und Ausrichtungen sind
diese sehr unterschiedlich und decken Teilbereiche von Bildung flr
nachhaltige Entwicklung wie ,Klimaschutz” (Baden-Wirttemberg,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt) oder ,Wasser”
(Baden-Wirttemberg, Hessen, Hamburg, Thiringen) ab oder widmen
sich der Entwicklung von Schllisselkompetenzen, wie etwa in Bay-
ern oder Sachsen-Anhalt (BMBF 2009, S. 17). In der Erklarung zur
Elementarpadagogik ,Zukunftsfahigkeit im Kindergarten vermitteln” ,
formuliert die Deutsche UNESCO-Kommission (2010) Vorschlage fir

5 Formale Bildung findet in formalen Bildungs- oder Ausbildungseinrichtungen (Kindergarten, Schule,
Hochschule usw.) statt, wahrend non-formale Bildung alle organisierten Bildungsprogramme
auRerhalb des formalen Bildungssystems (z.B. in Volkshochschulen oder Umweltbildungszentren)
umfasst. Informelles Lernen findet aulerhalb der Curricula formaler und non-formaler Bildungs-
institutionen und -programme im Alltag (Arbeitsplatz, Familie, Freizeit usw.) statt (Overwien 2005).
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eine zukunftsfahige Bildung und appelliert an Politik und Trager von
Kindertageseinrichtungen, diese zligig umzusetzen.

Im Vergleich zu anderen Bildungsbereichen, wie z.B. der Schule,
bleibt der Bereich der Elementarpadagogik allerdings unterreprasen-
tiert. Bislang fehlt eine systematische Implementierung, z.B. Uber
bundesweite, wissenschaftlich begleitete Modellprojekte, und die
konsequente Verankerung in vielen Bildungs- und Erziehungsplénen.
So hat eine Studie von Stoltenberg (2008) gezeigt, dass ein ausdriick-
licher Bezug auf Bildung fur nachhaltige Entwicklung nur in zwei Pla-
nen erfolgt: Im Bildungsplan von Schleswig-Holstein wird Bildung fur
nachhaltige Entwicklung als grundlegendes Prinzip angesehen, und
der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan orientiert sich im Bil-
dungsbereich ,Umwelt” an dem Leitbild der Bildung flr nachhaltige
Entwicklung. Hessen erwahnt ,,Nachhaltigkeit” als neue Orientierung
far Umweltbildung, ohne naher auf das entsprechende Bildungskon-
zept einzugehen. Dennoch finden sich sowohl im hessischen als auch
in weiteren Bildungsplanen Inhalte, Arbeitsweisen und Methoden,
die nicht nur eine Ndhe zum Konzept einer Bildung fir nachhaltige
Entwicklung aufweisen, sondern als deren Bestandteile angesehen
werden kdénnen. lhre Ausgestaltung wird jedoch den Erzieherinnen
und Erziehern als Adressaten der Bildungsplane Uberlassen.

PRAXISBEISPIEL: KITA21
KITA21 ist ein Kooperationsprojekt von Praxis und Wissenschaft, das
Kindergarten und Kindertagesstatten ermdglichen mdchte, mit dem
Konzept einer Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung zu arbeiten
(Stoltenberg & Thielebein-Pohl 2011). Dazu wurde ein Weiterbildungs-
konzept flr padagogische Fachkréfte entwickelt, die beteiligten Erzie-
herinnen und Erzieher wurden durch Information, Beratung, Materia-
lien und die Organisation eines Netzwerks zum Erfahrungsaustausch
unterstltzt, das neue Konzept in der Praxis zu erproben. Mit einem
Projekt konnten sie sich dann fir die Auszeichnung als , KITA21-Die
Zukunftsgestalter” bewerben. Diese Auszeichnung wird als Element
der Qualitatsentwicklung verstanden und kann in diesem Sinne wie-
derholt werden. Konzipiert und realisiert wurde das Modellprojekt
durch die Save Our Future-Umweltstiftung (S.0.F) in Kooperation mit
der Leuphana Universitat Lineburg, Institut fir integrative Studien.
Kitas sind neben der Familie ein zentraler Ort flr Bildungsprozes-
se in der friihen Kindheit. Dem Bericht ,, Bildung in Deutschland 2010
kann man entnehmen, dass Uber 95 % der Drei- bis Vierjahrigen
eine Kindertagesstatte besuchen. Sie haben die Gelegenheit, durch
gemeinsames Lernen und Spiel im Alltag und durch organisierte Bil-
dungsangebote frihzeitig Wahrnehmungsfahigkeit, Werthaltungen,
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Wissen und Kompetenzen zu erwerben, die fir den Prozess einer
nachhaltigen Entwicklung individuell und gesellschaftlich gebraucht
werden. Das Modellprojekt richtet sich zunédchst an die padagogi-
schen Fachkréfte, die bisher in der Regel nicht die Gelegenheit hatten,
sich mit diesem innovativen Bildungskonzept zu befassen. Die Wert-
schatzung einer padagogischen Arbeit, die sich einer verantwortlichen
Zukunftsgestaltung verpflichtet flhlt, soll durch eine Auszeichnung,
die man durch Teilnahme an dem Modellvorhaben erwerben kann,
ausgedrlckt werden.

Mit einem Grundlagenworkshop wird das Konzept Bildung fir
eine nachhaltige Entwicklung an die beteiligten Erzieherinnen und
Erzieher herangetragen. Sie haben dann die Gelegenheit und Aufga-
be, ihre Erfahrungen und neuen Einsichten mit ihren Kolleginnen und
Kollegen in der Praxis zu teilen und Ideen fir ein Arbeiten in der Kita
mit diesem Konzept zu entwickeln. Ein sich nach wenigen Wochen
anschlieender Praxisworkshop greift diese Ideen flir eine innovati-
ve Praxis der padagogischen Fachkrafte im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung auf, sie werden mit den theoretischen Uberlegungen zu-
sammengeflhrt und dadurch weiterentwickelt.

Parallel dazu haben die beteiligten Erzieherinnen und Erzieher die
Gelegenheit, sich beraten zu lassen, Materialien und Anregungen zu
erhalten, die die Arbeit mit dem Konzept fordern. Als Voraussetzung,
an dem Auszeichnungsverfahren teilzunehmen, muss ein Bildungs-
vorhaben durchgefiihrt und beschrieben werden, das mit den Inhalten
der Weiterbildung arbeitet. Fir die Beschreibung gibt es eine schrift-
liche Vorgabe, die zu Ausflhrungen auffordert, die zum einen auf zu-
grunde gelegte Kriterien zielen, um eine Vergleichbarkeit herzustellen
und die zum anderen die Beteiligten auffordert, ihre neue Praxis auch
noch einmal unter diesen Nachhaltigkeitskriterien zu reflektieren.

Die Ausgestaltung des Konzepts einer Bildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung fUr Kinder im Elementarbereich steht vor der be-
sonderen Herausforderung, die besonderen Lernwege und mentalen
Modelle von Kleinkindern bericksichtigen zu missen. Zudem ist die
besondere Situation von Kleinkindern zu bedenken, die gefordert
sind, sich in die sie umgebende Kultur einzuleben — obwohl dies un-
ter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten nicht in jeder Beziehung sinnvoll
ist, denn in diesem Kontext sind gefestigte Wertvorstellungen und
Sichtweisen von Erwachsenen zu hinterfragen. So ist es notwendig,
Kleinkindern zu ermaoglichen, ,,in der sie umgebenden nicht-nachhal-
tigen Welt nach den Wegen zu suchen, die sie selbst fir wiinschens-
wert und verantwortlich halten” (Stoltenberg & Thielebein-Pohl 2011).
Das gelingt durch Spiel, organisierte Bildungsprozesse durch Projekte
und nicht zuletzt im Alltag, durch Begleitung der Kinder und durch
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6.2
Schule

Unterstltzung ihrer selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lern-
prozesse.

Dementsprechend ist flir das Projekt KITA21 das Konzept von
Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung speziell fir die Anspriiche
von Kindern ausgestaltet worden. Besondere Aufmerksamkeit in der
Gestaltung der Lernumgebung und der Bildungsanléasse verdienen
danach
e Naturerfahrungen und Wissen tber Natur als Lebensgrundlage,

e \Wahrnehmung und Wertschatzung von Vielfalt,

e den Sachverhalten auf den Grund gehen,

e Kreativitat und Querdenken,

e Partizipation und

e Kultur des Umgangs mit den Dingen (Stoltenberg 2011).

Das Modellvorhaben hat nicht nur eine Wirkung innerhalb der betei-
ligten Kita. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass neben Eltern und
den Tragern der Einrichtung auch die Nachbarschaft/der Stadtteil auf
diese Arbeit aufmerksam werden.

Die Struktur des Modellvorhabens bewahrt sich: Die zuséatzlichen
Informations- und Beratungsangebote werden angenommen (bzw.
werden von den Teilnehmenden als grofde Sicherheit im Hintergrund
wahrgenommen, auf die man zur Not zurlickgreifen kénnte). Mit der
Auszeichnung kann gegenlber Eltern und Kooperationspartnern gear
beitet werden. Und ein grofder Teil der bereits ausgezeichneten Kitas
hat sich nach der Modellphase wieder an dem Projekt beteiligt, das
klnftig — nicht nur auf Hamburg beschrankt — weiter arbeiten wird.

Das Modellprojekt KITA21 zeigt, dass es auch schon Kindergar
tenkindern ermaoglicht werden kann, Sichtweisen, Wissen und Kom-
petenzen im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung aufzubauen. Fir
padagogische Fachkrafte in der Kita erweist sich das Konzept Bildung
fir eine nachhaltige Entwicklung als Professionalisierungsangebot
und zudem als hohe Motivation flr innovative Arbeit.

STAND

Im schulischen Bereich konnten bezlglich der Integration von Bildung
flr nachhaltige Entwicklung bisher im Vergleich zu anderen Bildungsbe-
reichen die groRten Fortschritte erzielt werden. Bildung flr nachhaltige
Entwicklung ist inzwischen in den Rahmenrichtlinien fast aller Schulfor-
men verankert. Immer mehr Schulen nehmen in ihrem Schulprogramm
und in ihrer Entwicklungsplanung Bezug auf Bildung fir nachhaltige
Entwicklung. Es werden vielfaltige Projekte und Vorhaben zur nachhalti-
gen Gestaltung des Schullebens, -geldndes und -betriebs durchgefiihrt.
Dies betrifft neben Ressourceneinsparungen auch Griindungen von
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Schulerfirmen und internationale Austauschprogramme mit Bezug zur
Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BMBF 2009, S. 18).

Einen wichtigen Impuls haben noch einmal die Empfehlungen der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland (KMK) und der Deutschen UNESCO-Kommission
(DUK) im Juni 2007 gegeben, welche die Rahmenbedingungen fir
Bildung flr nachhaltige Entwicklung weiter verbessert haben (KMK
& DUK 2007). Einen weiteren Meilenstein stellte die erfolgreiche
Durchfiihrung des Programms ,Transfer-21" als Nachfolge des bereits
1999 aufgelegten , BLK-Programm 21: Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung” dar (siehe Kapitel 3). Zentrales Leitbild von Transfer-21 war
die Orientierung der schulischen Bildung am Konzept der Nachhal-
tigkeit und der Entwicklung von Gestaltungskompetenz. Es wurden
neue Bildungsmaterialien fir alle Schulbereiche entwickelt und wei-
tere Schulen einbezogen. , Das im Juli 2008 beendete Programm er-
reichte insgesamt 2.586 Schulen in den teilnehmenden Landern. Die
Zielsetzung von 10% aller Schulen wurde somit Gbererfillt” (BMBF
2009, S. 18).

Neben den Transfer21-Schulen tragen auch die UNESCO-Projekt-
schulen, die ,Umweltschulen in Europa” und die GLOBE-Schulen zur
Verankerung des Nachhaltigkeitskonzeptes in der schulischen Bildung
in Deutschland bei. Auch die relativ grofse Anzahl ausgezeichneter
schulischer Dekade-Projekte weist auf die gute Verankerung von
Bildung flr nachhaltige Entwicklung in diesem Bildungsbereich hin.
Schulen sind gemessen an der Gesamtzahl der Projekte am starksten
vertreten.

Durch das gewachsene Angebot an Bildungsmaterialien wird es
fur Lehrerinnen und Lehrer immer einfacher, Themen einer nachhalti-
gen Entwicklung in ihren Unterricht zu integrieren. Eine Herausforde-
rung ist allerdings weiterhin die Integration von Bildung fur nachhal-
tige Entwicklung in die Lehreraus- und -weiterbildung (KMK & DUK
2007 S. 6).

PRAXISBEISPIEL: BINK

Die Veranderung nicht-nachhaltiger Konsummuster ist ein zentraler
Auftrag, den die auf der Weltkonferenz fir Umwelt und Entwicklung
im Jahr 1992 in Rio de Janeiro beschlossene Agenda 21 der inter
nationalen Staatengemeinschaft fir das 21. Jahrhundert mit auf den
Weg gegeben hat. Ziel des Projektes BINK (Bildungsinstitutionen und
nachhaltiger Konsum, www.konsumkultur.de) war es, Beitrdge von
Bildungseinrichtungen zur Férderung eines nachhaltigen Konsums bei
Jugendlichen und jungen Erwachsenen auszumachen und im Sinne
einer Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung weiterzuentwickeln.
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Dazu galt es, formales und informelles Lernen zum nachhaltigen
Konsum in Bildungseinrichtungen modellhaft aufeinander zu be-
ziehen, mit partizipativen Organisationsentwicklungsprozessen zu
verknlpfen und Nachhaltigkeit erlebbar zu machen. Bildungsein-
richtungen wurden als Zielgruppe ausgewahlt, da sie in doppelter
Weise auf das Konsumverhalten von jungen Menschen wirken. Zum
einen konnen sie durch Bildungsangebote einen Beitrag zur Reflexi-
on und bewussteren Gestaltung des Konsumverhaltens beitragen.
Zum anderen sind sie auch Orte, an denen konsumiert wird, z. B. in
Campus-Cafés oder der Mensa.

Im Forschungsprojekt BINK wurde auf theoretischer Ebene ein
Ansatz zur systematischen Verknipfung formalen und informellen
Konsumlernens entwickelt (Fischer 2013). Darauf basierend soll-
ten MalRnahmen entwickelt werden, die im Sinne einer Bildung flr
eine nachhaltige Entwicklung helfen, in den beteiligten Praxiseinrich-
tungen aus dem Bildungsbereich eine nachhaltige Konsumkultur zu
etablieren, die die Konsumkompetenz junger Menschen férdert und
nachhaltiges Konsumverhalten ermaglicht. Im Mittelpunkt des Projek-
tes stand die Fragestellung, wie sich insbesondere Lernmaoglichkeiten
aulBerhalb des planmaRigen Unterrichts in informellen Lernrdumen
im (hoch)schulischen Kontext als ein , Erfahrungsraum fir Nachhal-
tigkeit” (Stoltenberg 2000) fir gezieltes und beilaufiges Lernen im
Sinne eines nachhaltigen Konsums gestalten lassen. Somit standen
hier die Prinzipien des Erlebens, Erfahrens und das Einnehmen einer
neuen Perspektive als konzeptuelle Rahmenbedingung einer Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung im Vordergrund.

Verdnderungsprozesse hin zu einer nachhaltigen Konsumkultur
an Bildungsinstitutionen erfordern ein partizipatives Vorgehen und die
Berlcksichtigung spezifischer organisationaler Kontexte. Daher wur
de die Zusammenarbeit mit den Praxispartnern an den Ansatz der
partizipativen Interventionsplanung (Matthies 2000) angelehnt. Ba-
sierend auf dem theoretischen Ansatz wurden gemeinsam mit den
verschiedenen Praxispartnern in einem partizipativen und transdiszip-
linar ausgelegtem Prozess Ziele und Ideen flr konkrete Mafinahmen
fur Konsumlernen formuliert (Homburg et al. 2013). Praxispartner im
Projekt waren nicht nur Schdler, Studierende und das Kollegium der
Bildungsinstitutionen, sondern auch Akteure der Orte des Konsums
(Mensa, Klche), Experten von aufen oder prominente Personen,
wie die Kochin Sarah Wiener. Daher flossen auch praxisbezogene
Wissensbestéande Uber die lokalen Kontexte der Einrichtung sowie
unterschiedliche Sichtweisen und Perspektiven auf das Handlungs-
feld Konsum ein. Als Ergebnis lag pro Einrichtung ein ausgearbeitetes
MaRnahmenpaket vor, das aus mehreren ausgewahlten Interventio-
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6.3
Auflerschulische
Bildung

nen bestand, die an verschiedenen Aspekten von Konsumkultur an-
setzen und in informellen Lernsettings verortet waren. Die operative
Ausgestaltung und Umsetzung sowie die Praxis-Evaluation der Mal3-
nahmen lag in den Handen der beteiligten Partnerinnen und Partner,
die von wissenschaftlicher Seite des Projektteams moderierend und
strukturierend begleitet wurde.

Die Ergebnisse begleitender empirischer Untersuchungen ma-
chen deutlich, dass es zum Teil betrachtliche Unterschiede gibt zwi-
schen aktiv an BINK beteiligten und unbeteiligten Jugendlichen und
jungen Erwachsenen. So sind die Aktiven signifikant stéarker betrof-
fen Uber schlechte Arbeitsbedingungen und den gesellschaftlichen
Umgang damit, finden Umwelt und Gerechtigkeit deutlich wichtiger
beim Einkaufen und sind insgesamt zuversichtlicher, durch diese
Konsumentscheidungen etwas in Richtung nachhaltiger Entwick-
lung verandern zu kdnnen (Barth et al. 2013). Die starksten Einflisse
der Konsumkultur auf das, was Jugendliche und junge Erwachsene
Uber nachhaltigen Konsum lernen, welche Einflussmadglichkeiten sie
als Konsumierende sehen und welche personliche Relevanz nach-
haltiger Konsum fUr sie hat, haben zwei organisationale Merkmale:
der Stellenwert nachhaltigkeitsbezogener Konsumbildungsziele und
die Wahrnehmung von Veranderung in Richtung nachhaltiger Ent-
wicklung an der Einrichtung. Die Befunde der Studie stiitzen den
im Bildungsprogramm BINK entwickelten Ansatz, nachhaltigen Kon-
sum Uber die ganzheitliche Gestaltung der Konsumkultur zu einem
Anliegen an der Bildungseinrichtung zu machen und entsprechende
Verdnderungen innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts und der
Lehre anzugehen.

STAND

Die einschlagigen Bundesverbande der aufderschulischen Bildung im
umwelt- und entwicklungspolitischen Bereich — v. a. die Arbeitsgemein-
schaft Natur und Umweltbildung (ANU) und der Verband Entwicklungs-
politik deutscher Nichtregierungsorganisationen (VENRO) —, beziehen
sich seit vielen Jahren auf das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung
und nehmen als zentrale Akteure der UN-Dekade eine wichtige Rolle
im Diskurs um zukunftsféhige Bildung ein.

Eine bundesweite Studie (Michelsen et al. 2013), in der erst-
malig eine umfassende Bestandsaufnahme aulerschulischer
Bildungsaktivitaten im Kontext nachhaltiger Entwicklung vorge-
nommen wurde und die zum Ziel hatte, den aktuellen Stand der
Umsetzung von Bildung fir nachhaltige Entwicklung im aul3erschu-
lischen Bereich zu erheben, zeigt, dass der Hintergrund bzw. die
Tradition aufderschulischer Einrichtungen nach wie vor einen gro-
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Ren Einfluss auf die Schwerpunktsetzungen im Bildungsangebot
und damit auch auf die Umsetzung von Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung hat. Anbieter mit entwicklungspolitischer Tradition zeigen
sich etwas offener in Bezug auf die 6kologische Dimension, als es
umgekehrt bei Einrichtungen mit Schwerpunkt im Bereich , Um-
welt” hinsichtlich soziobkonomischer Aspekte der Fall ist. Erstere
scheinen tendenziell Uber ein etwas breiteres Bildungsangebot zu
verfligen. Insgesamt ist die globale Dimension bei Anbietern ohne
entwicklungspolitischen Hintergrund noch ausbaufahig. Nur etwa
10 % der befragten Bildungseinrichtungen orientieren sich in ihrer
Gesamtausrichtung am Konzept einer Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung und integrieren diese mehr oder weniger umfassend in
ihre padagogische Arbeit.

PRAXISBEISPIEL: TATENGARTEN

Der Tatengarten in Wiesbaden ist ein informelles Bildungsprojekt
einer Gruppe von ca. 30 Personen, die sich in einem , Schulgarten
flr lebenslanges Lernen” selbstorganisiert und autodidaktisch ver
schiedene Aspekte der Nachhaltigkeit erschlieféen und dies spater an
andere Menschen weitergeben wollen. Dabei ist die Gruppe fur alle
Interessierten aus der Gesellschaft offen und die Teilnahme kosten-
los. Partizipation hat hochsten Stellenwert, so dass alle Entscheidun-
gen der Gruppe gemeinschaftlich getroffen und umgesetzt werden.
Definierte Ziele sind konsumunabhéngige Freizeitgestaltung, inter-
generationelle Arbeit, Integration und Austausch gesellschaftlicher
Gruppen, Bewusstseinsbildung fir Nachhaltigkeit von Konsum Gber
Okologie bis zur nachhaltigen Lebensfihrung. Zu 6ffentlichen ,Taten-
zeiten” konnen alle Interessierten teilnehmen und sowohl die konkre-
te Gartenarbeit als auch die Entwicklung und Diskussion weiterer zu
gehender Schritte bereichern. Der Garten kultiviert eine Flache von
knapp 1.000m2. Das Projekt kooperiert bereits mit einer Jugendhil-
feeinrichtung, einem sozialen Trager, weiteren Gemeinschaftsgarten,
Schulgérten, dem Verein zur Erhaltung der Nutzpflanzenvielfalt, Klima-
botschaftern und weiteren Partnern. Zukinftig geplant ist eine Koope-
ration mit der Campus Akademie, die Fortbildungen flr pddagogische
Fachkrafte anbietet. Der Tatengarten betreibt auRerdem umfangreich
Offentlichkeitsarbeit und erreicht so einen grékeren raumlichen Radi-
us. Der Tatengarten versteht sich als niederschwelliges Angebot, das
Uber den Ansatz des Gartens ein umfassendes Verstandnis fir Nach-
haltigkeit in allen Teilaspekten schaffen, und dies Uber die Teilnehmen-
den und weitere Kooperationen anderen Menschen vermitteln moch-
te (Angaben gemaf der Dekade-Datenbank unter www.dekade.org/
datenbank).
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6.4
Berufliche
Bildung

STAND

Eine steigende Anzahl von Unternehmen erkennt die Chancen, die
sich fUr sie aus nachhaltiger Entwicklung in 6konomischer, ¢kologi-
scher und sozialer Hinsicht ergeben, und engagiert sich daher auch
in der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Hier kann z.B. der Zusam-
menschluss global agierender Unternehmen und Organisationen der
deutschen Wirtschaft zu dem Unternehmensnetzwerk , econsense
— Forum Nachhaltige Entwicklung der Deutschen Wirtschaft e. V" ge-
nannt werden. Das im Jahr 2000 auf Initiative des Bundesverbandes
der Deutschen Industrie e.V. (BDI) gegriindete Netzwerk versteht
sich als Think Tank und zentrale Dialogplattform zur Nachhaltigkeit in
groRen Unternehmen und Organisationen (BMBF 2009, S. 20).

Einen zentralen Beitrag leisten die zehn bis Ende 2009 aus Mitteln
des BMBF finanzierten und vom Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB)
geforderten und fachlich begleiteten Modellversuche zu den Aspekten
nachhaltiger Entwicklung als Wirtschaftsfaktor und Managementstrate-
gie in Industrie und Handwerk, Energieeffizienz und Ressourcenscho-
nung sowie Nachhaltigkeit in der Berufsausbildung (ebd., S. 20f.). Zwi-
schen 2015 und 2019 wurden weitere 18 Verbundprojekte gefoerdert,
um die strukturelle Verankerung von nachhaltiger Entwicklung in der
beruflichen Bildung zu foerdern (https://www.bibb.de/de/33716.php).

Im Rahmen des Weltaktionsprogramms ist die Berufliche Bildung
als eigener Bildungsbereich prominent adressiert. Ein eigenes Fach-
forum erarbeitet Schwerpunkte sowie konkrete Ziele und Umset-
zungsstrategien fir den Bildungsbereich berufliche Bildung. Aul3er
dem identifiziert es Beispiele guter Praxis, die auf den Seiten des
BNE-Portals zuganglich sind (https://www.bne-portal.de/de/einstieg/
bildungsbereiche/berufliche-bildung).

PRAXISBEISPIEL: GRUNE ARBEITSWELT

Die berufliche Bildung stellt einen grofRen, jedoch vielfach ver
zweigten Bildungsbereich dar. Um zwischen den verschiedenen
Anbietern im Bereich der beruflichen Bildung, an beruflicher Bil-
dung Interessierten sowie den zahlreichen weiteren Akteuren etwa
aus Wirtschaft und Politik zu vernetzen, wird seit Anfang 2018 das
.Netzwerk Griine Arbeitswelt” aufgebaut. Ausgehend von der An-
nahme, dass eine starkere Verankerung und Profilbildung fir nach-
haltige Berufsbilder und entsprechende Qualifizierungsbedarfe das
Zusammenwirken verschiedener Akteure erfordert, entwickelt der
Wissenschaftsladen Bonn e.V., die Zeitbild Stiftung und Unterneh-
mensGrin e.V. mit Unterstitzung der Nationalen Klimaschutzinitiati-
ve des Bundesumweltministeriums Angebote, um all diejenigen zu
einem starken, bundesweiten Netzwerk zusammenzuschlief3en, die
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6.5
Hochschule

sich flr Fachkraftesicherung und Berufsorientierung in der grinen
Arbeitswelt einsetzen.

Das Netzwerk geht dabei von einem sehr weiten Verstandnis ei-
ner ,grinen Arbeitswelt” aus und hat eine Vielzahl , griner Berufs-
felder” definiert. Das Netzwerk geht in seinem Auftrag auch Uber die
Grenzen der beruflichen Bildung im engeren Sinne hinaus und rlickt
diese in einem groReren Kontext des Werbens von Fachkraften flr
eine nachhaltigere Arbeitswelt. Das Portal des Netzwerks ist erreich-
bar unter https://www.gruene-arbeitswelt.de.

STAND

Durch das Memorandum ,, Hochschule und Nachhaltigkeit, das die
deutsche Hochschulrektorenkonferenz Anfang 2010 gemeinsam mit
der Deutschen UNESCO-Kommission verabschiedete (DUK & HRK
2010), haben die nachhaltigkeitsbezogenen Aktivitdten an Hochschu-
len Rickenwind bekommen. Dort werden Empfehlungen zur Orien-
tierung universitarer Kernaufgaben, wie Forschung und Wissenstrans-
fer, Lehre und Studium an einer nachhaltigen Entwicklung gegeben.

Aktuell gibt es an zahlreichen Hochschulen Studienangebote, in
denen Fragestellungen einer nachhaltigen Entwicklung behandelt
werden. De Haan (2007) hat mit einer Studie, die auf Selbstberich-
ten von Hochschuleinrichtungen basierte, zeigen kdnnen, dass drei
Gruppen von nachhaltigkeitsbezogenen Studienangeboten unter
schieden werden kdénnen: Studiengdnge mit nachhaltigkeitsrelevan-
ten Studienschwerpunkten Uber Vertiefungsmaglichkeiten, spezielle
Module mit Nachhaltigkeitsbezug oder Wahlpflichtbereiche (54,6 %);
Nachhaltigkeitsstudiengénge (30,8 %); Studiengange, in denen ein-
zelne Veranstaltungen Bezlige zu Themen der nachhaltigen Entwick-
lung aufweisen (14,2 %). Zudem werden Uber Hochschulnetzwerke
hochschullbergreifende Studiengange sowie Lehrangebote realisiert.
Hier ist z.B. das Netzwerk , Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” der
Fachhochschulen des Landes Baden-Wirttemberg zu nennen (BMBF
2009, S. 19f).

Immer mehr Hochschulen engagieren sich zudem im Bereich des
Umweltmanagements bzw. umfassenderer Auditierungssysteme (Fi-
scher et al. 2015), und einige Hochschulen gehen noch einen Schritt
weiter und publizieren Nachhaltigkeitsberichte (Sassen et al. 2014).

Die Diskussion Uber BNE wird ebenso wie die faktische Um-
setzung auf institutioneller Ebene mafgeblich von Akteursgruppen
gefordert und vorangetrieben, die in Nichtregierungsorganisationen
aktiv sind oder auf informeller — und dabei nicht selten internationa-
ler — Kooperationsbasis agieren. Kritisch ist anzumerken, dass das
berufliche Handeln zahlreicher Akteure aus dem Hochschulbereich
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nach wie vor in einem weitgehend informellen Rahmen erfolgt und
primar auf dem individuellen Engagement basiert (AdomRent &
Henze 2012).

Daher kann von einem flachendeckenden Engagement bisher
nicht die Rede sein. So ergab eine im August 2010 veroffentlichte
Studie des Stifterverbands flr die Deutsche Wissenschaft, in der die
Leitbilder von Hochschulen vergleichend untersucht wurden, dass
sich nur ein Viertel der Universitaten und 28 % der Fachhochschulen
zu nachhaltigem und umweltgerechtem Handeln verpflichten (Meyer-
Guckel & Magdefessel 2010). Es ,lasst sich [allerdings] mit vorsich-
tigem Optimismus von einer gewissen Konsolidierung des nach-
haltigkeitsorientierten Engagements von Hochschulen sprechen!
(AdomRent 2010, S. 34)

PRAXISBEISPIEL: DAS MODUL ,WISSENSCHAFT

TRAGT VERANTWORTUNG” IM 1. SEMESTER DER LEUPHANA
UNIVERSITAT LUNEBURG

Zum Anspruch einer Hochschulbildung auf der Hohe des 21. Jahrhun-
derts gehort es, Eigen- und Sozialverantwortlichkeit unter globalisier
ten Bedingungen zu initiieren. Ob sich dieser Anspruch tatsachlich
einlésen lasst, hangt davon ab, auf welche Weise die Hochschulen
ihre Studienprogramme unter Bologna-Bedingungen konkret ausge-
stalten. Das Modul ,Wissenschaft tragt Verantwortung” der Leupha-
na Universitat Lineburg erlaubt einen exemplarischen Blick: Es ist
als Startpunkt fur ein gesellschaftsorientiertes BachelorStudium kon-
zipiert, das sich am Bildungsziel der Gestaltungskompetenz messen
lassen mochte (vgl. Otte et al. 2014).

Welche Fragen stellen uns die Probleme von morgen? Mit die-
sem Auftakt ladt das Modul ,Wissenschaft tragt Verantwortung” rund
1.500 Erstsemester-Studierende dazu ein, das Leitbild einer nach-
haltigen Entwicklung wissenschaftlich zu reflektieren. Als Teil einer
fachlberschreitenden Einflhrung in die Wissenschaft ist das Modul in
das sogenannte Leuphana Semester® eingebettet. Inspiriert von der
anglo-amerikanischen Tradition der Colleges steht hier neben der fach-

6Zum Leuphana Semester gehdren neben dem Modul ,Wissenschaft tragt Verantwortung” noch
zwei weitere fachliberschreitende Module: Das Modul ,Wissenschaft macht Geschichte” weckt
die Neugierde an der geistes- und kulturwissenschaftlichen Fragehaltung und flhrt an die Stan-
dards wissenschaftlichen Arbeitens heran. Das Modul ,Wissenschaft nutzt Methoden" erortert
die Differenz von Alltagswissen und wissenschaftlichem Wissen ebenso wie die methodologi-
schen Selbstverstandnisse unterschiedlicher Wissenschaftskulturen. Darlber hinaus tibernimmt
es eine basale Methodenausbildung in Statistik und Mathematik. Zwei fachbezogene Module
flhren im Leuphana Semester schlieRlich in das jeweilige Hauptfach (Major) und in die fachspezi-
fischen Methoden ein (Beck et al. 2012).
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ABB. 3:

lichen Ausbildung ein allgemeinbildender Ubergang von der Schule
zur Universitat im Mittelpunkt, der kritisches Denken, Personlichkeits-
bildung und Democratic Citizenship betont (Axelrod 2002). Dabei fo-
kussiert sich das ,Verantwortungsmodul’ in einem transdisziplindren
Vorgriff auf gesellschaftliche Problemlagen, auf die vereinzelte Diszip-
linen einen unterkomplexen Zugriff haben.

DIE MODULE DES LEUPHANA SEMESTERS IM UBERBLICK

Konferenzwoche

5 CP 10 CP 10 CP 5 CP*
Wissen- Wissen tragt ,Wissen nutzt Wissen-
schaft macht Verantwortung” Methoden” schaft hat
Geschichte” disziplinare

mit Projektseminaren fachspezifisch und Grenzen”
flir Perspektive, fachilibergreifend
Reflexion Einflhrung in

den Major
Startwoche
* CP = Credit points Quelle: Eigene Darstellung

Es zielt auf einen fachlich unverstellten Blick, damit die Studieren-
den im Leuphana Semester in fachlberschreitenden Lerngemein-
schaften zusammenkommen. Idealerweise reift dieser im Laufe des
Studiums zu einer inter und transdisziplindren Diskursfahigkeit he-
ran, die zweifelsfrei auf disziplinare Kompetenz angewiesen bleibt
(MittelstraR 2005). Um den interdisziplindren Perspektivenwechsel
zu kultivieren, schliefst direkt an das Leuphana Semester das soge-
nannte Komplementérstudium an, das vom zweiten bis zum sechsten
Semester fachliberschreitende Seminare anbietet.

Wie realisiert das Modul ,Wissenschaft tragt Verantwortung” die
fachlberschreitende Einflihrung in die Wissenschaft? Und in welchen
Formaten setzen sich die Studierenden mit der nachhaltigen Entwick-
lung auseinander?

Der moduleigene Schwerpunkt zeigt, dass Verantwortung und
Nachhaltigkeit als erweiterte Gerechtigkeit konzeptionell aufeinan-
der verweisen: Wahrend das Nachhaltigkeitsprinzip den normativen
Anker flr den Verantwortungsbegriff beisteuert, lassen sich Nachhal-
tigkeitskonflikte anhand von Verantwortungsfragen nach Zusténdig-
keit und Zurechenbarkeit konkret analysieren. Die Aufmerksamkeit
konzentriert sich auf die Frage, wer in welcher Weise auf nachhaltige
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Entwicklungen und gerechte Institutionen hinwirken kann. Das Modul
besteht aus folgenden Elementen:

e Eine Ringvorlesung und begleitende Tutorien stecken den inhaltli-
chen Rahmen des Moduls ab.

e Sie flhren in die facettenreichen Themen der nachhaltigen Ent-
wicklung ein und statten die Erstsemester-Studierenden mit dem
ersten RUstzeug aus, um sich in der transdisziplindren Nachhaltig-
keitsdebatte orientieren zu kénnen.

e Rund 60 Projektseminare mit jeweils 25 Teilnehmenden vertiefen
exemplarisch ein Themenfeld der nachhaltigen Entwicklung und
erkunden im Sinne des ,Forschenden Lernens” erstmals For-
schungsgelande.

In Uberschaubaren Projekten erproben die Studierenden eigen-
stéandige Hypothesen, die mit der Konferenzwoche zum Ende des
Semesters auch ein hochschuléffentliches Forum finden. Die Inte-
gration von Nachhaltigkeit in die Hochschullehre ist mehr als die
Thematisierung in einzelnen Vorlesungen oder Seminarsitzungen.
Lehrende wie Lernende sind gefordert, sich auf neue Inhalte und
Methoden einzulassen. Gleichzeitig kann die Integration auf un-
terschiedlichem Niveau stattfinden. Mit dem Leuphana Semester
an der Leuphana Universitat Lineburg und dem darin verankerten
Modul ,Wissenschaft tragt Verantwortung” wird ein Vorgehen auf-
gezeigt, das innovative LehrLernmethoden mit dem Thema der
nachhaltigen Entwicklung verbindet und neue Formen der Hoch-
schullehre eréffnet. Im Modul ,Wissenschaft tragt Verantwortung”
sollen kleine studentische Teams exemplarisch Lésungswege einer
nachhaltigen Entwicklung erarbeiten.
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Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung - ein

Ausblick aus der Sicht
der jiingeren Generation

7

46

Das im Jahr 2015 begonnene Weltaktionsprogramm zur Bildung fur
nachhaltige Entwicklung setzt einen Schwerpunkt darauf, jlingere
Menschen verstarkt als Agenten des \Wandels (sog. change agents) in
Prozesse nachhaltiger Entwicklung einzubeziehen (siehe Kap. 2). Wie
aber ist es in Deutschland um das Interesse und das Engagement
der jlingeren Generation an Fragen einer nachhaltigen Entwicklung
bestellt? Antworten auf diese Fragen bietet das Nachhaltigkeitsbaro-
meter, einer gemeinsamen Studie von Greenpeace Deutschland und
der Leuphana Universitat Luneburg.”

Die Daten der reprasentativen Befragungen belegen, dass es un-
ter den 15- bis 24-Jahrigen ein hohes Bewusstsein fir Fragen einer
nachhaltigen Entwicklung gibt. Gefragt nach den Grundprinzipien von
nachhaltiger Entwicklung, finden sich Uberaus breit geteilte positive
Positionen: die Grundprinzipien stehen nicht zur Debatte. Sofern sich
die Befragten aber entscheiden missen zwischen zwei Aspekten,
so halten sich 6konomische und soziale Aspekte von der Wertigkeit
die Waage. Okologie dagegen wird hinter Okonomie und vor allem
deutlich hinter sozialen Aspekten beurteilt. So sehen junge Men-
schen auf der globalen Ebene einen besonderen Handlungsbedarf fir
Armutsbekdampfung, gleiche Rechte fiir Menschen sowie ein fried-
liches Zusammenleben. Im Vergleich dazu werden 6kologische Her-
ausforderungen wie die globale Artenvielfalt, der Schutz der Meere,
Reinheit von Trinkwasser oder selbst der Klimawandel als nachrangig
eingeordnet. Bezogen auf Deutschland stehen zufriedenstellende Ar-

7 Das Nachhaltigkeitsbarometer untersucht das Nachhaltigkeitsbewusstsein der jingeren Ge-
neration im Alter von 15-24 Jahren anhand einer deutschlandweiten Représentativbefragung
von (ber 1.000 jungen Menschen. Entsprechende Daten liegen aus den Jahren 2011 und 2014
vor (Michelsen, Grunenberg & Rode 2012, Michelsen, Grunenberg & Mader 2015, Michelsen
etal. 2015).
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beitsplatze, Armutsbekdmpfung und erneuerbare Energien ganz oben
auf der Agenda.

Das Bewusstsein fir Fragen nachhaltiger Entwicklung ist in der
jingeren Generation also deutlich ausgepragt. Wie aber stehen junge
Menschen zu diesen Herausforderungen der Nachhaltigkeit? Aus der
reprasentativen Studie lassen sich finf Typen der Nachhaltigkeitsori-
entierung benennen (Tab. 3) .8

TAB. 3:

FUNF TYPEN DER NACHHALTIGKEITSORIENTIERUNG BEI JUGENDLICHEN
UND JUNGEN ERWACHSENEN

Nachhaltigkeitsorientierung | Beschreibung Anteil 2014

Nachhaltigkeitsaffine

motivierte Handlungsbereite,
potentielle Veranderer

32%, Tendenz im Vergleich
zu 2011 abnehmend

Nachhaltigkeitsrenitente

nicht fur Umwelt- und
Nachhaltigkeitsthemen
zu begeistern

16%, Tendenz im Vergleich
zu 2011 abnehmend

Nachhaltigkeitsaktive ohne
inneren Anlass

nachhaltig handelnd ohne
nachhaltigkeitsbezogenen
inneren Anlass

16%, Tendenz im Vergleich
zu 2011 zunehmend

Nachhaltigkeitsinteressierte
ohne Handlungsfolgen

hohe Motivation und Intention,
jedoch kaum Verhaltens-
konsequenzen

20%, Tendenz im Vergleich
zu 2011 zunehmend

Nachhaltigkeitslethargiker

Haben die Absicht, aktiv zu
werden, kénnen sich jedoch

15%, Tendenz im Vergleich
zu 2011 gleichbleibend

nicht motivieren

Quelle: Eigene Darstellung nach Michelsen, Grunenberg & Mader 2015

Die funf Typen zeigen, dass das Bewusstsein flr Fragen einer nach-
haltigen Entwicklung in der jingeren Generation inzwischen weit ver
breitet ist. Allerdings folgt daraus bislang jedoch noch wenig Hand-
lungskonsequenz.

Dennoch lasst sich nicht von einer desinteressierten oder passiven
Generation sprechen. Vielmehr beobachten wir ein in den letzten Jah-
ren steigendes Engagement der jingeren Generation. Lediglich 6%
der jingeren Generation zeigt gar keine Formen des Engagements.
Bei anderen reicht das Spektrum des Engagements von leicht durchzu-

& Die funf Typen sind das Ergebnis eines statistischen Verfahrens (Clusteranalyse), gebildet aus
Fragen zur nachhaltigkeitsspezifischen Motivation, der Ausbildung einer Handlungsabsicht und
der Konkretisierung einer Handlung (nach Rost, Gresele & Martens 2001). Insofern umfassen die
aufgezeigten Typen Biindelungen von Kognitionen und konkreten Handlungen.
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fahrenden individuellen Aktivitaten wie Mullvermeiden, Energiesparen
oder Firmenboykotten bis hin zu intensiveren Varianten, wie dem Aus-
tausch mit anderen Uber Netzwerke, der Beteiligung an Initiativen oder
dem aktionsorientierten Protest. Deutlich wird, dass sich Formen des
Engagements gewandelt haben. Auch wenn Umwelt, Religion, Sozia-
les oder Rettungsdienste unverandert wichtige Bereiche sind, in denen
sich die jingere Generation engagiert, andern sich die Modalitdten und
Motive des Sich-Einbringens. Aktivitaten werden kurzfristiger und auf
Projekte mit sichtbarer Wirkung bezogen. Traditionelle Formen des Eh-
renamts als einer teils opferbringenden Aktivitat, bei welcher der Eigen-
nutzen deutlich im Hintergrund steht, lassen stark nach.

Eine wesentliche Herausforderung in der nachsten Phase der
Bildung fir nachhaltige Entwicklung im Kontext des Weltaktionspro-
grammes wird es daher sein, auf diese veranderten Bedingungen des
Bewusstseins und Engagements bei jungen Menschen zu reagieren.
Es gilt in Bildungsangeboten vielféltige WWege zu erproben und zu er
offnen, die es Lernenden ermdglichen, einen eigenen Beitrag zu einer
nachhaltigen Entwicklung zu leisten.

Die gute Nachricht ist: die Bereitschaften dazu sind bei der jlinge-
ren Generation vorhanden.

Serviceteil

8

48

Serviceteil

Dieser abschliefiende Serviceteil bietet interessierten Leserinnen und Le-
sern, die sich vertieft mit einzelnen Aspekten einer Bildung flr nachhaltige
Entwicklung auseinandersetzen mochten, kommentierte Hinweise auf Li-
teratur und Anlaufstellen im Internet. Die Auswahl beansprucht nicht die
wichtigsten oder bedeutsamsten Fundstellen zu beinhalten. Sie stellt eine
personliche Auswahl der Autoren dar, die unter dem Gesichtspunkt vor
genommen wurde, die Bandbreite verschiedener Bildungsbereiche und
Institutionen sowie theoretischer und praktischer Zugénge anzudeuten.
Jeder Hinweis ist mit einem kurzen Kommentar versehen, der erlautert,
worum es bei der Fundstelle geht.

BNE-PORTAL DER DEUTSCHEN UNESCO-KOMMISSION
Das zentrale Portal www.bne-portal.de zur nationalen Umsetzung des
Weltaktionsprogramms ,,Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung” stellt



eine zentrale Anlaufstelle fir Aktivitdten zur Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung in Deutschland dar. Es finden sich strukturierte Hinweise zu
LehrLern-Materialien z.B. zu verschiedenen Themen wie Mobilitdt oder
Erndhrung. AuRerdem bietet das Portal einen Einblick in Meilensteine
und aktuelle Informationen zur weiteren Implementierung von Bildung
fUr nachhaltige Entwicklung in Deutschland und der Welt. Eine Datenbank
enthalt Eintrdge zu einer Vielzahl ausgezeichneter Projekte aus allen Bil-
dungsbereichen und Regionen Deutschlands.

TRANSFER-21

Das Programm Transfer-21 zielte darauf ab, Bildung fir nachhalti-
ge Entwicklung in 10 % aller deutschen Schulen zu verankern. Dazu
wurden zahlreiche unterstltzende Materialien entwickelt, viele davon
auch fir den Einsatz in LehrLern-Arrangements. Die Seiten und Mate-
rialien sind auch nach Ablaufen des Programms noch erreichbar unter
www.transfer-21.de

MATERIALKOMPASS VERBRAUCHERBILDUNG

Zahlreiche Fragen nachhaltiger Entwicklung hdngen eng mit Konsummus-
tern in den industrialisierten Landern des globalen Nordens zusammen.
Die Thematisierung von Nachhaltigkeit am Beispiel von Konsum ist da-
her eine gute Moglichkeit, um lebensweltliche Zugéange zur Auseinander-
setzung mit Fragen einer nachhaltigen Entwicklung zu ermaoglichen. Der
Materialkompass Verbraucherbildung des Bundesverbands Verbraucher
zentrale unter www.verbraucherbildung.de/materialkompass enthalt
zahlreiche geprifte LehrLern-Materialien, davon zahlreiche mit Bezug zu
nachhaltiger Entwicklung.

BILDUNGSSERVICE DES BUNDESMINISTERIUMS FUR UMWELT,
NATURSCHUTZ, BAU UND REAKTORSICHERHEIT (BMUB)

Der unter www.bmub.bund.de/themen/umweltinformation-bildung/
bildungsservice erreichbare Bildungsservice des BMUB umfasst u. a. frei
verflig- und bestellbare Bildungsmaterialien sowie einen umfassenden
Online-Service zu Fragen einer nachhaltigen Entwicklung. Dabei stehen
okologische Themen im Vordergrund, die jedoch stets auch mit sozialen
und 6konomischen Perspektiven verknlpft werden.

BUNDESZENTRALE FUR POLITISCHE BILDUNG

Themenfelder der Nachhaltigkeit spielen in der Politischen Bildung eine
prominente Rolle, vom Klimawandel Uber die Energieversorgung bis hin
zur Bioethik. Die vielfaltigen Angebote und Materialien der Bundeszentra-
le fur politische Bildung unter www.bpb.de bieten daher gute Vertiefungs-
moglichkeiten zu einzelnen Themenfeldern der Nachhaltigkeit.
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HESSISCHE LANDESZENTRALE FUR POLITISCHE BILDUNG (HLZ)
Auf den Webseiten der HLZ unter www.hlz.hessen.de finden sich zahlrei-
che frei verfligbare Materialien zum Thema Nachhaltigkeit (u.a. Polis-Heft
51, Nachhaltigkeit: Ein Thema fir Schule und Unterricht”). Die Materialien
basieren z.T. auf Veranstaltungen, die die HLZ mit der Europaischen Aka-
demie in Otzenhausen sowie der Stiftung Forum fir Verantwortung zum
Thema Nachhaltigkeit in der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und
Lehrern durchgefihrt und dokumentiert hat, weshalb sie sich gut in der
Bildungspraxis einsetzen lassen.

STIFTUNG FORUM FUR VERANTWORTUNG

Die Stiftung Forum fir Verantwortung bietet ein breites Repertoire an Ver
offentlichungen an, die sich fir Bildungsaktivitdten nutzen lassen, u.a. die
Schriftenreihe zu Bausteinen zur Zukunft der Erde mit namenhaften Au-
torinnen und Autoren (verfligbar unter www.forum-fuer-verantwortung.
de). Zu empfehlen sind insbesondere die Veroffentlichungen zu wissen-
schaftlichen Kolloquien, bei denen international bekannte Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler den aktuellen Forschungstand darstellen und
zu drangenden aktuellen Herausforderungen einer nachhaltigen Entwick-
lung und maoglichen Handlungsoptionen Stellung nehmen.

DEUTSCHSPRACHIGES NETZWERK LEHRERINNENBILDUNG FUR
EINE NACHHALTIGE ENTWICKLUNG (LENA)

Das ,Deutschsprachige Netzwerk Lehrerinnenbildung fir eine nachhaltige
Entwicklung” (LeNa) vereint Hochschullehrerinnen aus Deutschland, Oster
reich und der Schweiz aus mittlerweile tiber 30 Hochschulen sowie flnf leh-
rerbildenden Institutionen. Seit seiner Griindung setzt sich LeNa daflr ein,
die LehrerInnenbildung hinsichtlich der Herausforderungen einer nachhalti-
gen Entwicklung zu reformieren. Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung
(BNE) wird innerhalb des Netzwerks als ganzheitliches Bildungskonzept
verstanden, das die Arbeitsweisen an Schulen verandert und weit Uber das
reine Unterrichten von Themen wie beispielsweise dem Klimawandel hin-
ausgeht. Das Ubergeordnete Ziel des Netzwerkes besteht daher darin, die
Integration von BNE an Hochschulen zu férdern und das Konzept — auch in
internationaler Zusammenarbeit — weiterzuentwickeln. Mehr zur Arbeit von
LeNa unter https://www.leuphana.de/institute/infu/lena.html

De Haan, G., Kamp, G., Lerch, A., Martignon, L., Muller-Christ,

G. & Nutzinger, H.G. (2008).

NACHHALTIGKEIT UND GERECHTIGKEIT. Grundlagen und
schulpraktische Konsequenzen. Berlin, Heidelberg: Springer
Dieses Buch bietet allen tiefergehend Interessierten einen grundlegenden
und fundierten Einstieg in die Frage, wie schulische Bildung fr eine nach-



haltige und gerechte Entwicklung konzipiert sein sollte. Es ist Ergebnis
einer zweijahrigen Studie, die eine interdisziplindre Forschergruppe erar
beitet hat. Auf knapp 260 Seiten werden systematisch die Herausforde-
rungen nachhaltiger Entwicklung, zentrale Begriffe und praktische Konse-
quenzen flr zu férdernde Kompetenzen geklart.

Michelsen, G., Siebert, H. & Lilje, J. (2011).

NACHHALTIGKEIT LERNEN. EIN LESEBUCH.

Bad Homburg: Verlag fiir Akademische Schriften

Dieses Buch bietet Lesenden einen Einstieg in die Diskussion um das
Leitbild der Nachhaltigkeit und zeigt von dort ausgehend den Zusammen-
hang zur Bildung auf. Dabei werden Lehr und Lernmethoden, Lernstile
sowie Themenfelder und Inhalte der BNE unter der Leitfrage diskutiert,
wie ein Lernen Uber und fur Nachhaltigkeit moglich ist.

Michelsen, G. & Nemnich, C. (Hrsg.) (2011).

HANDREICHUNG BILDUNGSINSTITUTIONEN UND
NACHHALTIGER KONSUM. NACHHALTIGEN KONSUM

FORDERN UND SCHULEN VERANDERN.

Bad Homburg: Verlag fiir Akademische Schriften

Die Handreichung aus dem Projekt BINK (Bildungsinstitutionen und nach-
haltiger Konsum) gibt interessierten Bildungsakteuren einen praktischen
Leitfaden an die Hand, wie sich die eigene Bildungseinrichtung verandern
und nachhaltiger Konsum fordern lasst. Das Material enthélt Kopiervorla-
gen, mehrere Begleithefte sowie eine DVD und ist fir den direkten Praxis-
einsatz konzipiert.

Wals, A. E. J. (Hrsg.) (2007).

SOCIAL LEARNING TOWARDS A SUSTAINABLE WORLD.
PRINCIPLES, PERSPECTIVES, AND PRAXIS.

Wageningen: Wageningen Academic Publishers
http://www.wageningenacademic.com/doi/pdf/10.3920/978-90-8686-594-9
Dieser frei verfligbare Band vereint zahlreiche Beitréage, die sich mit ver
schiedenen Aspekten von gesellschaftlichem und sozialem Lernen fir
eine nachhaltige Entwicklung befassen. Ein weiteres Thema, das aus ver
schiedenen Perspektiven beleuchtet wird, ist die Rolle der Zivilgesellschaft
in Aushandlungsprozessen rund um Nachhaltigkeit. Das Buch enthalt so-
wohl theoretisch als auch praktisch ausgerichtete Beitrage und erschlief3t
damit einen breiten Diskurs und erdffnet eine internationale Perspektive
auf die Diskussion um Bildung fir nachhaltige Entwicklung.
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