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Zusammenfassung

Der Artikel zeichnet zundchst die Diskussion zu Nachhaltigkeit und Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) nach und skizziert ausgewdhlte kontroverse Diskussionen zu
Zielstellungen von BNE. Im Anschluss geht der Beitrag auf die Verankerung von BNE im
deutschen Schulsystem ein. Zur Strukturierung der Erkenntnisse werden die drei Ebenen
von Input, Prozess und Output/Outcome aus dem Bildungsmonitoring genutzt. Abschlie-
Bend werden vier Ideen fiir die Weiterentwicklung von BNE in der Schul- und Unter-
richtspraxis formuliert.
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On the Goals of Education for Sustainable Development and the
Status of Implementation in the German School System

Abstract

The article first traces the current discussion on sustainability and Education for Sustai-
nable Development (ESD) and outlines selected controversial discussions on ESD objecti-
ves. Subsequently, the article looks at the anchoring of ESD in the German school system.
The three levels of input, process and output/outcome from education monitoring are
used to structure the findings. Finally, four ideas on the further development of ESD in
school and classroom practice are formulated.
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1 Zur Genese von Nachhaltigkeit und BNE
1.1 Zur Entwicklung von Nachhaltigkeit und BNE

Ergebnisse der Nachhaltigkeitsforschung zeigen, dass vor allem die materiell-wohl-
habenden und konsumorientierten Bevolkerungsgruppen in den westlichen Gesell-
schaften wesentlich dazu beitragen, planetare Grenzen zu iiberschreiten (Steffen et al,,
2015) und damit ein sicheres Uberleben der gesamten Menschheit auf diesem Plane-
ten gefihrden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie ein gutes Leben fiir
alle heute und in Zukunft angesichts der planetaren Grenzen zu konzipieren ist, und
wie entsprechende gesellschaftliche Strukturen und Institutionen aufgebaut bzw. be-
stehende transformiert werden konnen.

In den letzten Jahren ist das Thema Nachhaltigkeit auch in der Gesellschaft prasen-
ter geworden. Der wissenschaftliche Diskurs hierzu ist jedoch mindestens 50 Jahre alt
(Meadows et al., 1972). Die frithen Warnungen vor den Grenzen des Wachstums fan-
den allerdings nur langsam in der breiten Bevolkerung Anklang. 1987 wurde im so
genannten Brundtland-Bericht der Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung der
Vereinten Nationen eine erste international anerkannte Definition von nachhaltiger
Entwicklung vorgenommen, die vor allem auf den Anspruch intergenerationaler Ge-
rechtigkeit des Konzeptes verweist: ,Dauerhafte Entwicklung ist eine Entwicklung, die
die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, daf$ kiinftige Generatio-
nen ihre eigenen Bediirfnisse nicht befriedigen konnen” (Hauft, 1987, S. 46). Politische
Diskussionen zu Fragen globaler Gerechtigkeit haben dagegen ihren Fokus auf dem
Anspruch intragenerationaler Gerechtigkeit (bspw. Meyer, 2021 und Mulgan, 2014).

Auf der UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro im Jahr 1992
wurde das Konzept der nachhaltigen Entwicklung als internationales Leitbild aner-
kannt und die ,,Agenda 21“ ausgerufen. Auf dieser Konferenz gelang es erstmalig, um-
weltbezogene und gerechtigkeitsbezogene soziale Fragen, die bis dato eher getrennt
gestellt und manchmal auch gegeneinander gefithrt wurden, systematisch aufeinan-
der zu beziehen. Diese Konferenz brachte auch einen ersten Anschub fiir Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) mit sich. Mit dem Fokus auf Aktivititen zur Aufkla-
rung iiber die Problemstellungen der Nicht-Nachhaltigkeit und die Losungsmoglich-
keiten zur Erreichung der internationalen Nachhaltigkeitsziele wurde die Debatte seit
den 1990er Jahren zunehmend auf die nationalen Bildungssysteme bezogen, wobei der
aufSerschulische Bereich hier eine Vorreiterrolle einnahm (vgl. bspw. Singer-Brodow-
ski, 2019). Auf der anschlielenden UN-Konferenz 2002 in Johannesburg wurde ein
eklatanter Mangel an Aufklarung und Bildung fiir die globale Nachhaltigkeitsagenda
attestiert und aus diesem Grund die ,,UN-Dekade BNE“ (2005-2015) ausgerufen. Mit
den folgenden UNESCO-Programmen, ,Weltaktionsprogramm BNE® (2015-2019)
und ,,ESD for 2030“ (2020-2030), die sich an der ,,Agenda 2030 bzw. den ,,Sustaina-
ble Development Goals“ (SDGs) orientieren, wurde der Versuch intensiviert, tiber die
Starkung von Bildungsaktivititen die globale Nachhaltigkeitsagenda zu stiitzen.
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Dabei werden der BNE fiir die Erreichung der Nachhaltigkeitsziele wichtige, doch
teils auch umstrittene Aufgaben zugeschrieben wie bspw. diejenige, die Auseinan-
dersetzung mit den einzelnen SDGs auf kognitiver, sozio-emotionaler und verhal-
tensbezogener Ebene zu beférdern (UNESCO, 2017), die Umsetzung der SDGs zu
beschleunigen und die Zielkonflikte zwischen einzelnen SDGs zu bearbeiten. Denn
Nachhaltigkeit oder nachhaltige Entwicklung sind voller Kontroversen und in der
Wissenschaft werden unterschiedliche Nachhaltigkeitskonzepte und -strategien mit
unterschiedlichen Implikationen auch fiir die Bildungspraxis diskutiert (einfithrend
dazu Grunwald & Kopfmiiller, 2022). So stellt sich etwa die Frage, inwiefern zentrale
Ziele der Nachhaltigkeitsagenda mit wirtschaftlichem Wachstum vereinbar sind (Get-
zin & Singer-Brodowski, 2016; Kopnina, 2020). Die unterschiedlichen inhaltlichen
Akzentuierungen spiegeln sich auch in den mit BNE verbundenen Bildungskonzepten,
wie etwa dem Globalen Lernen oder der Klimabildung, wider. Vor dem Hintergrund
der zunehmenden Polarisierung von Nachhaltigkeitsfragen werden vor allem die Ver-
bindung von BNE und politischer Bildung (z.B. Slimani et al., 2021) sowie Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse, im Besonderen die Folgen der Geschichte der Koloniali-
sierung durch Lander des Globalen Nordens (vgl. bspw. Eberth & Réll, 2021; Mignolo
& Escobar, 2010; Stein, et al. 2021) diskutiert.!

1.2 Zu grundlegenden Zielstellungen der Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung

Vor dem skizzierten Hintergrund stellt sich die Frage, wie die padagogische Praxis
von BNE konzipiert und prozessiert werden sollte. Denn keine piadagogische Praxis
kommt ohne normative Aussagen und/oder Werturteile aus, die Antwort auf die Fra-
gen geben, wie und auf welche Zielvorstellungen hin gebildet und/oder erzogen wer-
den soll. In der wissenschaftlichen Theoriebildung der BNE wird diese Frage nach der
angemessenen normativen Ausrichtung der BNE-Praxis kontrovers verhandelt (bspw.
Kminek et al., 2021). Die eine BNE gibt es nicht.

Eine von Vare und Scott (2007) eingefithrte grundsitzliche Unterscheidung zwischen
einer instrumentellen BNE 1 und einer emanzipatorischen BNE 2 steht fiir diese Kon-
troverse exemplarisch. Zugespitzt lassen sich die beiden Typen wie folgt bestimmen:
BNE 1 zeichnet sich dadurch aus, Kinder und Jugendliche gezielt zu bestimmten
Handlungsmustern zu erziehen. BNE 2 fordert von der pddagogischen Praxis dagegen,
dass Kinder und Jugendliche zu Subjekten gebildet werden, die miindig Entscheidun-
gen treffen und ihre Handlungsmuster selbst bestimmen. Beide Ansdtze haben ihre
argumentativen Stirken und Schwiéchen. BNE 1 kann fiir sich beanspruchen, im Hin-
blick auf ihr anvisiertes Ziel empirisch tiberpriitbarer und méglicherweise auch erfolg-
versprechender zu sein. Kritisiert wird an dieser Konzeption von BNE beispielsweise,
dass mit diesem Ansatz das seit der Aufkldrung normativ-strukturbildende Selbstver-
stindnis von miindigen Subjekten (Nida-Riimelin, 2016) implizit untergraben wird.

1 Diese normativen Konzepte waren immer um empirische Forschung hinsichtlich der Frage

nach der Prozesslogik der padagogischen Interaktionen und den (Lern[er-])Folgen der ver-
anderten padagogischen Praxis zu ergédnzen.
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Diese Kritik triftt auf BNE 2 nicht zu, denn bei dieser Konzeption steht das kritische
Denken und das miindige Subjekt im Zentrum. Jedoch scheint dies zumindest nicht
ausreichend, um zu der gewiinschten Transformation signifikant beizutragen. Beer Al-
bers (2022) hat jiingst eine Argumentation vorgelegt, welche die beiden BNE-Typen
miteinander dialektisch zusammenzufiihren versucht.

Die soeben skizzierte Problemstellung nach der normativen Ausrichtung der BNE-
Praxis fragte danach, wie diese Praxis ausgerichtet sein soll bzw. was Inhalte einer sol-
chen Praxis sein sollen. Von dieser préskriptiven Frage ist die deskriptive zu unter-
scheiden, wie die normative Ausrichtung der BNE-Praxis tatsachlich ist, wie und mit
welchen Bildungsresultaten sie verhandelt wird. Empirische Studien untersuchen im-
plizit nicht nur, ob die BNE-Praxis den Erwartungen der normativen BNE-Konzep-
tionen gerecht wird. Die Perspektive, durch empirische Studien nach der Realisierung
von normativen Konzepten zu fragen, lasst sich auch umdrehen, um von den empiri-
schen Studien aus die normativen Konzepte zu befragen: Denn die empirischen Stu-
dien konnen auch Aufschluss dariiber geben, welche Ziele die BNE-Praxis fiir die ge-
wiinschte gesellschaftliche Transformation erreichen kann. Das heifit, es ist zu fragen,
welche Erwartungen von Bildungserfolgen und den damit verbundenen Transforma-
tionspotenzialen von BNE als nicht einlosbar zuriickgewiesen werden miissten. Somit
wirkt die empirische Arbeit als Korrektiv zu den normativen Erwartungen der Kon-
zeptionen, die anspruchsvolle handlungsleitende Ziele formulieren sollen und miis-
sen, aber nicht unrealisierbar sein diirften. Diese Frageperspektive als Ausblick fiir zu-
kiinftige Forschung ist relevant, weil ihre Bearbeitung begriindet in Aussicht stellt, die
Grenze zwischen dem Potenzial und den Méglichkeiten von BNE auf der einen Seite
und die Uberforderung der Praxis wie auch die Gefahr der Pidagogisierung gesell-
schaftlicher generationaler Konflikte auf der anderen Seite markieren zu kénnen (vgl.
bspw. Proske, 2002).

2 Zur Implementation von BNE im deutschen Schulsystem

Trotz wissenschaftlicher Kontroversen iiber die normative Konzeptionalisierung und
die gesellschaftliche Funktion von BNE stellt sich die Frage, ob und wie BNE im deut-
schen Schulsystem implementiert wird.> Fiir Deutschland wurde die Programma-
tik ,Vom Projekt zur Struktur” entwickelt, um BNE im gesamten Bildungssystem zu
verankern (DUK, 2013). Vor dem Hintergrund einer Vielzahl von Projekten (héufig
durchgefiihrt zunéchst vor allem von zivilgesellschaftlichen Akteur*innen aus den Be-
reichen der Umweltbildung, der entwicklungspolitischen Bildung und des Globalen
Lernens, spéter oft zusammengefiihrt unter BNE), versuchten die zentralen Akteur*in-
nen mit dieser Programmatik die Implementation im Bildungssystem zu starken.

2 Ausgeklammert bleiben muss hier die berechtigte und kritische Riickfrage, ob von einer Im-
plementierung von BNE im deutschen Schulsystem gesprochen werden kann, wenn man
eine der skizzierten heterogenen Positionen einnimmt.
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Seit 2015 wird der zundchst stark zivilgesellschaftlich getragene und selbstorganisierte
Prozess zu BNE vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) koor-
dinjert.’ In einem umfassenden Multi-Akteur*innen-Prozess mit Organisationen aus
der Administration der verschiedenen politischen Ebenen, der Bildungspraxis, der
Zivilgesellschaft, der Wirtschaft und der Wissenschaft wurde zunichst der Nationa-
le Aktionsplan (NAP) BNE entwickelt (Nationale Plattform BNE c¢/o BMBE, 2017). Er
adressiert Ziele und Mafsnahmen zur Stirkung von BNE in allen Bildungsbereichen.
Begleitet wird der Prozess von einem unabhidngigen Monitoring an der Arbeitsstelle
des wissenschaftlichen Beraters der Nationalen Plattform.*

Wird die Perspektive einer evidenzorientierten Bildungssteuerung auf die im NAP
BNE formulierte stirkere Implementation von BNE angelegt, kann es hilfreich sein,
eine grundlegende Unterscheidung aufzugreifen, die vor allem im Kontext des Bil-
dungsmonitorings und der Bildungsberichterstattung verwendet wird: Input-, Pro-
zess- und Output/Outcome-Indikatoren (z.B. Konsortium Bildungsberichterstattung,
2005). Eine solche Unterscheidung findet sich auch in vielen der in den Bundesldn-
dern verankerten Referenzdokumenten zur Schulqualitit. Sie wird im Folgenden als
Grundlage der Systematisierung des Forschungsstands zur Implementation von BNE
im deutschen Schulwesen genutzt.

2.1 Input-Ebene: Grundlagen zur Auseinandersetzung mit BNE

BNE wird auf Ebene der Grundlagen und Voraussetzungen fiir Bildungsprozesse von
Schiiler*innen im langsschnittlichen Trend stirker, wenn auch nicht ausreichend, be-
riicksichtigt (Brock & Holst, 2022). So weisen zentrale Dokumente des deutschen
Schulsystems eine leichte Tendenz der Verankerung von Nachhaltigkeit, nachhalti-
ger Entwicklung und BNE sowie verwandten Bildungskonzepten auf, allerdings mit
groflen Varianzen im Hinblick auf Bundeslinder und einzelne Ficher (ebd.). Es sind
nach wie vor die besonders nachhaltigkeitsaffinen Facher, wie Geographie (z.B. auch
Bagoly-Simo, 2014) und Sachunterricht, die BNE systematischer aufgreifen als nicht
nachhaltigkeitsaffine Ficher mit einem héheren Stundenanteil. Zudem zeigt sich die
Verankerung von BNE in den Curricula in einzelnen Bundeslindern (etwa Baden-
Wiirttemberg, Sachsen und Nordrhein-Westfalen) eher querschnitthaft {iber alle Fa-
cher hinweg, wenngleich die Qualitit der Verankerung hier variiert. Wesentliche Hin-
weise fiir facherspezifische Konkretisierungen gibt der ,,Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung® der Kultusminister*innenkonferenz und des Bundesministeriums fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (Schreiber & Siege, 2016). Einzelne Initiati-
ven auf Landesebene, wie der BNE-Erlass in Niedersachsen, zeigen dariiber hinaus
den Versuch, BNE iiber die Ebene der Input-Steuerung mit Aspekten der Schulent-
wicklung zu verkniipfen.’

3 https://www.bne-portal.de/bne/de/home/home_node.html

4 https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/weitere/institut-futur/Projekte/ESD_
for_2030/index.html

5 https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/aktuelle_erlasse_und_gesetze/erlass-
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Einen Bereich der Weiterentwicklung stellt die Verankerung von BNE in der Aus- und
Weiterbildung des padagogischen Personals dar. Hier sticht die Lehrkriftebildung an
den Universitaten heraus: Es lasst sich zwar noch keine systematische Aufnahme von
BNE in den Lehramtsstudiengdngen verschiedener Hochschulen in verschiedenen
Bundesldndern erkennen (Brock & Holst, 2022), wohl aber gibt es einige Universi-
taten, die diesbeziiglich eine Vorreiterrolle einnehmen. Vor diesem Hintergrund sind
Initiativen wie das Hochschulnetzwerk zu BNE in der Lehrkriftebildung (Keil et al,,
2020) als besonders relevant einzuschitzen.

2.2 Prozess-Ebene: Pfade zur Implementation von BNE

Mit Blick auf die Prozesse zur Stirkung von BNE im deutschen Bildungssystem als
Mehrebenensystem sind verschiedene Foki — organisationale und die verschiedenen
Ebenen der Administration des Mehrebenensystems der Bildung betreffende - zu un-
terscheiden.

Besonders die organisationale Ebene bietet viel Potenzial fiir die Verbesserung der
Schulqualitdt, da hier die Einzelschule und die Beteiligten mehr Einflussméglichkei-
ten auf die Prozessgestaltung haben. Daher liegen gerade hier Freirdume. Denn die
Implementation von BNE an Schulen ist nicht nur eine Frage der fachbezogenen
Thematisierung im Unterricht, sondern wird héufig als iiberfachliche Anforderung
an die ganzheitliche Transformation der Lernumgebungen im Sinne des Whole Ins-
titution Approach (WIA, z.B. UNESCO, 2014) formuliert. Debatten um die Offnung
von Schule, die Beteiligung von auflerschulischen Kooperationspartner*innen sowie
die Ganztagsorientierung kénnten hier ankniipfen. Mit dem Ziel, formale und infor-
melle Lernprozesse in der Bildungsorganisation produktiv aufeinander beziehen zu
kénnen, und gleichzeitig die dufleren Schulangelegenheiten im Sinne eines nachhal-
tigen Managements von Gebduden und Infrastrukturen in der jeweils eigenen Nach-
haltigkeitstransformation zu unterstiitzen, wird dem WIA im BNE-Diskurs eine be-
sondere Bedeutung zugemessen. Hier sind in jiingster Zeit grundlegende Arbeiten zur
Operationalisierung vorgelegt worden (z.B. Holst, 2023), die deutlich machen, dass
organisationskulturelle Aspekte und iibergreifende Prinzipien, wie etwa Partizipati-
on, entscheidend fiir die Pfade zur organisationalen Implementation von BNE sind.®
Grundmann (2017) hat auf Basis einer umfangreichen Interviewstudie sechs Strate-
gien fiir die Schulentwicklung formuliert: 1) Leitbilder, Schulprofile, Schulprogram-
me und Schulcurricula, 2) Teilnahme an Wettbewerben, Programmen und Projekten,
3) Oko- und Nachhaltigkeitsaudits, 4) Personalmanagement, 5) Steuergruppen und
»BNE-Teams“ und 6) Offnung der Schule und Kooperationen mit auf8erschulischen
Partner*innen.

bildung-fur-nachhaltige-entwicklung-bne-an-offentlichen-allgemein-bildenden-und-berufs-
bildenden-schulen-sowie-schulen-in-freier-tragerschaft-199018.html

6 Eine Ubersicht zum Whole Institution Approach findet sich auch hier: https://www.german-
watch.org/de/20183
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Auf der Prozessebene ist weiter die Qualifikation des padagogischen Personals ein ent-
scheidender Faktor. Im Jahr 2018 gaben iiber 80 Prozent der Lehrkrifte an, dass in ih-
rem eigenen Studium nie oder selten BNE thematisiert wurde (Brock & Grund, 2019)
- eine Zahl, die sich auch in einer Replikationserhebung kaum verdndert hat (Grund &
Brock, 2022). Gleichzeitig ist der Wunsch nach einer Vervielfachung von Zeit fiir nach-
haltigkeitsbezogene Bildungsangebote sowohl auf Seiten der Schiiler*innen als auch der
der Lehrkrifte vorhanden und nimmt im Langsschnitt noch zu (ebd.).

Zudem spielt auf der Prozessebene die Ebene der ,,Steuerung® von BNE auf kommu-
naler, landesweiter und bundesweiter Ebene eine Rolle. Da aufgrund der Komplexi-
tat bildungspolitischer Reformprozesse zunehmend von einfachen Steuerungsvor-
stellungen des linearen Top-down-Regulierens Abstand genommen wird, steht hier
starker die Frage im Mittelpunkt, wie sich die beteiligten Akteur*innen mit jhren un-
terschiedlichen Handlungsroutinen einbringen und diese aufeinander beziehen. Aus
diesem Grund sind Fragen der Educational Governance von zentralem Interesse fiir
die BNE-Forschung.

Der konkrete Prozess zur Stirkung von BNE in Deutschland ist wie in vielen anderen
Landern als ein Multi-Akteurs-Prozess konzeptualisiert, der vor allem auf weichere
Governance-Strategien wie Netzwerke, Verhandlungen gemeinsamer Papiere und Er-
stellung von Veroffentlichungen ausgerichtet ist (bspw. Lessoe & Mochizuki, 2015).
Basierend auf qualitativen Studien konnte gezeigt werden, dass der Transfer von BNE
in die unterschiedlichen Bildungsbereiche verschiedenen Transformationspfaden folgt
(Singer-Brodowski et al., 2020). So ldsst sich im Bereich Schule ein stirker reaktiver
Transformationspfad rekonstruieren, bei dem die beteiligten Akteur*innen auf bil-
dungspolitische Vorgaben zur Stirkung von BNE warten (ebd.).

2.3 Output/Outcome-Ebene: Ergebnisse der Implementation von BNE

Auf der Output/Outcome-Ebene stehen bis dato in der Regel die Lernergebnisse der
Implementation von BNE sowohl bei Lernenden als auch beim padagogischen Perso-
nal im Mittelpunkt. Im Hinblick auf die Lernergebnisse ist die Diskussion um Kompe-
tenzen im Kontext von BNE zentral (Bormann & de Haan, 2008). Die Bemiithungen,
spezifische Kompetenzmodelle mit ihren Teilkompetenzen zu definieren, wie etwa die
Gestaltungskompetenz (de Haan, 2008) oder die Bewertungskompetenz (Eggert, 2008)
haben mafigeblich zum Bekanntwerden von BNE im Bereich Schule beigetragen (fiir
einen aktuellen Uberblick vgl. Rieckmann, 2022). Der Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung nennt drei zentrale Kompetenzen: Erkennen, Bewerten, und Handeln (Schreiber
& Siege, 2016, S. 90 ff.).

Trotz vieler Herausforderungen in der Operationalisierung und Messung von Lerner-
gebnissen ist die Outcome-Ebene ein zentraler Bereich, um den Erfolg der BNE-Imple-
mentation auch im Langsschnitt nachzuvollziehen. So hat eine quantitative Studie aus
dem Monitoring von BNE gezeigt, dass junge Menschen, die in ihren Bildungseinrich-
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tungen BNE erfahren haben, stirker {iber ein selbstberichtetes nachhaltigkeitsbezogenes
Handeln berichten (Grund & Brock, 2020). Neben Naturverbundenheit und nachhaltig-
keitsbezogenen Emotionen war die Implementation von BNE aus Sicht der jungen Men-
schen der drittwichtigste Faktor, der ihr nachhaltigkeitsbezogenes Handeln beeinflusst
hatte (ebd.). Gleichzeitig fithlen sich nur weniger als ein Viertel der Befragten durch ihre
Bildungseinrichtungen in die Lage versetzt, effektiv zur Losung von Nachhaltigkeitspro-
blemen beizutragen (Grund & Brock, 2022). Sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende
hat die Bedeutung von Nachhaltigkeit aber in den letzten Jahren zugenommen und bei-
de Gruppen wiinschen sich deutlich mehr Zeit fiir BNE im Unterricht (ebd.).

Zusammenfassend kann fiir alle drei Ebenen der Bildungssteuerung konstatiert wer-
den, dass sowohl die curricularen Voraussetzungen als auch die Bereitschaft der
Lehrkrifte, BNE zu realisieren, im deutschen Schulsystem in den letzten Jahren zu-
nehmend gestiegen sind. Gleichzeitig sind die inhaltlichen, methodischen und di-
daktischen Anforderungen des Bildungskonzeptes anspruchsvoll. Daher scheint eine
Verbesserung der Rahmenbedingungen zur diesbeziiglich notwendigen Professionali-
sierung der Lehrkrifte eine wesentliche Aufgabe der kommenden Jahre.

3  Ausblick

Vor dem Hintergrund der kontrovers diskutierten Zielstellungen von BNE und ei-
nem empirisch belegbaren Trend der stirkeren Verankerung im deutschen Schulsys-
tem ldsst sich ausblickend fragen: Was bedeutet BNE konkret fiir die Schule und den
Unterricht in den kommenden Jahren? Angesichts des hier zur Verfiigung stehenden
knappen Raums beschrianken wir uns auf die Nennung von vier Ideen.

Erstens pladieren wir fiir eine konsequente Problemorientierung in der Bildungspraxis
(vgl. auch Kminek & Wallmeier, 2020), die die vielfiltigen und komplexen Fragestel-
lungen der Nachhaltigkeit nicht fiir die Schiiler*innen im Sinne einer BNE 1 16st, son-
dern im Sinne einer BNE 2 entfaltet, aufschliisselt und verstehen lehrt. Zudem scheint
uns zweitens wichtig, nicht nur das isolierte Individuum und dessen Handlungsrou-
tinen und Handlungsméglichkeiten in den Fokus zu riicken, sondern gerade auch
strukturelle Transformationsprozesse. Notwendig wire es, tiber die Begriindung, die
Legitimitat und die padagogischen Moglichkeiten nachzudenken, die die Fihigkeiten
zur Kooperation férdern, um kollektive Transformationsprozesse zu unterstiitzen -
auch wenn die Bildungsbemiihungen zunachst immer auf das Individuum gerichtet
sind. Schule und Unterricht sowie Tests und Priifungen wéren drittens in der Konse-
quenz viel starker und fundamentaler auf (alters- und akteur*inneniibergreifende) Ko-
operation auszulegen. Und schlieSlich sollten Schulen und alle in und an ihr Beteilig-
ten mehr Freiheiten im Hinblick darauf erhalten, wie sie ihre Bildungseinrichtung und
die gemeinsamen Bildungsprozesse organisieren und im Sinne des Whole Institution
Approach verindern wollen, um kollektive Transformationsprozesse fiir alle konkret
erlebbar zu machen. Diese organisationale Transformation kann ein guter Ausgangs-
punkt dafiir sein, zu verstehen, dass die fiir nachhaltige Gesellschaften notwendigen
Transformationen iiber den unmittelbaren Nahbereich hinausgehen miissen.
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