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Fachern entsprechende Nachhaltigkeitsthemen
dabei behandelt werden, ist dabei nicht nur aus
Sicht der jeweiligen Fachdidaktiken, sondern
auch im Sinne Allgemeindidaktischer und
bildungswissenschaftlicher Uberlegungen

von Bedeutung. In dem Beitrag soll die
Verortung von BNE zwischen Fachanspruchen,
Allgemeiner Didaktik und einer breiteren
bildungswissenschaftlichen Perspektive
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Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung als Thema
der Allgemeinen Didaktik und
Bildungswissenschaft

»Alter Wein in neuen Schlduchen* oder tatscichliche
Erweiterung iiberfachlicher Perspektiven?

KRr1s-STEPHEN BESA, ANNALISA BIEHL

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zwischen Schule und
Gesellschaft

Das gegenwirtige Verstindnis einer ,nachhaltigen Entwicklung“ etablierte sich mit
dem im Jahr 1987 veroffentlichten Brundtland-Bericht der Weltkommission fiir Um-
welt und Entwicklung (Singer-Brodowski et al. 2023). Eine nachhaltige Entwicklung
zielt im Sinne des Berichts auf eine ,Entwicklung, die die Bediirfnisse der Gegenwart
befriedigt, ohne zu riskieren, daf§ kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse
nicht befriedigen kénnen” (Hauft 1987, 46). Politische sowie wirtschaftliche Verhilt-
nisse sollen sich demnach an der Herstellung intra- sowie intergenerationale Gerech-
tigkeit orientieren, welche sich neben umweltbezogenen auch auf soziale sowie ckono-
mische Fragen bezieht (de Haan 2008). Blickt man auf diese thematische Breite aus
einer schulischen Perspektive, so wird bereits deutlich, dass eine inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit den verschiedenen Bereichen iiber die Fachlichkeit eines einzelnen
Unterrichtsfaches hinausgeht.

Die Konzeptionierung einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung — auch fiir die
Schule — wurde angestofen durch die UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung in
Rio de Janeiro im Jahr 1992 (Barth 2021, Vierbuchen & Rieckmann 2020), aus der die
sogenannte Agenda 21 als Abschlussdokument und Orientierungsrahmen fiir eine auf
Nachhaltigkeit ausgerichtete zukiinftige Entwicklung hervorging (Bormann 2022). In
der Agenda 21 wird insbesondere der Stellenwert von Bildung fiir die Umsetzung einer
nachhaltigen Entwicklung hervorgehoben (Grundmann & Biiker 2022). Uber und
durch Bildung soll eine ,gesellschaftliche Transformation“ beziehungsweise ein ,Be-
wusstseinswandel“ im Sinne einer Sensibilisierung fiir nachhaltigkeitsbezogene
Frage- und Problemstellungen vollzogen werden (Fehse et al. 2022). Einige Jahre nach
Beschluss der Agenda 21 entstanden erste Konzeptionen einer Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung, in etwa zeitgleich wurde von der Bund-Linder-Kommission fir Bil-
dungsplanung und Forschungsférderung ein ,Orientierungsrahmen Bildung fur
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Nachhaltige Entwicklung“ (BLK 1998) herausgegeben. Insbesondere die Entwiirfe von
de Haan (vgl. de Haan 1996, de Haan & Harenberg 1998) wie auch der entwickelte
Orientierungsrahmen trugen mafigeblich zur Entwicklung von BNE als ,Lern- und
Handlungsfeld“ (de Haan 2008, 25) bei. Lernende sollen — so die Idee — in die Lage
versetzt werden, auf der Grundlage fundierten Wissens eine nachhaltige, auf Zukunft
ausgerichtete Bildung kreativ sowie verantwortungsvoll gestalten zu kénnen (Bor-
mann 2013, Rief} et al. 2018). Sie werden dabei als ,Change Agents“ fiir eine nachhal-
tige Entwicklung begriffen (Rieckmann 2018), was auch die kritische Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Handeln sowie Widerspriichen und Unsicherheiten im
Zusammenhang mit BNE miteinschliefst (Kiinzli David 2007, Vierbuchen & Rieck-
mann 2020).

Mit Verabschiedung der 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development
Goals, SDGs) durch die Vereinten Nationen im Jahr 2015 im Rahmen der Agenda 2030
ist die Idee der nachhaltigen Entwicklung verstirkt ins Interesse von Politik und Ge-
sellschaft geriickt (Barth 2021, Rieckmann 2021). Die Ziele adressieren globale Heraus-
forderungen an der Schnittstelle von Okologie, Okonomie und Sozialem. In Bezug auf
die Bewiltigung entsprechender Ziele wird BNE mitunter eine Schliisselfunktion zu-
geschrieben, die auch als solche in der veréffentlichten Agenda 2030 im Zusammen-
hang mit dem Ziel 4 Hochwertige Bildung benannt wird (vgl. Bundesregierung, 2024,
Vereinte Nationen 2015). Bildung soll demnach inklusiv und gleichberechtigt gestaltet
sowie als lebenslanger Prozess verstanden werden. Weitere Ziele (vgl. Bundesregierung
2024, Vereinte Nationen 2015) sind keine Armut (Ziel 1), kein Hunger (Ziel 2) sowie
Gesundheit und Wohlergehen (Ziel 3). Armut soll in allen ihren Formen weltweit be-
endet werden, es soll Erndhrungssicherheit hergestellt sowie nachhaltig gewirtschaftet
werden, aulerdem soll allen Menschen — unabhingig von ihrem Alter — ein gesundes
Leben erméglicht werden. Ziel 5 zielt auf die Erreichung von Geschlechtergleichheit.
Demnach sollen insbesondere Frauen und Midchen zur Selbstbestimmung befihigt
werden. Unter das Ziel 6 (sauberes Wasser und Sanitireinrichtungen) sowie 7 (bezahl-
bare und saubere Energie) fallen unter anderem MafRnahmen, die auf eine nachhaltige
Bewirtschaftung von Wasser sowie Energieversorgung zielen. Ziele 8 sowie 9 beziehen
sich auf menschenwiirdige Arbeit und Wirtschaftswachstum (Ziel 8) sowie nachhal-
tige Entwicklungen im Bereich Industrie, Innovation und Infrastruktur (Ziel 9). Unter
Ziel 10 werden verschiedene Mafinahmen zur Herstellung weniger Ungleichheiten
zusammengefasst, die sich sowohl auf Unterschiede zwischen den Lindern als auch
Personen(-gruppen) beziehen. Mit den Zielen 11 (nachhaltige Stidte und Gemeinden),
12 (nachhaltige/r Konsum und Produktion sowie 13 (Mafnahmen zum Klimaschutz)
sollen unter anderem Stidte sicherer gestaltet und bezahlbarer Wohnraum geschaffen
werden, Produktionstechniken im Sinne der Nachhaltigkeit verindert werden sowie
umfassende Mafinahmen im Bereich des Klimaschutzes (z. B. Reduktion des globalen
Temperaturanstiegs) getroffen werden. Unter den Zielen 14 (Leben unter Wasser) so-
wie 15 (Leben an Land) finden sich unter anderem Maftnahmen zum Schutz von Mee-
ren sowie Landokosystemen. Die letzten beiden Ziele 16 (Frieden, Gerechtigkeit und
starke Institutionen) sowie 17 (Partnerschaften zur Erreichung der Ziele) betonen un-
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ter anderem die Bedeutung der Justiz (Ziel 16) sowie von Akteur:innen aus beispiels-
weise Wissenschaft und Zivilgesellschaft (Ziel 17).

Die Umsetzung von BNE bzw. der entsprechende Kompetenzerwerb ist nicht nur im
Rahmen von schulischen Lehr- und Lernprozessen vorgesehen, sondern schliefit un-
ter anderem auch informelles Lernen mit ein (Grundmann 2017). Insofern handelt
sich es bei BNE nicht nur um ein Querschnittsthema, sondern auch um eine mehr-
dimensionale Querschnittsaufgabe (Bormann 2013, Buddeberg 2016, Nikel et al. 2014).
Allerdings wird im Kontext von BNE insbesondere die Bedeutung schulischer Bildung
hervorgehoben, da sie nahezu alle Menschen erreicht (Grundmann 2017). So wird Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung als relevantes Anliegen fiir das Schulleben (KMK &
DUK 2007) beschrieben, welches einen ,wesentliche[n] Bestandteil einer qualititsori-
entierten Bildung“ (DUK 2014, 9) darstelle. Die schulische Etablierung von BNE wird
dabei gedacht als Whole Institution Approach (vgl. KMK & BMZ 2015) in dem Sinne, dass
BNE einerseits obligatorisches Querschnittsthema in Bildungseinrichtungen wird, an-
dererseits aber auch Nachhaltigkeit und nachhaltiges Handeln in den jeweiligen Insti-
tutionen selbst eine gelebte Realitit darstellt. Vorliegende Untersuchungen zeigen al-
lerdings, dass dies weitestgehend (noch) nicht der Fall ist. Auch wenn bereits in der
Agenda 21 die curriculare Etablierung BNE-bezogener Inhalte als Maftnahme festge-
halten wurde (UNCED 1992) und BNE in den vergangenen Jahren (insbesondere mit
Formulierung der SDGs) als Konzept seine (wissenschaftliche) Fundierung fand, zei-
gen sich noch deutliche Unterschiede in Bezug auf die schulische Umsetzung von
BNE beispielsweise mit Blick die Unterrichtsficher (Brock & Holst 2022).

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zwischen
fachdidaktischer und Allgemeindidaktischer Perspektive

In fachdidaktischen Publikationen zum Thema zeigt sich, dass sich aus Perspektive
verschiedener Unterrichtsficher durchaus umfangreich mit den BNE-spezifischen In-
halten auseinandergesetzt wird. Nicht selten werden dabei Fragen aufgeworfen und
diskutiert, wie das jeweilige Fach einen Beitrag zu einem spezifischen BNE-Ziel im
Sinne der SDGs beitragen kann (z.B. fiir die Chemie-Didaktik Grandrath & Bohr-
mann-Linde 2020). Ein Spannungsfeld zur Einordnung von BNE besteht méglicher-
weise dadurch, dass partiell in Konzeptionen wie von der UNESCO unklar ist, ,ob BNE
das Vehikel ist oder der Inhalt“ (Wilhelm & Kalcsics 2023, 17). Je nachdem, wie hier die
Antwort ausfillt, ergeben sich moglicherweise unterschiedliche Einschitzungen auch
hinsichtlich einer fachlichen, fachdidaktischen oder Allgemeindidaktischen Verortung
des Themas. Eine fachdidaktische Verortung scheint zumindest insofern schwierig,
als dass BNE inhaltlich nicht klar genug umrissen ist — inwiefern hier eine eigene Di-
daktik der Nachhaltigkeitswissenschaft Abhilfe schaffen konnte, wire zu hinterfragen
(Wilhelm & Kalcsics 2023).
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Dass sich auch aus Allgemeindidaktischer Perspektive dem Komplex BNE gewidmet
werden kann, sollte zumindest nicht tiberraschen. Mit Blick auf zahlreiche aktuelle
Themen, Trends aber auch gesellschaftliche Herausforderungen, die an Schule und
hochschulische Lehrpersonenbildung herangetragen werden, konstatiert Besa (2021),
dass diese oftmals nicht nur erhebliche Schnittmengen mit Allgemeindidaktischen
Perspektiven aufweisen, sondern partiell sogar deckungsgleich in Begriindung und In-
tentionen sind. Beispielhaft wird dabei auf Inklusion aus didaktischer Perspektive, Me-
diendidaktik oder auch civic education verwiesen ebenso wie auf aktuell prominente
Ziele der Lehrpersonenbildung, wie etwa Reflexionskompetenz (Besa 2021). Wenn
Nachhaltigkeitsfragen beziehungsweise Themen und Inhalte der BNE aus bildungs-
wissenschaftlicher Perspektive betrachtet werden, dann geschieht dieses ohnehin meist
unter Bezugnahme auf die Allgemeine Didaktik und dabei insbesondere auf die Arbei-
ten von Wolfgang Klafki zur Allgemeinbildung. So ldsst sich etwa der Zielanspruch
einer Generationengerechtigkeit aus Allgemeindidaktischer Perspektive bereits aus
dem klafkischen Allgemeinbildungsbegrift ableiten, der neben Selbstbestimmungs-
und Mitbestimmungsfihigkeit auch die Solidarititsfihigkeit als Ziel (schulischer) Bil-
dung hervorhebt (Klafki 1994). Damit ist mindestens ein Ausgleich zwischen verschie-
denen aktuell lebenden Generationen intendiert, eine Bezugnahme auf eine generati-
onsiibergreifende Solidaritit scheint jedoch ebenfalls naheliegend, insbesondere, da
Klafkis Allgemeinbildungsbegrift eine explizite Zukunftsperspektive innewohnt (vgl.
hierzu auch Syring 2012).

Auch durch das auf Klafki (2005, 2007/1985) zuriickzufithrende Konzept der epochal-
typischen Schliisselprobleme werden Uberschneidungen zwischen der Allgemeinen
Didaktik und BNE sowie deren tibergreifenden Zielen deutlich, was sich in dhnlichen
Zielvorstellungen der oben dargestellten Sustainable Development Goals und den
Schliisselproblemen niederschligt. Als Schliisselprobleme aus Allgemeindidaktischer
Perspektive werden zumeist sechs von Klafki formulierte Themenfelder aufgefiihrt:
1. die Friedensfrage, 2. die Umweltfrage, 3. Bevolkerungswachstum, 4. gesellschaftliche
Ungleichheiten, 5. Gefahren durch neue Technologien, 6. das Verhiltnis zwischen-
menschlicher Beziehungen. Dieser Katalog wurde jedoch sowohl von Klafki selbst so-
wie durch andere Autor:innen hiufig verindert und erweitert (Otten 2022). Mit Blick
auf Klafkis Gesamtwerk hat Stortlinder (2019) herausgearbeitet, dass die Liste der
Schliisselprobleme durch Klafki selber weder erschépfend gedacht ist, noch in einer
vollstindig entwickelten Ubersicht unter Beriicksichtigung aller méglicher Themen
und Fragen vorliegt. Vielmehr finden sich in verschiedenen Schriften Klafkis unter-
schiedliche Fragen, die den Schliisselproblemen zugeordnet werden. In Stortlinders
Uberblick (2019) wird die oben genannte Auflistung unter anderem differenziert und
erganzt zum Beispiel durch Fragen von Nationalitit und Interkulturalitit, dem Ver-
hiltnis von Industrie- und Entwicklungslindern sowie religisen und sikularen Werte-
fragen. Somit zeigen sich zahlreiche weitere Themen fiir einen moglichen Epochalun-
terricht — allerdings ist die Anzahl der Schliisselprobleme, wenn sie als epochaltypisch
gelten sollen, auch nicht beliebig erweiterbar (Klafki 1994).
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Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zwischen Inhalten und
Kompetenzen

Die Ubereinstimmung der Schliisselprobleme mit Themenfeldern von BNE zeigt sich
nicht nur, wenn einzelne SDGs mit diesen Fragen in Verbindung gesetzt werden, son-
dern auch, wenn Bezug auf ibergreifende konstitutive Elemente nachhaltiger Ent-
wicklung genommen wird, wie etwa Gerechtigkeit oder Partizipation (Rieckmann
2021). Die Behandlung von BNE soll jedoch nicht (nur) durch die vereinzelte Themati-
sierung entsprechender Inhalte erfolgen, sondern strukturell und ganzheitlich in
Schule und Unterricht etabliert werden (Dreizler 2023, Singer-Brodowski et al. 2023),
mit dem Ziel Nachhaltigkeitskompetenzen aufzubauen. Rieckmann (2021) listet bei-
spielsweise acht Kompetenzen, die explizit als Nachhaltigkeitskompetenzen bezeich-
net werden, aber vermutlich auch in vielen anderen Feldern von Bedeutung sind (u. a.
Kooperationskompetenz, Selbstkompetenz oder Problemlésekompetenz). Auch wenn
die gelisteten Kompetenzen durchaus fiir die verstindige Auseinandersetzung mit
BNE-Themen relevant sind und auch eine Anschlussfihigkeit an internationale Nach-
haltigkeitsdiskurse zeigen, so scheinen sie zumindest insofern diskutabel, als dass sie
eine Bereichsspezifitit vermissen lassen. Kooperationskompetenz beispielsweise als
Teil einer Nachhaltigkeitskompetenz zu vereinnahmen, scheint doch sehr gewagt, ist
Kooperation als herausragende Kompetenz fiir viele Themenfelder gefordert, in denen
die Nachhaltigkeitsiiberlegungen nicht unbedingt an erster Stelle stehen, beispiels-
weise in wirtschaftlichen Prozessen. Rieckmann (2021) sieht die Ausbildung von Nach-
haltigkeitskompetenz dennoch als vorrangiges Handlungsfeld von Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung. Die Fokussierung auf Kompetenzerwerb als Ziel eines BNE-
Unterrichts wird insbesondere tiber eine damit einhergehende Output-Orientierung
begriindet, die einem tiber Inhalte definierten Input-orientierten Lehrplan gegeniiber-
steht (de Haan 2008). Als BNE-spezifische Kompetenz verweist de Haan (2008) auf die
sogenannte ,Gestaltungskompetenz®, die wie folgt definiert wird: ,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) dient speziell dem Gewinn von Gestaltungskompetenz. Mit
Gestaltungskompetenz wird die Fihigkeit bezeichnet, Wissen tiber nachhaltige Ent-
wicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kén-
nen. Das heifdt, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen
uiber 6kologische, konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen
Abhingigkeit ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und
individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich nach-
haltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen® (Programm Transfer-21 2007, zit.
nach de Haan, 2008, 31)

Diese Gestaltungskompetenz wiederum wird zum Teil aufgegliedert in Teilkompeten-
zen wie ,,Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen, ,An Ent-
scheidungsprozessen partizipieren konnen“ oder auch ,Empathie und Solidaritit fiir
Benachteiligte zeigen konnen®, die von de Haan (2008) wiederrum iibergreifenden
OECD-Kompetenzbereichen (2005), wie zum Beispiel ,Interagieren in heterogenen
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Gruppen® zugeordnet werden. Im Gegensatz zu den von Rieckmann (2021) aufgefiihr-
ten Nachhaltigkeitskompetenzen zeigen die Teilbereiche der Gestaltungskompetenz
doch deutlichere spezifische BNE-Beziige beziehungsweise sind nicht in gleichem
Mafle auf andere Themenfelder und Anspruchsbereiche tibertragbar. Inwiefern es
sich jedoch tatsichlich um Kompetenzen in einem kompetenztheoretischen Sinne
handelt, wire nochmal kritischer zu beleuchten.

Umsetzung einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung im
Unterricht

Die Vermittlung dieser Kompetenzen bleibt dabei keineswegs auf hohere Klassenstu-
fen beschriankt und so wird die Méglichkeit, in Gestaltungs- und Partizipationspro-
zesse einbezogen zu werden, bereits bei Grundschiiler:innen verortet, wie de Haan
(1999) an Beispielen wie der Gestaltung sicherer Schulwege oder Spielplitze illustriert.
Dabei steht echte Partizipation an méglichen Entscheidungsprozesse im Vordergrund
und es ist darauf zu achten, dass keine Uberwiltigung in Form von Manipulation auch
bei komplexeren Themen erfolgt (ebd.). Auch hier zeigt sich nochmals die Nihe zur
Allgemeinen Didaktik, ihren emanzipatorischen Zielen und der Allgemeinbildung zur
Selbst- und Mitbestimmung.

Studien zur Umsetzungshiufigkeit von BNE-Themen in verschiedenen Schulformen
zeigen, dass diese in der Grundschule jedoch tendenziell seltener behandelt werden
(Hauenschild et al. 2010). Dass dennoch eine Thematisierung entsprechender Fragen
stattfindet, scheint ebenfalls aus Perspektive der Allgemeinen Didaktik anschlussfihig:
Klafki (2005) sieht die Auseinandersetzung mit den epochaltypischen Schliisselproble-
men keineswegs auf Schiiler:innen in héheren Klassenstufen beschrinkt, sondern at-
testiert eine grundsitzliche Moglichkeit der Behandlung bereits in der Primarstufe,
z.B. im Sachunterricht. Inwiefern die ausgemachten Schliisselprobleme jedoch tat-
sichlich Fragen sind, die die Schiiler:innen umtreiben, beziehungsweise solche, an
denen die Schiiler:innen mafdgeblich arbeiten kénnen und sollten, wurde in der Ver-
gangenheit durchaus kritisch diskutiert (Heinrich & Stortlinder 2018, Meyer & Meyer
2007). Werden den Schiiler:innen Probleme auferlegt, die nicht die ihren sind und
konnen sie sich tiberhaupt frei zu verschiedenen Fragen positionieren oder ist dort
bereits ein eingeschrinkter Meinungskorridor vorgegeben, was aus einer demokra-
tisch-emanzipatorischen Perspektive auf einen allgemeinbildenden Unterricht durch-
aus zu kritisieren wire? Entsprechend ist aus eben dieser emanzipatorischen Perspek-
tive auszutarieren, inwiefern ein schiiler:innenorientierter Unterricht nicht nur dazu
gedacht sein sollte, Interessen zu wecken, sondern auch an vorhandene Interessen an-
zukniipfen (Kiel 2018). Hier wiederum ist auch aus BNE-Perspektive durchaus einmal
kritisch zu hinterfragen, wie viel Offenheit oder méglicherweise auch Ablehnung ein-
zelner Ziele durch die Schiiler:innen hingenommen werden kann oder ob es auch For-
men der Wertevermittlung gibt, die nicht zur Debatte stehen.
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Hinsichtlich Klafkis Uberlegungen zur Etablierung der Schliisselprobleme als Thema
in Schule und Unterricht konstatiert Kiel (2018) mit Blick auf die zahlreichen Einlas-
sungen zu den Schliisselproblemen, dass Klafki eher vage bleibt, was die konkrete Ein-
bettung in unterrichtliche Kontexte betrifft. Verschiedene Ansitze und Vorstellungen
werden dabei ins Feld gefiihrt, wobei insbesondere eine fichertibergreifende Ausrich-
tung im Fokus steht. Zu beachten ist in der Auseinandersetzung mit Klafkis Betrach-
tung der Schliisselprobleme ebenfalls die unterrichtszeitliche Komponente, die er die-
sen einrdumt. So ist den epochaltypischen Schliisselproblemen bereits in der Grund-
schule auch iiber Verinderungen in der Unterrichtsorganisation im Sinne Klafkis
bereits erheblicher Umfang beizumessen: ,Dem Teil des Unterrichts, der sich auf
Schliisselprobleme im angedeuteten Sinne konzentriert, ist die 45-Minuten-Schulstun-
den-Schablone ersichtlich unangemessen. Selbst die Blockung zu Doppelstunden
kann nur ein — wenngleich vielfach bereits begriilenswerter — Zwischenschritt sein.
Die angemessene Form ist der Epochalunterricht. Stundenplantechnisch heiflt das:
Durch den Schulvormittag von Halbtags- oder Ganztagsschulen muif3te sich an allen
oder den meisten Tagen der Schulwoche ein Band von mindestens zwei Schulstunden,
besser vielleicht noch: etwa zwei Zeitstunden ziehen, das in erheblichem Umfang und
in epochalem Wechsel der Auseinandersetzung mit Themen, die an Schliisselproble-
men orientiert sind, vorbehalten wire“ (Klafki 2005, 6).

Diese bezieht er zunichst auf die sechs oben aufgefiihrten Schliisselprobleme, die je-
doch — in einem gewissen Rahmen — noch erweiterbar sind (Klafki 2005). Dariiber
hinaus ist der Epochalunterricht auch dadurch gekennzeichnet, dass er sich auf di-
daktische Prinzipien stiitzt, die abseits einer lehrgangsformigen Gestaltung gelagert
sind. So sind die Schliisselprobleme am besten durch langfristig kooperierende Lehr-
personenteams unterschiedlicher Fachrichtungen tiber Team-Teaching-Prozesse den
Schiiler:innen nahe zu bringen, wobei schiiler:innenseits ebenfalls kooperative Lern-
formen, idealiter im Rahmen handlungsorientierter Unterrichtskonzepte, wie etwa
Projekten oder Praktika, in den Mittelpunkt zu stellen sind (Klafki 1994). Ahnliche
Prinzipien werden auch im Kontext der Vermittlung von Nachhaltigkeitskompetenzen
fokussiert, wobei neben dem Entdecken und der Handlungsorientierung ebenso die
Forderung der kritischen Auseinandersetzung auch mit eigenen Positionen ein grofser
Stellenwert eingerdaumt wird (Rieckmann 2021).

Allerdings ist sowohl mit Blick auf Klafkis didaktische Uberlegungen zu den Schliissel-
problemen als auch hinsichtlich der Prinzipien zur Vermittlung von Nachhaltigkeits-
kompetenzen festzuhalten, dass diese nur bedingt empirisch fundiert sind. Die Argu-
mentationen fiir spezifische Lehr-Lernszenarien erfolgen in beiden Fillen vorrangig
auf Ebene theoretisch-konzeptioneller Uberlegungen. Méchte man diese Prinzipien
jedoch fest im BNE-bezogenen Unterricht verankert sehen, so wire eine empirische
Absicherung der (bereichsspezifischen) Wirksamkeit der Ansitze wiinschenswert.
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Weiterfiihrende Uberlegungen zu Chancen und Grenzen im
Umgang mit BNE

Eine auf Kompetenzerwerb abzielende Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung im Un-
terricht zu etablieren, scheint vor allem dann geboten, wenn Nachhaltigkeit im Sinne
der Generationengerechtigkeit als gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstanden wird,
an der Schule ihren Anteil hat. Die Frage der fachlichen Verortung scheint bei einer
Fokussierung auf iiberfachliche Kompetenzen zunichst einmal sekundir, wobei
durchaus ficheriibergreifende Expertise zur Auseinandersetzung mit BNE-Themen
geboten ist, auch um den Whole Institution Approach einer BNE zu unterstreichen.
Fokussiert man die inhaltliche Ebene, ist durchaus zu iiberlegen, welchen fachlichen
Beitrag einzelne Disziplinen zu den jeweiligen BNE-Zielen leisten kénnen. Moglicher-
weise zeigen sich hier schon auf Ebene einzelner Ziele Grenzen auf, die einen Ficher-
uibergrift nahezu unabdingbar machen, wenn beispielsweise bezahlbare und saubere
Energieerzeugung sowohl ékonomische Probleme als auch physikalische und még-
licherweise geographische Fragestellungen umfasst. Hier lohnt auch noch einmal der
Blick auf die epochaltypischen Schliisselprobleme, die zumindest teilweise von einer
allgemein gebildeten Lehrperson ausgehen, die in der Lage ist, entsprechende Themen
im Unterricht kompetent zu behandeln. Inwiefern dieses tatsichlich zutreffend ist,
insbesondere wenn keine unterrichtsfachliche Perspektive vorliegt, kann durchaus
hinterfragt werden. Je komplexer die entsprechenden Themen werden, umso relevan-
ter wird moglicherweise eine tiefergehende fachliche Expertise fiir die schulische Aus-
einandersetzung. Illustriert werden soll dieses am Beispiel der Umweltfrage mit Blick
auf den Klimawandel: Es ist davon auszugehen, dass die meisten Lehrpersonen an
deutschen Schulen einen anthropogen beeinflussten Klimawandel anerkennen und
entsprechende Mainahmen zum Klimaschutz als relevantes Thema in den Unterricht
einbringen, mit dem Ziel, Schiiler:innen zur Reflexion iiber eigenes Verhalten und ein
langfristig nachhaltigeres Handeln anzuregen. Jedoch ist es eher unwahrscheinlich,
dass die breite Masse der Lehrpersonen, insbesondere wenn sie nicht in den jeweiligen
Unterrichtsfichern (aus-)gebildet sind, wissenschaftliche Auseinandersetzungen oder
gar Primirstudien zum Klimawandel gelesen hat. Dennoch werden Aussagen wie
etwa ,97 % der Klimaforscher sind sich einig, dass...“ (vgl. hierzu Volksverpetzer 2019)
im 6ffentlichen Diskurs ohne Einblick in die tatsichliche Forschungslandschaft weiter-
getragen. Dieses Wissen speist sich insbesondere aus medialen Quellen, wie Podcasts
oder Nachrichtenmagazinen (Besa etal. i. E.). Moglicherweise ist eine solche Wissens-
basis jedoch ausreichend fiir eine unterrichtliche Behandlung dieses oder anderer viel-
schichtiger Themen, insbesondere dann, wenn es den Schiiler:innen selbst mdglich
ist, Informationen online zu recherchieren, die im Widerspruch zum Anliegen der
Lehrpersonen stehen, gegebenenfalls auch falsch sind und entsprechend fachlich ein-
geordnet werden miissen. Die Betrachtung internationaler Beziehungen im Kontext
von Krieg und Frieden scheint ebenfalls — wie unter anderem aktuelle bewaffnete Kon-
flikte in der Ukraine oder Israel zeigen — ein herausforderndes Unterfangen, wenn die
von Klafki (1994) aufgeworfene Auseinandersetzung mit der Frage nach moralisch
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oder anders gerechtfertigten Kriegen in einer zunehmend multikulturellen Gesell-
schaft behandelt werden soll. Dasselbe Problem stellt sich im Ubrigen analog auf
Ebene der hochschulischen Lehrkriftebildung dar, wenn in bildungswissenschaft-
lichen Studienanteilen eine inhaltliche Expertise zu BNE-Themen beziehungsweise
den epochaltypischen Schliisselproblemen seitens des hochschulischen Lehrpersonals
verlangt wiirde. An dieser Stelle scheint die Auseinandersetzung — auch am konkreten
Fall/Ziel/Inhalt — vor allem zur Erlangung oder zum Ausbau {ibergreifender Schliis-
selkompetenzen, die der individuellen Beschiftigung mit Nachhaltigkeit forderlich
sind, aus bildungswissenschaftlicher Perspektive moglicherweise stirker fokussieren
zu sein. Hier konnen auch tiber die Mittel des Fachertibergriffs entsprechende Kompe-
tenzen adressiert werden, um nachhaltiges Denken und Handeln zu beférdern.

Hinsichtlich der im Beitragstitel aufgeworfenen Frage scheint es in der Zusammen-
schau nicht tiberraschend, dass viele Themen einer Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung naturgemif aus einer Allgemeindidaktischen Positionierung heraus in der Ver-
gangenheit schon Teil des Bildungsdiskurses waren. Dieses gilt insbesondere, wenn
an der Auseinandersetzung mit Inhalten eine Bildung fiir alle und eine Bildung im
Medium des Allgemeinen mit dem Ziel von Mitbestimmung und Solidaritit erreicht
werden soll, die zu Grunde gelegten Themen und Herausforderungen (Umweltpro-
bleme, Ungleichheiten, militirische Konflikte) jedoch keineswegs neu sind. Der Neu-
igkeitswert einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung besteht aus Allgemeindidakti-
scher Perspektive daher weniger auf einer thematischen Ebene, sondern eher durch
mit dem Konzept verbundene Kompetenzen sowie den Ansatz BNE als Whole Institu-
tion Approach zu denken.
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