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Zusammenfassung

Ziel der UN-Dekade Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) war es, in den Sekundar-
schulen neben einer facherverbindenden oder -ubergreifenden Thematisierung eine ver-
starkte Integration von BNE in den jeweiligen Fachern und Lehrplanen zu erreichen. Nach
Klarung der theoretischen Grundlagen und Analysekategorien wird untersucht, inwieweit
eine Implementierung erfolgte. Dazu werden zunachst die offiziellen nationalen Strategien
der Verankerung aufgezeigt und kommentiert. Im Anschluss wird analysiert und diskutiert,
inwieweit BNE in die Bildungsstandards, die Lehrplane, Schulblcher und unterrichtsprakti-
schen Zeitschriften der verschiedenen Schulfacher Eingang gefunden hat. Dartber hinaus
werden Befunde zur Sicht der Lehrkrafte sowie zu den Umwelt-, Agenda- und UNESCO-
Projektschulen aufgefuhrt. AbschlieRend werden Desiderata und Perspektiven aufgezeigt.
Die Analysen zeigen, dass der Anspruch, eine flachendeckende Implementierung in den Un-
terricht aller Facher zu erreichen, bisher noch nicht eingeldst werden konnte. Die mit grolRem
Abstand tiefste und breiteste Integration von BNE erfolgte, wie aus allen Analysen hervor-
geht, im Fach Geographie. Weiterhin spielen nach Bundesland unterschiedlich die Facher
Politik/Sozialkunde/Wirtschaft sowie Biologie und z.T. auch Religion und die technischen
Facher eine Rolle als BNE-Tragerfacher. Als Perspektiven fir eine weiterfiuhrende Imple-
mentierung werden eine starkere Anbindung einer BNE an die vorhandenen Fachinhalte,
eine darauf aufgebaute curricular abgestimmte systematische Verankerung in die Lehrplane
sowie eine offizielle Verankerung in die Lehrerausbildung, aber auch eine Starkung der BNE-

Tragerfacher, die allesamt zu den Nebenfacher gehéren, gesehen.

Um den gesellschaftlichen Wandel hin zu einer nachhaltigen, zukunftsfahigen Entwicklung
zu erreichen, sollte jede Schulabgéangerin und jeder Schulabganger in der Lage sein, diesen
mitzugestalten. Die UN-Dekade Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) strebte darum an,
die nationalen Regierungen dazu zu bewegen, das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in
die jeweiligen nationalen Bildungssysteme und -strategien zu integrieren. Dabei sollte im
Sekundarbereich der Schulen neben einer facherverbindenden oder -Ubergreifenden Thema-

tisierung eine verstarkte Integration von Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) in den



jeweiligen Fachern und Lehrplanen erfolgen (vgl. DUK 2011, S. 28 u. S. 71). Der folgende

Beitrag will klaren, inwieweit diese Zielsetzung in Deutschland erreicht werden konnte.

1. Theoretische Grundlagen und Analysekategorien

Um analysieren zu kénnen, inwieweit eine Implementierung in den deutschen Sekundar-
schulen erfolgt ist, sollen zunachst einige grundlegende Klarungen Uber die Begriffe und
Konzepte, mit denen dieser Beitrag arbeitet, vorangestellt werden.

Die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander (KMK) bezeichnet als Sekundarschu-
len alle allgemeinbildenden Schulen, die sich nach der vier- oder sechsjahrigen Primarstufe
der Grundschule anschlieRen. Im Regelfall sind das Hauptschule, Realschule, Gymnasium
und Gesamtschule. In jungerer Zeit werden Schulen vermehrt zusammengelegt und die Na-
men kreativer. Gewdhnlich wird zwischen der Sekundarstufe |, in der der Hauptschul- und
der Mittlere Schulabschluss vergeben werden, und der Sekundarstufe |l oder gymnasialen
Oberstufe, die zum Abitur fuhrt, unterschieden.

Um die Implementierung zu erfassen, erfolgt eine Orientierung an den theoretischen Ansat-
zen von Nickolaus und Grasel (2006). Es soll also nicht nur analysiert werden, in welchem
Umfang BNE in die Sekundarschulen Eingang fand, sondern auch erfasst werden, welche
Strategien (Top-down oder Bottom-up) der Implementierung angewendet wurden und welche
Gunstfaktoren und Hindernisse dabei zu beobachten sind. Will man analysieren, inwieweit
BNE an den Sekundarschulen etabliert ist, ist zundchst zu klaren, anhand welcher Indikato-
ren dies messbar ist. Als grundlegende Kategorien dienen dabei das (B)NE-Konzept, die
BNE-Inhalte und die BNE-Kompetenzen.

Die Bedeutung eines klaren Konzepts flr eine Implementierung bzw. fir die Arbeit der Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren geht bereits aus dem Kompetenzkonzept von de Haan (de
Haan 2008) hervor, kann inzwischen aber auch empirisch belegt werden (vgl. z. B. Bagoly-
Simo6 2014; Hellberg-Rode, Hemmer, Schriifer 2014, Hellberg-Rode, Schrifer 2016). Dieser
Beitrag legt das integrierte Nachhaltigkeitskonzept von Tremmel (2003), das auch von Ekardt
(2014) geteilt wird, zugrunde. Neben dem Nachhaltigkeitsdreieck spielen hierbei die beiden
Gerechtigkeitsbegriffe — Generationengerechtigkeit und globale Gerechtigkeit — eine tragen-
de Rolle: ,Nachhaltigkeit handelt von der integrierten Bewaltigung intertemporal-globaler
Problemlagen“ (Ekardt 2014, S. 24). Diese Konzeptualisierung steht auch im Einklang mit
dem Rat fur Nachhaltige Entwicklung, der wie folgt definiert: ,Nachhaltige Entwicklung heif3t,
Umweltgesichtspunkte gleichberechtigt mit sozialen und wirtschaftlichen Gesichtspunkten zu
berlcksichtigen. Zukunftsfahig wirtschaften bedeutet also: Wir missen (weltweit, erganzt d.
Verf.) unseren Kindern und Enkelkindern ein intaktes dkologisches, soziales und 6konomi-
sches Geflige hinterlassen. Das eine ist ohne das andere nicht zu haben® (Rat flr nachhalti-
ge Entwicklung 2015).



BNE vermittelt Wissen und férdert Kompetenzen, um den Wandel der Gesellschaft zu er-
moglichen. Sie vermittelt Wissen Gber globale Zusammenhange und Herausforderungen, wie
z. B. den Klimawandel oder das globale Bevolkerungswachstum sowie die komplexen wirt-
schaftlichen, dkologischen und sozialen Ursachen dieser Probleme. Dabei steht die Forde-
rung der Gestaltungskompetenz im Vordergrund, also die Fahigkeit, Wissen Uber nachhalti-
ge Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kdnnen
(vgl. DUK 2015a). Es geht also bei BNE um Inhalte und um Kompetenzen.

Auch wenn es Kritiker gibt, die behaupten, es gehe bei BNE nur um Kompetenzen und nicht
um Inhalte — BNE sei auf jedes Thema anzuwenden und es géabe in diesem Sinne keine
BNE-Themen — so ist dem zu erwidern, dass Kompetenzen im Regelfall stets anhand von
Inhalten erworben werden. Zudem geht es bei BNE, zuriickgehend auf den Ausgangspunkt
der Agenda 21, um dringliche Umwelt- und Entwicklungsprobleme, die zwar einem gewissen
zeitlichen Wandel unterliegen, aber bei weitem nicht beliebig sind. Dieser Erkenntnis folgend,
setzen sich verschiedene Autoren mit der Fragestellung auseinander, welche Themen bei
der Umsetzung von BNE zu behandeln sind. Dabei kommen sie zwar bei ihren Themen-
Katalogen, je nach theoretischen Ableitungen oder Begriindungen, zu unterschiedlich um-
fangreichen Ergebnissen, aber es bleibt durchaus ein gemeinsamer Kern von Umwelt- und
Entwicklungsthemen (vgl. z. B. Bagoly-Simé 2012; de Haan 2002; DUK 2015b; KMK/BMZ
2007; KMK/BMZ 2016; Rieckmann 2010; Riel3 et al. 2007).

Bezlglich der fir BNE relevanten Kompetenzen war in Deutschland wahrend der Laufzeit
der UN-Dekade das BNE-Kompetenzmodell der Gestaltungskompetenz (de Haan 2008), das
sich am OECD-Kompetenzrahmen orientiert, fir den Bereich der Sekundarschulen als malf3-
geblich anzusehen, auch wenn das Kompetenzmodell des sogenannten Orientierungsrah-
mens fir den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK/BMZ 2007, 2016) erganzend hinzutrat.
Die Gestaltungskompetenz umfasste zunachst zehn, spater zwolf Teilkompetenzen, wurde
von der AG Schule in der Schlussphase der Dekade Uberarbeitet und der aktuellen Diskus-
sion angepasst.

Nachdem diese Klarstellungen erfolgt sind, kdnnen nun die Entwicklungen und der gegen-

wartige Stand bezogen auf die Sekundarschulen analysiert werden.

2. Die nationalen Strategien der Verankerung

In den Jahren 2002 und 2005 legte das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) auf der Grundlage eines Bundestagsbeschlusses den ersten und zweiten ,Bericht
der Bundesregierung zur Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung® vor. Um den Gedanken
der nachhaltigen Entwicklung in allen Bereichen der Bildung in Deutschland zu verankern,
wurde in Deutschland ein Nationaler Aktionsplan der Weltdekade (vgl. z. B. DUK 2005,

2011) entwickelt und fortgeschrieben. Ziel war es, BNE in alle fur die nachhaltige Entwick-



lung relevanten Bereiche zu integrieren und als Querschnittsthema zu etablieren. Wie verlief

nun die nationale Implementierung in den Sekundarschulen?

2.1 Die bundesweiten BLK-Programme

Bereits im Vorfeld und zu Beginn der UN-Dekade wurden in Deutschland zwei Modellpro-
gramme der Bund-Lander-Kommission (BLK) durchgefihrt: das Programm ,21“ — Bildung flr
eine nachhaltige Entwicklung (1999-2004) und daran anschlieRend das Programm Transfer-
21 (2004-2008). Beide hatten das Ziel, die schulische Bildung am Konzept der Nachhaltig-
keit zu orientieren. Nachhaltige Bildungsziele und -inhalte, innovative und interdisziplinare
Lernorganisationen sowie neue Lernformen wurden in diesem Kontext entwickelt und prakti-
ziert. Die im BLK-Programm ,21“ unter der Beteiligung von rund 200 Schulen erarbeiteten
Konzepte, Materialien und Strukturen sollten im Programm Transfer-21 an 10 % aller 4.500
Schulen der beteiligten Bundeslander etabliert und ausgebaut werden. Um BNE in gro3em
Umfang zu verankern, wurden beim Programm Transfer-21, nachdem sich das Programm
,21“ auf die Sekundarschulen konzentriert hatte, nun auch Grund- und Ganztagsschulen
sowie die Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern integriert. Daneben gab es
zahlreiche Kooperationen zwischen Schulen und auflerschulischen Partnern, wie z. B. der

Wirtschaft oder wissenschaftlichen Einrichtungen.

An der Durchflihrung des Programms ,21% das zur Halfte vom Bundesministerium fur Bil-
dung und Forschung finanziert wurde, waren 14 Bundeslander beteiligt. Die Programmstruk-
tur sah eine Vernetzung der Aktivitaten durch eine Koordinierungsstelle an der Freien Uni-
versitat Berlin unter Leitung von Prof. Dr. Gerhard de Haan vor. Es wurden 56 Unterrichts-
materialien zu Themen der Nachhaltigkeit entwickelt, zahlreiche Handreichungen Uber die
Organisation von BNE an Schulen erstellt sowie eine Reihe erprobter Lehrerfortbildungskon-
zepte erarbeitet. FUr besonders relevante Themen und Methoden wurden Multiplikatoren-
programme aufgelegt, mit deren Hilfe sich Lehrerinnen und Lehrer oder Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Landesinstitute sowie aufderschulische Partner als Fortbildner qualifiziert ha-
ben. Derzeit sind in der Datenbank der Website www.transfer-21.de noch Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren registriert, wobei nicht klar ist, ob die Zusammenstellung noch aktuell ist.

Darlber hinaus sind Richtlinien zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (vgl. BLK-
Programm ,21“ 2003) entstanden, die den Kultus- bzw. Schulministerien der Lander zur Auf-
nahme in die Rahmenrichtlinien zur Verfiigung stehen. Somit existieren eine Fllle von Schu-
len und Netzwerken, die fir BNE aktiv sind sowie Materialien und Konzepte, die auf die Wei-
terverbreitung warten. Zur Vermittlung der Gestaltungskompetenz im Schulwesen schlugen
de Haan und Harenberg (vgl. 1999, S. 59-61) drei einander erganzende Unterrichts- und

Organisationsprinzipien vor. Diese bildeten zugleich als Module die inhaltliche Struktur des
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BLK-Programms ,21“. Jedes dieser Unterrichts- und Organisationsprinzipien wurde durch
mehrere einzelne Aspekte unterlegt. In der Struktur des BLK-Modellprogramms bildeten die-
se die Themen fir sogenannte ,Sets", in denen Schulen gemeinsam arbeiteten: Interdiszipli-
nares Wissen, partizipatives Lernen und innovative Strukturen.

Es wurde eine Programmevaluation durchgefiihrt, die Auskunft Uber den Stand bzgl. des
Erreichens der Programmziele und Uber Bedingungen des Gelingens von BNE Auskunft ge-
ben sollte.

Die im Rahmen des BLK-Programms ,21“ erreichte Verankerung der BNE in den Schulen
wird im Abschlussbericht als generell sehr erfolgreich eingeschatzt (vgl. BLK 2005, S. 13—
21). Die Ergebnisse wurden von Rode (2005) veroffentlicht. Unter anderem wird hervorge-
hoben (vgl. Rode 2005, S. 58-60):

e Die Programmschulen haben im Regelfall BNE in Schulprogrammen und an-
deren innerschulischen Selbstverpflichtungen verankert.

e Sie haben BNE strukturell in schulischen Steuergruppen verankert und damit
das sonst oftmals verbreitete Einzelkdmpfertum Uberwunden.

e Sie haben BNE zum integralen Baustein des Unterrichts gemacht und nehmen
diese als Bereicherung des Unterrichtsalltags und als Beitrag zur Bildungs-
qualitat wahr.

o BNE gewinnt an Bedeutung bei der Entwicklung von Lehr- und Rahmenplanen
bzw. -richtlinien.

¢ Die Kooperation mit aulerschulischen Partnern wurde intensiviert und institu-
tionalisiert.

Im sich anschlieRenden Programm Transfer-21 wurde eine Expansion auf 10 % der Schulen
in den beteiligten Landern sowie eine Ausweitung auf Grundschulen und Ganztagsschulen
angestrebt. Mit 2.586 Schulen (12,1 % aller Schulen) konnte das quantitative Ziel mehr als
erfullt werden. Allerdings widmeten sich die Schulen in sehr unterschiedlicher Tiefe der BNE,
daher wurde zwischen Kernschulen (238 Schulen), Kooperationsschulen (1.421) und Kon-
taktschulen (927) unterschieden.

Als kritischer Punkt wird von Langner (2013) angefuihrt, dass die Modellprojekte den Nach-
weis daruber schuldig blieben, dass sie bei den Schilerinnen und Schiilern das zentrale
Lernziel der Gestaltungskompetenz erreicht haben. Solche Nachweise zu erbringen, durfte
allerdings angesichts der hohen Komplexitat von Bildungsprozessen im Allgemeinen und
(zusatzlich) von BNE im Speziellen zu den gréReren Herausforderungen gehdren, die sich
der Bildungsforschung stellen.

Wie die heutige Situation zeigt, reichte die Wirkung dieser Programme noch nicht aus, um
BNE an den deutschen Sekundarschulen breit und systematisch zu verankern. Als proble-

matisch fur die Implementierung von BNE als neues Lern- und Handlungsfeld erwiesen sich
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nach Hellwig und Upmeier zu Belzen (2007) drei Bereiche: Erstens der dokumentierte gerin-
ge Kenntnisstand von Lehrerinnen und Lehrern Uber das neue Leitbild und das dahinter ste-
hende Bildungskonzept (Seybold 2006), zweitens die zu hohen Erwartungen in unser Bil-
dungssystem, die oft nicht die Realitat widerspiegeln und drittens der dokumentierte geringe
Wirkungsgrad traditioneller Umweltbildung in Deutschland (Rost 2002; Eschenhagen et al.
2006). Als weiteres Problem erwies sich der interdisziplindre Anspruch, der den Fokus auf
facherverbindenden Unterricht legte und im Gegenzug den Fachunterricht vernachlassigte
(Bagoly-Simé 2014).

2.2 Die Empfehlung der KMK und DUK von 2007

Im Jahr 2007 wurde von der Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) und der Deutschen
UNESCO-Kommission (DUK) eine Empfehlung zur BNE in der Schule herausgegeben. Die-
se gibt nach Formulierung der Ausgangslage und der Zielsetzung konkrete Hinweise fur die
Umsetzung von BNE in der Schule und auf férderliche Rahmenbedingungen. Mit BNE wird
eine Vision von Bildung und Erziehung formuliert, die allen Menschen helfen soll, die Welt, in
der sie leben, besser zu verstehen und im Sinne der Nachhaltigkeit zu verandern. Dies gilt
speziell fur das Verstandnis der Komplexitat des Zusammenhangs zwischen Globalisierung,
wirtschaftlicher Entwicklung, Konsum, Umweltbelastungen, Bevdlkerungsentwicklung, Ge-
sundheit und sozialen Verhaltnissen.

Mit dieser Empfehlung wurde versucht, die BNE-Implementierung in den Bundeslandern in
einem Top-down-Prozess voranzubringen. Sie richtet sich nicht nur an Schulen, sondern
auch an die Kultusadministration sowie an Institutionen der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kraften. Als weiteres bundesweites Instrument wurde der Orientierungsrahmen fur den Lern-
bereich Globale Entwicklung hervorgehoben. Weiterhin wurde auf landerspezifische Doku-
mente und Aktivitdten hingewiesen. Ein dhnliches Dokument fir den Lernbereich Umweltbil-
dung wurde nicht entwickelt.

Die KMK/DUK-Empfehlung weist darauf hin, dass im Primarbereich das interdisziplinar ange-
legte Fach Sachunterricht hervorragend fir die Vermittlung von BNE-Themen geeignet sei.
Fir den Sekundarbereich wird neben facherverbindenden Thematisierungen empfohlen,
BNE auch in den Fachunterricht zu integrieren. Dabei sei darauf zu achten, die Vielzahl un-
terrichtlicher Einzelvorhaben curricular zu strukturieren und an Kompetenzen zu orientieren.
Eine Konkretisierung fir das gesamte Handlungsfeld Schule bietet die im Rahmen des Pro-
gramms Transfer-21 erstellte Orientierungshilfe ,BNE in der Sekundarstufe |, die Schulerin-
nen, Schiuler, Lehrkrafte, Fortbildnerinnen und Fortbildner darin unterstitzt, der Komplexitat
von BNE mittels eines systematischen Kompetenzerwerbs gerecht zu werden.

Orientiert man sich an den o. g. Analysekategorien, kann festgestellt werden, dass sowohl

das Konzept der nachhaltigen Entwicklung und der BNE gut formuliert sind, als auch auf
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BNE-Themen und Kompetenzen im eingangs definierten Sinne zurlickgegriffen wird. Aller-
dings ist die Empfehlung eher fir BNE-Insider verstandlich, als fir fachfremde Leserinnen
und Leser, die die Konzepte nicht kennen. Das Neue am BNE-Konzept gegenlber den bis-
herigen Themen wird zwar erwahnt, aber es wird nicht hinreichend deutlich, dass in der BNE
die beiden groRen Strange der Umweltbildung und des Globalen Lernens integriert sind.
Dariber hinaus werden die BNE-Themen als Add-on-Themen dargestellt, indem gefordert
wird, dass: ,[...] im Sekundarbereich neben einer facherverbindenden oder -Ubergreifenden
Thematisierung eine verstarkte Integration von BNE-Themen in den jeweiligen Fachern an-
zustreben“ (KMK/DUK 2007, S. 4) ist. Dies suggeriert, dass mit BNE-Themen zusatzliche
Themen, die bisher noch nicht behandelt wurden, in den Unterricht einflieRen sollen. An die-

ser Stelle werden bereits Implementierungshindernisse deutlich.

3.3 Der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung

Der Orientierungsrahmen als gemeinsames Projekt von KMK und dem Bundesministerium
fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) und als Nachfolgedokument der
Empfehlung zur entwicklungspolitischen Bildung wurde 2004 beschlossen und im Jahr 2007
veroffentlicht. Dieser ,[...] dient dem Ziel, den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Unterricht der allgemeinbildenden und berufs-
bildenden Schulen facherubergreifend zu verankern. Dabei gilt es, diesen Lernbereich mit
der schulischen Qualitatsentwicklung zu verkntpfen* (KMK/BMZ 2007, S. 15). Der Orientie-
rungsrahmen geht in Kapitel 1 zunachst auf die konzeptionellen Grundlagen ein. Hier werden
als Ausgangspunkt die Zieldimensionen der deutschen Entwicklungspolitik (vgl. ebd., S. 28)
vorgestellt und als Entwicklungsdimensionen ausgearbeitet. Kapitel 2 geht auf die schuli-
schen Rahmenbedingungen und padagogisch-didaktischen Herausforderungen ein. Kapitel
3 widmet sich der Vorstellung eines eigenen Kompetenzmodells, das groe Uberschneidun-
gen mit dem Kompetenzmodell der Gestaltungskompetenz hat, die aber nicht unbedingt auf
den ersten Blick sichtbar sind. Es umfasst die drei Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten,
Handeln, welche die elf Kernkompetenzen bindeln (vgl. KMK/BMZ 2007, S. 77-78). Die An-
schluss- und Umsetzungsmaoglichkeiten einzelner Facher (Biologie, Geographie, Politische
Bildung, Religion/Ethik, Wirtschaft) und Bildungsbereiche (Grundschule, Berufliche Bildung)
werden ausfuhrlich in Kapitel 4 beschrieben. Dabei wird mit fachbezogenen Teilkompeten-
zen und Aufgabenbeispielen gearbeitet. Kapitel 5 widmet sich schlielllich auf ganzen vier
von insgesamt Uber 200 Seiten der Lehrerbildung fiir den Lernbereich Globale Entwicklung.

Dieser Orientierungsrahmen war, aus heutiger Sicht betrachtet, flr die Implementierung
férderlich, aber nicht unproblematisch. Foérderlich insofern, als dass ein fir die Schule ver-
bindlicheres Dokument der KMK mit fachlicher Unterstlitzung des BMZ geschaffen wurde,

das seine Vorschlage unter Beachtung der Facherstruktur der Sekundarschulen und der bis-
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herigen Tragerfacher der entwicklungspolitischen Bildung, auch unter Einbeziehung von
Fachdidaktikern der jeweiligen Facher, entfaltete. Vorteilhaft war auch die Erkenntnis, dass
der Lernbereich Globale Entwicklung bereits in den Lehrplanen verschiedener Facher mit
einer Vielzahl von Themen verankert war. Diese wurden allerdings meist ohne curriculare
Abstimmung, fachspezifisch bzw. fachibergreifend bearbeitet und lieBen sich nicht ohne
Weiteres zu Kompetenzen verbinden, die fur Problemlésungen genutzt werden kénnen (vgl.
KMK/BMZ 2007, S. 78). Der Orientierungsrahmen gibt eine offene Liste von 20 Themenbe-
reichen an, die die Konstruktion von Lernsituationen ermoglichen, um bestimmte Kompeten-
zen zu erwerben (vgl. ebd., S. 80).

Problematisch fur die Implementierung war, dass mit diesem Orientierungsrahmen eine von
der offiziellen Nachhaltigkeitskonzeption abweichende Konzeption (Nachhaltigkeitsviereck
statt -dreieck) und ein von de Haan (2008) abweichendes Kompetenzmodell in den Raum
gestellt wurden. Eine Situation, die in Deutschland bis heute dazu flihrt, dass das Lernen flr
Globale Entwicklung nicht unbedingt als Teilbereich einer BNE wahrgenommen wird (vgl.
z. B. Schockemohle/Schrifer 2012). Dies wird dadurch verstarkt, dass das Konstrukt des
Globalen Lernens hinzutritt, bei dem sich die meisten, aber nicht alle Akteure dem Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung unter Einbezug der Umwelt verpflichtet fuhlen (vgl. z. B.
Scheunpflug/Hirsch 2000). Das Viereck des Orientierungsrahmens nimmt den Aspekt der
,Politik“ aus dem Bereich ,Soziales” resp. ,Gesellschaft heraus und definiert ihn als eigenen
Pol, wahrend die Agenda 21 politische Aspekte im Bereich ,Gesellschaft® zusammenfasst
und dann in den Teilen Il und IV auf die Rolle wichtiger Gruppen, Rahmenbedingungen und
Umsetzungsméglichkeiten eingeht. Eher kontraproduktiv ist bei der Definition der Zieldimen-
sionen der Entwicklungspolitik im Orientierungsrahmen, dass eine Dimension als ,0kologi-
sche Nachhaltigkeit® bezeichnet wird. Damit ist eine Konzeptverwirrung bereits vorprogram-
miert. Dieser Begriff wird spater bei der Darstellung der Entwicklungsdimensionen nicht wie-
der aufgegriffen. Hier wird synonym der Begriff ,Umwelt* verwendet.

Darlber hinaus wurden beim Orientierungsrahmen, anders als bei Transfer-21, nur fir eine
Auswahl von Fachern Beispiele erarbeitet und der facheribergreifende Unterricht gegeniber
dem Fachunterricht eher vernachlassigt. In den letzten Jahren wurden innerhalb der Arbeits-
gruppe Schulische Bildung des Runden Tisches der UN-Dekade intensive Gesprache ge-
fuhrt, um die beiden Kompetenzmodelle — das der Gestaltungskompetenz und das des Ori-
entierungsrahmens — in einem Modell zusammenzufuhren. Gleichzeitig wurde in diesem
Rahmen uberlegt, wie BNE starker in den Fachunterricht zu integrieren sei. Die 2015 be-
schlossene und zunachst online erschienene Neuauflage des Orientierungsrahmens
(KMK/BMZ 2015) wurde als offizielles Projekt des nationalen Aktionsprogramms der UN-
Dekade zwischen 2011 und 2015 erarbeitet und versteht sich als Beitrag zur nationalen Stra-

tegie ,vom Projekt zur Struktur” im Anschluss an die UN-Dekade und im Hinblick auf das
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neue BNE-Weltaktionsprogramm (DUK 2014). In dieser Neuauflage sind erheblich mehr
Facher mit Anwendungsbeispielen vertreten. Statt fur bisher funf sind nunmehr gemal dem
Ansatz des mainstreaming folgend bezlglich der Sekundarstufe | fir dreizehn Facher bzw.
Fach- und Bildungsbereiche (Deutsch, Neue Fremdsprachen, Bildende Kunst, Musik, Politi-
sche Bildung, Geographie, Geschichte, Religion/Ethik, Wirtschaft, Mathematik, Naturwissen-
schaftlicher Unterricht, Sport, Berufliche Bildung) kompetenzorientierte Ausfuhrungen mit
Unterrichtsbeispielen enthalten. Damit bietet er eine wichtige Unterstitzung bezuglich der
Implementierung von BNE in den Fachunterricht. Allerdings wurden die Beispiele von finf
Fachern gegenuber der 1. Auflage von 2007 nicht aktualisiert. Das dem Orientierungsrah-
men zugrunde liegende Leitbild der nachhaltigen Entwicklung wurde in der neuen Ausgabe
noch praziser dargestellt (KMK/BMZ 2016, 35, 40f). Die Gemeinsamkeiten der Gestal-
tungskompetenz mit dem Kompetenzmodell des Orientierungsrahmen werden in der neuen
Ausgabe betont (KMK/BMZ 2016, 85). Irrefuhrende Begriffe wie ,6kologische Nachhaltigkeit*
oder ,wirtschaftliche Nachhaltigkeit wurden zuriickgenommen oder korrigiert. Die Neuaufla-
ge setzt zudem wichtige und ausfihrliche Akzente in Richtung des gesamtinstitutionellen
Ansatzes flr Schulen (Kap. 5) und der Lehrerausbildung (Kap. 6) und nimmt damit bereits
Anliegen des Weltaktionsprogramms auf.. . Erfreulicherweise ist eine Erweiterung des Orien-

tierungsrahmens fir die gymnasiale Oberstufe geplant.

4. Die nationalen Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss

Als Folge des maRigen Abschneidens deutscher Schiilerinnen und Schuler bei den internati-
onalen Vergleichsstudien, legte die KMK einen besonderen Schwerpunkt auf die Entwicklung
und Einflhrung von nationalen Bildungsstandards. Diese Regelstandards legen Kompeten-
zen fest, die Schulerinnen und Schiler am Ende eines bestimmten Ausbildungsabschnitts
besitzen sollen. Somit sind sie ein wesentlicher Bestandteil von Qualitatssicherung. Die
KMK-Standards haben folgenden Aufbau: Bildungsbeitrag des jeweiligen Fachs, Kompe-
tenzmodell bzw. Kompetenzbereiche des Fachs, Standards fir die Kompetenzbereiche und
Aufgabenbeispiele.

Die KMK lie® Standards fir den Mittleren Schulabschluss fir die Facher Deutsch, Mathema-
tik und die erste Fremdsprache sowie fur die Facher Biologie, Chemie und Physik entwi-
ckeln, die in den Jahren 2003 und 2004 herausgegeben wurden. Aufgrund des hohen Auf-
wands und der enormen Kosten fiir die Konzeption und v. a. auch die Uberpriifung dieser
Standards, vergab die KMK keinen Auftrag, Standards fur weitere Facher zu entwickeln und
schuf damit eine Zweiklassenstruktur unter den Fachern. Als Reaktion darauf konzipierten
Fachverbande anderer Facher (wie z. B. der Geographie und der Sozialkunde) oder auch
einzelne Gruppen nationale Standards flr ihre jeweiligen Facher. Dabei wurden allerdings

teilweise fur ein Fach mehrere Modelle entwickelt, wie z. B. fur Geschichte oder Politik. Die-
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se nationalen Bildungsstandards haben im féderalen Bildungssystem Deutschlands den
Charakter von Rahmenrichtlinien fur die Lehrplanentwicklung in den einzelnen Bundeslan-
dern: Sie sind verbindlich, wenn sie seitens der KMK herausgegeben wurden, unverbindlich,
wenn sie von Fachverbanden herausgegeben wurden.

Wie nun wurde BNE in diese Bildungsstandards integriert? In seinem Vortrag bei der Halb-
zeitkonferenz der UN-Dekade stellte Gerhard de Haan im Jahr 2009 in Bonn fest, dass die
KMK-Bildungsstandards die Herausforderung nicht angenommen hatten, BNE zu integrieren
(vgl. auch Michelsen et al. 2011). In kaum einem der o. g. Facher mit KMK-Standards wurde
auf das Anliegen eingegangen. Lediglich im Fach Biologie gibt es im Aufgabenbeispiel 6
,=Einmischen erwunscht!“ einen Bezug zur BNE: Die Situationsbeschreibung erlautert, dass
eine Ferienanlage in der Nahe des fiktiven Dorfs X errichtet werden soll. Dieses Thema wird,
allerdings mit konkreten Raumbeispielen, seit Jahrzehnten im Geographieunterricht behan-
delt und wirkt bei der Biologie unpassend. Bei diesem Beispiel wird das Konzept der nach-
haltigen Entwicklung in seinen drei Teilaspekten anhand eines Drei-Saulen-Modells erlautert.
Methodisch wird es durch ein Rollenspiel und die damit verbundene Férderung der Bewer-
tungskompetenz erganzt. Darlber hinaus beschaftigen sich zwei weitere der insgesamt 14
Aufgabenbeispiele der Biologie mit BNE-relevanten Themen, namlich mit Uberfischung bzw.
CO2-Konzentration, ohne allerdings BNE in Bezug auf die Kompetenzen und Konzepte wei-
ter zu entfalten.

Deutlich anders stellt sich demgegenlber die Situation in den nationalen Bildungsstandards
zur Geographie dar. Das Dokument wurde im Jahr 2006 von der Deutschen Gesellschaft fir
Geographie und im Konsens aller geographischen Fachverbande herausgegeben. 2014 ist
es in der achten deutschen und dritten englischen Aufgabe erschienen und parallel zu den
KMK-Standards aufgebaut. Hierin spielt BNE eine auffallend groe Rolle. Bereits bei der
Darstellung des Bildungsbeitrags findet sich folgender Satz: ,Geographie ist neben Biologie
das zentrale Fach der Umweltbildung. [...] Daneben sind die entwicklungspolitische Bildung
und das Interkulturelle Lernen besonders wichtige Anliegen des Geographieunterrichts. [...]
Bedingt durch seine Inhalte und Funktionen ist das Unterrichtsfach Geographie der Bildung
fur eine Nachhaltige Entwicklung (vgl. UN Dekade 2005-2014) sowie dem Globalen Lernen
besonders verpflichtet* (DGfG 2014, S. 7). Das gesamte Dokument ist auch im Folgenden
sehr stark am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und an BNE orientiert. Dies wird beson-
ders deutlich im Kompetenzmodell mit dem Kompetenzbereich Handlung (Fahigkeit natur-
und sozialraumgerecht zu handeln), bei der Beschreibung der Kompetenzbereiche oder bei
der Formulierung der Standards und der zugeordneten Inhaltsbeispiele. Acht der 14 Aufga-
benbeispiele behandeln Themenbereiche und Fragestellungen einer nachhaltigen Entwick-

lung — teils explizit, teils implizit.
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Es ist schwer mdglich, einen Gesamtiiberblick Uiber die Bildungsstandards zu erhalten, die in
anderen Fachern entstanden sind. Dennoch sei die Situation am Beispiel einiger Facher auf-
gezeigt. Im Jahr 2004 gab die Gesellschaft fur Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-
wachsenenbildung (GPJE 2004) ,Anforderungen an Nationale Bildungsstandards fur den
Fachunterricht in der politischen Bildung an Schulen® heraus, die, ahnlich aufgebaut wie die
KMK-Standards, weite Verbreitung fanden. Im Aufgabenbeispiel 11 ,Deutsche Auflen- und
Sicherheitspolitik” fir die gymnasiale Oberstufe findet man im Rahmen eines Materials (Aus-
zug aus einer Rede des Bundesprasidenten Rau) den einzigen expliziten Hinweis auf eine
nachhaltige Entwicklung. Flr das Fach Politik/Sozialkunde wurden allerdings noch weitere
Kompetenzmodelle entwickelt, wie das von Negt (2010), das zumindest implizit starker auf
BNE-Merkmale eingeht. Die 2011 vom Kirchenrat der Evangelischen Kirche (EKD 2011)
herausgegebenen ,Kompetenzen und Standards fir den Evangelischen Religionsunterricht
in der Sekundarstufe 1“ verwenden zweimal den Begriff nachhaltig im Sinne von dauerhaftem
Lernen und einmal den Begriff ,Gerechtigkeit* im Bildungsbeitrag. In den ,Kirchlichen Richtli-
nien zu Bildungsstandards flr den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen
5-10/Sekundarstufe | (Mittlerer Schulabschluss)* von 2004 wird der Begriff ,Gerechtigkeit®
viermal genannt, die Begriffe ,nachhaltig” oder ,global“ Gberhaupt nicht (DBK 2004). Ledig-
lich einmal wird der Begriff ,Bewahrung der Schopfung® erwahnt.

Prift man, wie das Konzept, die Inhalte und das Kompetenzmodell in die Bildungsstandards
der verschiedenen Facher eingeflossen sind, muss man erntichtert feststellen, dass, soweit
Uberschaubar, lediglich das Fach Geographie eine angemessene Implementierung in einem
sehr bemerkenswerten Umfang vorgenommen hat. Fir diesen Befund gibt es offensichtlich
verschiedene Griinde: Zum einen sollten sich die Bildungsstandards nicht explizit facher-
Ubergreifenden Anliegen zuwenden und zum zweiten entstanden viele Bildungsstandards in
bzw. sogar vor der ersten Halfte der UN-Dekade, als das Bewusstsein fur BNE trotz KMK-
Empfehlung noch nicht besonders hoch war. Warum aber stellt sich die Situation im Fach
Geographie so anders dar? Es kann kaum daran liegen, dass die Geographie-Standards erst
2006, also zwei bis drei Jahre spater erschienen. Vergleicht man Zielsetzung, Konzept,
Kompetenzmodell und Themen von BNE und Geographie, dann fallen sofort die grof3en Pa-
rallelen in diesen Bereichen auf, die sich in den Leitzielen des Geographieunterrichts mani-
festieren: ,Leitziele des Geographieunterrichts sind demnach die Einsicht in die Zusammen-
hange zwischen natlrlichen Gegebenheiten und gesellschaftlichen Aktivitaten in verschiede-
nen Raumen der Erde und eine darauf aufbauende raumbezogene Handlungskompetenz®
(DGFG 2014, S. 5).
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5. Bildungsstandards und Prufungsanforderungen fur die gymnasiale Ober-
stufe

Bislang wurden von der KMK fur die gymnasiale Oberstufe bzw. Sekundarstufe Il Bildungs-
standards lediglich fir die Facher Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen verabschiedet
(KMK 2012). Analysiert man diese unter der Verwendung der Kriterien der expliziten Nen-
nung der Begriffe ,nachhaltige Entwicklung®, ,Nachhaltigkeit* und ,global, so kann man Fol-
gendes feststellen: In Deutsch und Mathematik wird nicht auf BNE Bezug genommen. In
Deutsch geht es lediglich an einigen Stellen um ein ,globales Textverstandnis®. In der fortge-
fuhrten Fremdsprache (Englisch oder Franzdsisch) gibt es den Kompetenzbereich ,Interkul-
turelle kommunikative Kompetenz“. In diesem Kontext taucht bei verschiedenen Kommunika-
tionsanlassen die Formel , Themen von globaler Bedeutung® auf, die diskutiert werden sollen,
darunter werden als Beispiele ,global warming“ und ,nuclear power“ genannt. Fir die ande-
ren Facher, die als Abiturfacher wahlbar sind, wurden so genannte ,Einheitliche Anforderun-
gen fur das Abitur (EPA) formuliert, in denen Kompetenzen und Inhalte festgelegt wurden.
Analysiert man diese unter der Verwendung der Kriterien der expliziten Nennung der o. g.
Begriffe, so kann man feststellen, dass in sieben von den 42 Fachern (vgl. KMK 2016) auf
Nachhaltigkeit und nachhaltige Entwicklung explizit Bezug genommen wird, und zwar soweit
ablesbar mit einem richtigen Konzeptverstandnis: Chemie, Ethik, Erndhrung, Sozialkunde-
Politik und Technik mit je einer Fundstelle, Biologie mit zwei Fundstellen und Geographie mit
sechs Fundstellen im Text. Der Uberwiegende Teil der EPAs trat zwischen 2005 und 2010,
also in der ersten Halfte der UN-Dekade, in Kraft. Alle sieben Facher sind in der Oberstufe
keine Pflichtfacher, sondern haben den Status von Wahl- oder bestenfalls Wahlpflichtfa-

chern.

6. Der Stellenwert von BNE in den Lehrplanen

6.1 Die Umfrage der KMK zur Situation und den Perspektiven der Bildung
fir nachhaltige Entwicklung

In Weiterfihrung der Empfehlung aus dem Jahr 2007 hat die KMK (2012a) eine Umfrage bei
den Landern veranlasst, um die Implementierung von BNE zu erfassen. Die Ergebnisse wur-
den in einem Bericht zusammengefasst Die Lander waren gebeten, zu insgesamt sieben
Fragen Stellung zu nehmen. Hier soll die zweite Frage im Fokus stehen, die sich auf die In-
tegration von BNE in die Lehrplane und (Sekundar-)schulen bezieht: Wie ist die Bildung fur
nachhaltige Entwicklung und die damit verbundene Kompetenzorientierung in den Lehrpla-
nen bzw. Bildungsplanen verankert? Zusammenfassend wird zu Beginn des Dokuments zu

der Frage der Integration in Lehr- bzw. Bildungsplane konstatiert:
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»Hinsichtlich der Verankerung der BNE sowie der damit verbundenen Kompetenzorientierung
in den Lehrplénen bzw. Bildungsplanen kann festgestellt werden, dass BNE zwischenzeitlich
in allen Landern — explizit oder implizit — Eingang in die Lehrplane bzw. Bildungspléne ge-
funden hat (z. B. Verankerung im Schulgesetz, als Leitidee bzw. als "roter Faden", als zent-
raler Bildungs- und Erziehungsauftrag, in Prdambeln und Leitlinien, in curricularen Vorgaben,
in Fachern und Facherverblinden sowie in Themen)® (ebd., 4).

Diese Aussage klingt zunachst recht positiv. Es ist allerdings nicht auszuschlieen, dass hier
soziale Erwinschtheit eingeflossen ist. Die Rickmeldungen der einzelnen Bundeslander
waren jedenfalls bezuglich dieser Frage sehr unterschiedlich und teilweise deutlich auf-
schlussreicher. So berichtet Baden-Wurttemberg: ,Als ein zentrales Themen- und Aufgaben-
feld der Schule wurde in den Bildungsplanen das Handlungsfeld ,Umwelterziehung und
Nachhaltigkeit’ eingebunden.” und ,Nachhaltigkeitsrelevante Themen finden sich in allen
Fachern bzw. Facherverblnden der einzelnen Schularten wieder” (ebd., 18). Bayern konsta-
tiert: ,In den Lehrplanen aller bayerischen Schularten sind sowohl ,Bildung fir nachhaltige
Entwicklung® als auch die damit verbundene Kompetenzorientierung ausdrucklich und um-
fanglich verankert® (ebd.). Dartber hinaus gibt es die Richtlinien fur Umweltbildung und den
Orientierungsrahmen als facherlbergreifendes Bildungsziel. Sachsen-Anhalt formuliert: ,Die
verbindlichen Themen und Inhalte zur Okologischen Bildung/BNE sind in den Lehrpla-
nen/RRL der einzelnen Schulformen bertcksichtigt* (ebd., 25).

Einige Lander beantworten die Frage auch etwas konkreter und treffen Aussagen dazu, in
welchen Fachern BNE verankert ist: Berlin nennt in den Sekundarstufen | und Il die Facher
Geographie und Biologie; Bremen und Hamburg erwahnen fir die Sekundarstufe | die Fa-
cher Geographie bzw. Welt- und Umweltkunde, Wirtschaft/Arbeit/Technik und Naturwissen-
schaften, fur die Oberstufe die Facher Geographie, Politik/Gesellschaft/Wirtschaft und Biolo-
gie; Niedersachsen fuhrt Geographie und Wirtschaft auf. Rheinland-Pfalz nennt etwas allge-
meiner gesellschafts- und naturwissenschaftliche Facher und den Religionsunterricht. Das
Saarland zahlt folgende Facher auf: Geographie, Sozialkunde/Politik, Religion/Ethik, Biolo-
gie, Chemie, Physik und Naturwissenschaften. Sachsen formuliert: ,Auch wenn diese Werte,
die auf das Grundprinzip der Nachhaltigkeit hinauslaufen, als grundlegender Imperativ fur
alle schulischen Aktivitaten formuliert sind, nehmen sich die Facher Geographie (SI, Il) und
Biologie (Sl) spezifischen Fragen der Nachhaltigkeit besonders an“ (ebd., S. 24). Die ande-
ren Lander fihren keine Facher explizit auf.

Diese kurze Analyse des KMK-Berichts macht bei aller Allgemeinheit drei Punkte deutlich:
(1) Es liegt in vielen Fallen keine klare Konzeptualisierung und Abgrenzung von anderen
Konstrukten, wie z. B. der Umweltbildung oder dem &kologischen Lernen vor. (2) Nur vier der
16 Bundeslander verweisen auf den Orientierungsrahmen fiir globale Entwicklung. (3) BNE

wird offensichtlich nicht in allen Fachern gleichermallen realisiert. Geographie wird sechsmal
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genannt, Biologie viermal, Wirtschaft dreimal, Politik/Gesellschaft zweimal. Hier zeichnet sich
eine interessante Tendenz ab, die jedoch empirisch nicht valide ist.

Die von Engagement Global in Auftrag gegebene Studie zur Nutzung des Orientierungsrah-
mens geht bei der Frage nach der Implementierung in die Curricula methodisch ahnlich vor
und erzielt bei den Selbstauskinften der Bundeslander ebenfalls regional sehr differenzierte
und unterschiedliche konkrete Auskinfte, die jedoch untereinander kaum vergleichbar sind
(vgl. Schoof-Wetzig 2014, 25-30).

6.2Empirische Studien zur Implementierung von BNE in die Lehrpldne

Empirische Studien zur Implementierung von BNE in die Lehrplane gibt es nur wenige. Mi-
chelsen et al. (vgl. 2011, S. 59) analysierten im Rahmen ihrer Zielsetzung, Indikatoren zur
Messung von BNE-Implementierung zu finden, funf Lehrplédne des Fachs Geographie der
Jahrgangsstufe 8 fir allgemeinbildende Schulen in Sachsen und Bremen. Die Wahl der
Stichprobe bleibt unbegriindet. Auffallig ist auch, dass bei der Darstellung der Ergebnisse
(Michelsen et al. 2011, S. 64) nicht erwahnt wird, dass nur die Lehrpléne eines einzigen
Fachs, namlich der Geographie, untersucht wurden. Dadurch werden die Ergebnisse der
Studie im Vergleich zu anderen Analysen (vgl. z.B. Bagoly-Simé 2014) positiv verzerrt. Den-
noch soll auf zwei wesentliche Erkenntnisse der Studie hingewiesen werden. Einerseits be-
inhaltet die Stichprobe 40 bis 60 % der 17 definierten BNE-Themen. Andererseits wird das
Nachhaltigkeitskonzept in der Jahrgangsstufe 10 in Bremen explizit genannt. Im Gegensatz
zu Bremen findet das Nachhaltigkeitskonzept in Sachsen als Lehrplanthema keine Erwah-
nung. Nachhaltigkeit und Umweltbewusstsein sind stattdessen als Ubergeordnete Ziele auf-
gelistet.

Buddeberg (2014, 90f.) stellt fest, dass in Nordrhein-Westfalen eine explizite curriculare Ver-
ankerung einer BNE vorwiegend in den natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern
stattgefunden hat. Die deutlichste Verankerung fand sich in Geographie und Biologie, gefolgt
von Politik und Wirtschaft.

Bagoly-Simo (vgl. 2013a, 2014) fuhrte eine tiefer gehende Analyse der Lehrplane aller Fa-
cher im internationalen Vergleich durch, um das Ausmaf} der Implementierung von BNE
festzustellen. Neben dem rumanischen und dem mexikanischen Nationalcurriculum unter-
suchte er auch alle Facher des bayerischen Realschullehrplans. Als theoretische Grundla-
gen verwendete er das Analytische Modell der Nachhaltigen Entwicklung von Tremmel (vgl.
2003) und das Kompetenzkonzept von de Haan (vgl. 2008). Insgesamt 46 BNE-Themen, die
aus internationalen Dokumenten abgeleitet wurden, dienten der Messung der Tiefe und Brei-
te der Implementierung in die einzelnen Facher. Dabei unterschied er zwischen einer Be-
handlung der Themen im Sinne von zwei Bildungsaufgaben: der Férderung des Aufbaus

eines fachspezifischen Grundwissens und der Foérderung einer BNE. So wurde der Prozess
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der Umwandlung der mechanischen Energie in chemische Energie im Physikunterricht als
fachspezifisches Grundwissen eingestuft. Erneuerbare Formen der Energie dagegen wurden
der Kategorie BNE zugeordnet.

Mit Ausnahme der Facher Mathematik und Technisches Zeichnen behandeln alle restlichen
25 Facher des bayerischen Realschullehrplans BNE-Themen. Die insgesamt 1.004 Textstel-
len, die 37 der 46 BNE-Themen beinhalten, verteilen sich unterschiedlich auf die Facher. Der
bayerische Realschullehrplan setzt im Bereich der Geographie, ausgewahlter Naturwissen-
schaften, der technischen Facher und der Ethik einen Schwerpunkt auf BNE. Wahrend die
Facher Geographie (27), Ethik (14) und Biologie (13) die meisten BNE-Themen beinhalten,
hat die Textanalyse in mehr als drei Viertel aller Facher lediglich bis zu zehn Themen identi-
fiziert (vgl. Abb. 1). Betrachtet man die Verteilung der Textstellen auf die einzelnen Facher,
so konzentrieren sich in drei Fachern — namlich Physik (174), Geographie (132) und Werken
(100) — 40 % der 1.004 Segmente. Musik und Informationstechnologie widmen den BNE-
Themen hingegen jeweils nur zwei Textstellen. Was den Beitrag der einzelnen Facher zu
den beiden Bildungsaufgaben betrifft, so widmen sich sechs Facher (Deutsch, Musik, Kunst,
Sport, Informatik und Informationstechnologie) ausschlielRlich dem Erwerb von fachspezifi-
schem Grundwissen. Die restlichen Facher tragen zu beiden Bildungsaufgaben bei, wobei

die meisten Grundwissen und BNE integrativ behandeln.
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Textverarbeitung mit Kurzschrift

Betriebswirtschaftslehre
Werken

Biologie

BWL
Haushalt und Erndhrung

Informatik
Informationstechnologie

Deutsch

Englisch

Ethik

Franzosisch
Geographie
Geschichte

Kunst

Mathematik

Musik

Physik
Religionslehre
Sozialkunde
Sozialwesen

Sport

Technisches Zeichnen
Textiles Gestalten
Textverarbeitung
Wirtschaft und Recht

Abfall

Armut

Berggebiete
Bevolkerungsentwicklung
Biologische Vielfalt
Biotechnologie
Bodenressource
Desertifikation

Energie
Entwicklungsland
Erdatmosphére
Ernidhrung

Ethik

Frieden

Gesundheit
Globalisierung

HIV & AIDS

Hygiene

Internationale Zusammenarbeit
Katastrophenvorsorge
Klimawandel
Konsum

Kulturelle Vielfalt
Kulturerbe
Landwirtschaft
Lebensform
Lebensstil

Meer

Nationalpark
Nord-Siid

Okosystem

Ozean

Ressourcen

Rohstoffe

Schutz
Siedlungsentwicklung
Wasser

Fachspzifisches Grundwissen
BNE
Beide Aufgaben

Abb. 1: Der Beitrag der einzelnen Facher und BNE-Themen zu den Bildungsaufgaben im bayerischen Realschul-
lehrplan (Bagoly-Simé 2014, 243)
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Eine ahnliche Spezialisierung lasst sich auch im Bereich der Themen feststellen. Wahrend
kein einziges Thema eine vollstandige Implementierung erreicht hat, wurden die Themen
Konsum und Schutz in 18 der 25 Facher identifiziert. DarlGiber hinaus fanden ein Viertel der
Themen in lediglich einem Fach Erwahnung. Die Verteilung der Segmente auf die einzelnen
Themen zeigt eine weitere Spezialisierung. Die Themen Energie, Schutz und Gesundheit
konzentrieren fast die Halfte (43 %) aller Textstellen. Was den Beitrag zu den beiden Bil-
dungsauftragen betrifft, fordern sieben Themen (Lebensstil, HIV und AIDS, Armut, Nord-Siid,
Ozean, Hygiene und Nationalpark) ausschlieRlich das Grundwissen, vier andere (Abfall,
Ressourcen, Bodenressourcen und Wustenbildung) tragen einseitig zur BNE bei. Die restli-
chen 24 Themen tragen gleichzeitig, meistens sogar integrativ, zur Foérderung des Grund-
wissens und der BNE bei.

Betrachtet man den Beitrag der Facher zur BNE vor dem Hintergrund der zeitlichen Res-
sourcen (Stundentafeln), so fallt auf, dass die Facher mit den meisten Wochenstunden sehr
wenige (Deutsch und Englisch) oder Gberhaupt keine BNE-Themen (Mathematik) behandeln.
Dagegen verfugen alle Facher, die die meisten Segmente und/oder Themen beinhalten, Gber
die bescheidensten zeitlichen Ressourcen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Implementierung einer BNE im bayeri-
schen Realschullehrplan eine Spezialisierung auf wenige Themen und noch weniger Facher
zeigt. Dabei wird in vielen Fallen das fachspezifische Grundwissen mit einer BNE verbunden,

sodass letzteres kein Add-On-Wissen ist.

7. Die Implementierung von BNE in Schulbuchern

Schulbuchanalysen mit der Zielsetzung, die Implementierung einer BNE zu erfassen, wurden
wenig systematisch und mit verschiedenen Instrumenten durchgefiihrt.

Eine empirische Studie von Michelsen et al. (vgl. 2011, 60) untersuchte im Rahmen der Ent-
wicklung von Indikatoren zur Messung der BNE-Implementierung sechs Geographieschulbi-
cher der Jahrgangsstufe 8. Bei der Stichprobenwahl scheint das Fach eine untergeordnete,
die Auswahl der Verlage (héchste Verkaufszahlen) aber eine zentrale Rolle gespielt zu ha-
ben. Dennoch wurden nur Geographieschulblcher untersucht. Das Messinstrument lehnte
sich einerseits an die UNECE-Indikatoren (UNECE 2005), andererseits an die Berlcksichti-
gung didaktischer Aspekte einer BNE im Sinne der Gestaltungskompetenz (de Haan 2008)
an. Die Autoren kommen zu zwei zentralen Ergebnissen: Erstens sind Nachhaltigkeit und
nachhaltige Entwicklung bei aller Heterogenitat der Bestimmungen fur Schulblcher als The-
menzusammenhang vertreten. Zweitens variiert die didaktische Ausrichtung der Lehrmittel je
nach Verlag.

Das Konzept der (B)NE steht auch im Mittelpunkt der Schulbuchanalyse von Béhn und Ha-

mann (2011). Qualitative und quantitative Methoden dienten der Analyse von 28 deutschen
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Geographieschulbichern. Die Ergebnisse zeigen, dass dem Konzept keine breite explizite,
dafir aber eine vielfaltige implizite Diskussion gewidmet wird. Zu den impliziten Themenfel-
dern, die Nachhaltigkeit thematisieren, gehdren der tropische Regenwald, erneuerbare Roh-
stoffe und Ressourcen sowie die Stadt von morgen. Daruber hinaus stellen die Autoren fest,
dass Nachhaltigkeit haufig der Umweltbildung gleichgesetzt wird. Wahrend das Okologische
immer noch eine zentrale Rolle spielt, werden ékonomische und soziale Aspekte selten be-
rucksichtigt.

Mittels Inhaltsanalyse untersuchte Bagoly-Sim6 (2013b) die Implementierung des BNE-
Themas Klimawandel in Geographieschulbtichern fiir die bayerische Realschule der Verlage
Seydlitz und Westermann. Selbst wenn das Thema laut Lehrplan erst fur die Jahrgangsstufe
9 vorgesehen ist, behandeln die Schulblicher des Verlags Seydlitz in allen Jahrgangsstufen,
in denen Geographie erteilt wird (Jahrgangsstufe 5-9) den Klimawandel. Die zentralen Be-
griffe mehrerer Jahrgangsstufen sind dabei der Treibhauseffekt und der CO2-Ausstol3. Die
identischen Kernbegriffe wurden auch in den Schulbiichern des Verlags Westermann identi-
fiziert, allerdings behandelt das Schulbuch fir die Jahrgangsstufe 6 den Klimawandel nicht.
Beide Schulbuchreihen thematisieren dies Uberwiegend zur Férderung des geographischen
Grundwissens, weniger aber im Dienste einer BNE. Allerdings wird ein eindeutiger Beitrag zu
einer BNE dadurch geleistet, dass die Verantwortung des Menschen deutlich unterstrichen
wird. Gleichzeitig erfolgt aber auch eine Verschiebung der Verantwortung aus dem Norden in
den Globalen Suden. Veranschaulicht wird das durch das Beispiel der Reduzierung des
CO»-AusstolRes. Dieses wird viel starker auf die Abholzung des tropischen Regenwalds als
auf die Industrie und den Verkehr des Nordens zurtickgeflhrt.

Anders sieht es mit dem BNE-Thema Bevolkerungsentwicklung aus. Die mit identischen Me-
thoden und gleicher Stichprobe durchgefiihrte Schulbuchanalyse zeigt, dass das Thema

ausschlief3lich dem Erwerb von geographischem Grundwissens dient (Bagoly-Simé 2013c).

8. BNE in unterrichtspraktischen Zeitschriften

BNE-Unterrichtsbeispiele sind in nicht geringem Umfang auf Online-Portalen (vgl. www.bne-
portal.de und Portale in einigen Bundeslandern) abrufbar. Unterrichtsmaterialien von nicht-
staatlichen Organisationen (z.B. Padagogisches Werkstattgesprach oder Eine Welt in der
Schule) erscheinen dem BNE-Verstandnis zuweilen naher stehend und manchmal auch
methodisch geeigneter als Veréffentlichungen von Schul(buch)verlagen. Aufgrund der star-
ken Streuung Uber viele Portale hinweg entziehen sie sich jedoch einer systematischen Ana-
lyse. Unterrichtsinnovationen werden im Regelfall nicht zuletzt durch unterrichtspraktische
Zeitschriften unterstitzt, die Unterrichtsbeispiele und Materialien publizieren und damit zur
Verbreitung von neuen Ideen beitragen. Die Lehrkrafte messen diesen Zeitschriften neben
Schulblchern und Internet eine mittlere Bedeutung zu (vgl. Riel3 et al. 2007; Kap. 8 dieses

Beitrags). Eine Analyse der Zeitschriftenbeitrage tUber den Zeitraum der UN-Dekade hinweg
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soll helfen, die erfolgte Implementierung noch besser einschatzen zu kénnen. Im Rahmen
dieses Beitrags muss eine grobmaschige quantitative Analyse ausreichen, die sich am Krite-
rium explizite Nennung von ,nachhaltig“ im Titel oder Untertitel der Zeitschriftenbeitrage bzw.
Hefttitel beschrankt. Als Schulfacher wurden Biologie, Geographie und Sozialkun-
de/Politik/Wirtschaft ausgewahlt, die nach den oben ausgefuhrten Analysen als wesentliche
Tragerfacher der BNE gelten kénnen. Die Wahl der Zeitschriften erfolgte nach Auskunft von
Fachdidaktik-Kollegen der jeweiligen Fachgebiete.

Fir das Fach Biologie wurden die Zeitschriften ,Mathematik und Naturwissenschaft im Unter-
richt (MNU)“, ,Unterricht Biologie“ sowie ,Praxis der Naturwissenschaftlichen Bildung —
Biologie in der Schule* ausgewertet. Im Zeitraum der UN-Dekade zwischen 2005 und 2014
publizierten diese drei Zeitschriften insgesamt nur sechs Beitrage, in deren Titel ein expliziter
Bezug zur Nachhaltigkeit zu finden war. In den vier Zeitschriften, ,Gesell-
schaft/Wirtschaft/Politik, Sozialwissenschaften fir politische Bildung®, ,Unterricht Wirtschaft +
Politik“ sowie ,Politik und Unterricht* und ,polis aktuell®, die sich auf die Schulfacher Politik,
Gesellschaft, Sozialkunde und Wirtschaft beziehen, erschienen im gleichen Zeitraum zwdlf
Beitrage, darunter die drei Heftthemen ,Energie und Nachhaltigkeit (Politik und Unterricht
2008), ,Politische Bildung fur eine Nachhaltige Entwicklung® (polis aktuell 2006) sowie
.Nachhaltigkeit” (Unterricht Wirtschaft + Politik 2012). Im letztgenannten Magazin wird auch
die UN-Dekade vorgestellt. ,Unterricht Wirtschaft + Politik“ setzt sich mit sieben Beitragen an
die Spitze in diesem Bereich. In den Zeitschriften, die sich auf den Geographieunterricht aus-
richten, zeigt sich bei zwei der drei Zeitschriften eine sehr starke und gleichmafige Imple-
mentierung. Wahrend ,,Geographie und Schule® im Zeitraum der UN-Dekade nur vier Beitra-
ge veroffentlichte, zeigen ,geographie heute* mit 16 Beitrdgen und vor allem ,Praxis Geo-
graphie“ mit 25 Beitrdgen ein ganz erhebliches Engagement bei der Verbreitung des Leit-
bilds der Nachhaltigen Entwicklung. Dabei wird nicht nur die Nachhaltigkeit zum Gegen-
stand, sondern explizit auch BNE (2007 Heftthema bei ,Praxis Geographie®) sowie die UN-
Dekade. Das Ergebnis der Analyse ist deutlich: sechs Beitrage in der Biologie, zwdlf in Poli-
tik/Wirtschaft/Sozialkunde und 45 in der Geographie. Erstaunlich ist dabei weniger das her-
ausragende Ergebnis fur die Geographie, sondern das betrachtlich schwache Ergebnis fur
das Schulfach Biologie, das manchem sicher auf den ersten Blick als das Nachhaltigkeits-

fach schlechthin erscheinen mag.

9. Die Implementierung in den Unterricht aus Sicht der Lehrkrafte

Bei der Frage nach der Implementierung des Themas BNE in den Unterricht aus Sicht der
Lehrkrafte ist die reprasentative Studie von Riel} et al. (2007) anzuflhren, die im Auftrag der
Landesregierung im Schuljahr 2006/2007 an weiterfihrenden Schulen in Baden-
Wairttemberg durchgefihrt wurde. Die Verfasser befragten 1.835 Lehrkrafte und Schulleiter

von 71 Schulen. Die Fragen des Fragebogens umfassten inhaltlich-curriculare, lehrkraftbe-
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zogene, unterrichtsmethodische und organisatorisch-institutionelle Aspekte der schulischen
BNE. Daneben wurden auch mdgliche Kooperationen mit Partnern aus dem auferschuli-
schen Feld und wahrgenommene Fortbildungsangebote abgefragt. AuRerdem wurden unab-
hangige Variablen erfragt. Daneben wurde erfasst, welche Hindernisse die Lehrkrafte bei der
Umsetzung von BNE-Inhalten wahrnehmen, aber auch welche Hilfen und Unterstitzungs-
malnahmen sich die Lehrkrafte winschen. Die Ergebnisse der Umfrage stehen in einer
Langfassung und in einer Kurzfassung als Download zur Verfiigung (vgl. Riel et al. 2007).
Zwei Drittel der befragten Lehrkrafte gaben an, eine Vorstellung vom Begriff Nachhaltige
Entwicklung zu haben und die entsprechenden Ziele zu kennen. Ein Drittel kannte den Be-
griff nicht. Den Begriff BNE kannten hingegen zwei Drittel nicht, wahrend ihn ein Drittel als
bekannt bezeichnete. Uber 70 % war zudem die UN-Dekade BNE génzlich unbekannt (3 %
kannten die BLK-Programme gar nicht, nur 1,4 % kannten sie so gut, dass sie Ziele nennen
konnten). Immerhin 23 % der Lehrerinnen und Lehrer gaben an, die landeseigenen Handrei-
chungen fur BNE zu kennen.

Alle Probanden bekamen eine Liste mit exemplarischen BNE-Themen und wurden gefragt,
ob sie diese oder dhnliche BNE-Themen im laufenden Schuljahr (2006/2007) in ihren Unter-
richt oder bei auRerunterrichtlichen Aktivitdten einbezogen hatten bzw. bis Schuljahresende
noch einbeziehen wirden. Nahezu 70 % der Lehrerinnen und Lehrer berichten, dass sie
mindestens ein BNE-relevantes Thema im Schuljahr 2006/2007 unterrichtet hatten oder die-
ses noch unterrichten wirden. Die Verfasser der Studie ziehen daraus den Schluss, dass
viele Lehrkrafte BNE-relevante Themen unterrichten, ohne sich dessen bewusst zu sein.

Die Lehrkrafte wurden anschlieRend gebeten, die von ihnen im Schuljahr 2006/2007 behan-
delten BNE-relevanten Themen, das Fach, in dem das jeweilige Thema behandelt wurde, die
dazugehdrige Klassenstufe, die Dauer und den Anlass fir die Thematisierung dieser Inhalte
sowie eventuelle Kooperationspartner anzugeben. Die Verfasser ermittelten, dass die Lehr-
krafte BNE-Themen insbesondere in den Fachern Geographie (12,5 % aller genannten
Themen), Religion (10 %), Englisch (9,4 %), Biologie (8,8 %), Deutsch (8,8 %), Gemein-
schaftskunde (6,2 %) behandelt haben. Auf sechs der 31 Facher entfielen somit 60 % der
Nennungen. Die meisten BNE-relevanten Themen wurden in héheren Jahrgangsstufen, ins-
besondere den Klassenstufen 9 und 10 unterrichtet. Die durchschnittliche Dauer fir die Be-
handlung von BNE-Themen betrug nur 6,8 Schulstunden. Der ,Lehr- bzw. Bildungsplan®
stellt nach Aussagen der Lehrkrafte den Hauptinitiator flr das Unterrichten von BNE-Themen
dar. Die beiden weiteren wichtigen Anlasse sind ,Medien und aktuelle Probleme® sowie ,Ei-
geninitiative der Lehrperson®. Die Befragten gaben an, dass sie bei 14,8 % der BNE-Themen
mit Kollegen kooperiert hatten und bei 8 % mit externen Partnern.

Hinsichtlich der Unterrichtsmethoden ergab die Studie, dass die in der BNE-Literatur haufig

empfohlenen Methoden eher selten eingesetzt werden (z. B. Zukunftswerkstatt verwendeten
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1,2 % der Befragten, Planspiele immerhin 16,1 %). Als Informationsquellen nutzen sie ,selbst
erarbeitete Unterlagen® (ca. 90 %), das ,Lehrbuch® (ca. 85 %), das ,Schulbuch* (ca. 84 %)
und das ,Internet” (ca. 81 %). Unterrichtsbeispielen aus didaktischen Zeitschriften mafien sie
mittlere Bedeutung zu.

Die BNE sollte in der Einschatzung der Lehrkrafte eher ,eine Hauptaufgabe in der Schule*
darstellen (80,3 %). Die Lehrerschaft rdumt der BNE einen vergleichsweise hohen personli-
chen Stellenwert ein (Mittelwert = 3,06 auf einer vierstufigen Ratingskala). Die Frage, ob sich
im neuen Bildungsplan in ihren Fachern Themen einer nachhaltigen Entwicklung finden,
wurde nur von 951 Lehrerinnen und Lehrern (= 51,8 %) beantwortet. Rund 71 % der antwor-
tenden Lehrkrafte bejahen die Frage nach der Existenz von Themen einer nachhaltigen Ent-
wicklung in ihren Fachern.

In der Einschatzung der Lehrerschaft kann durch die Arbeit an der Schule Einfluss auf das
nachhaltigkeitsbezogene Bewusstsein, weniger jedoch auf das nachhaltigkeitsrelevante Ver-
halten der Schilerinnen und Schiler genommen werden. Aullerschulische Einflussfaktoren
werden als wirksamer eingeschatzt (64 % Zustimmung). Méglichkeiten zur Partizipation von
Schilerinnen und Schilern im Rahmen der BNE werden von den Lehrerinnen und Lehrern
eher nicht gesehen. Nur eine knappe Mehrheit der Lehrerschaft (51,3 %) stimmt beispiels-
weise der Aussage zumindest weitgehend zu, dass Schilerinnen und Schiler ,Einfluss auf
die nachhaltigkeitsbezogenen Themen im Unterricht* nehmen kdénnen.

Die Lehrkrafte schatzen insgesamt das Interesse der Schilerschaft an BNE-Themen hdher
ein als an anderen Themen. Dass diese Einschatzung richtig ist, konnte im Ubrigen durch
Schilerbefragungen, die Hemmer und Hemmer (2010) bezlglich 50 Themen des Geogra-
phieunterrichts durchgefiihrt haben, eindrucksvoll bestatigt werden. Natur- bzw. Georisiken,
Entwicklungs- und Umwelthemen ziehen hiernach das hdchste Interesse auf sich.

Laut der Studie von Riel3 et al. (2007) waren nur knapp 2 % der zwischen 2005 und 2007
besuchten Fortbildungen BNE-relevant. Die Lehrkrafte haben jedoch ein signifikant starkeres
Bewusstsein fur Umwelt und wesentliche Merkmale einer nachhaltigen Entwicklung als die
deutsche Bevélkerung.

In einer offenen Frage wurden die Lehrkrafte nach Barrieren und Hindernissen fur die Um-
setzung von BNE-Themen im Unterricht befragt. Hier geben sie in erster Linie institutionelle
und strukturelle Faktoren und Rahmenvorgaben an (ca. 70 % aller Antworten lieRen sich
dieser Kategorie zuordnen). Uberfrachtete Bildungsplane und daraus resultierender Zeit-
mangel werden an erster Stelle genannt. Fast 11 % sehen auflerdem keinen Bezug ihres
Fachs zu Themen einer nachhaltigen Entwicklung. Alle anderen Barrieren (z. B. geringe per-
sonliche Bedeutung der BNE-Themen, mangelnde Kompetenz, begrenzte Leistungsfahig-

keit, hoher Aufwand, fehlende Ausstattung) sind von untergeordneter Bedeutung.
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Waltner (2015) befragte im Rahmen einer Masterarbeit aufbauend auf die Studie von Riel3 et
al. (2007) ca. 120 Gymnasiallehrkrafte aus Baden-Wdrttemberg. Dabei zeigte sich im Ver-
gleich ein geringfligig hoherer Bekanntheitsgrad des BNE-Konzepts, der sich jedoch nicht in
einer starkeren Umsetzung niederschlug.

Buddeberg (2014) untersuchte 2010 die Implementation des BNE-Konzeptes an weiterfih-
renden Schulen in NRW. Die Stichprobe umfasste bei der quantitativen Online-Befragung
489 Lehrkrafte und 34 Schulleitungen aller Schularten. Zusatzlich wurden leitfadengestutzte
Experteninterviews an vier Schulen durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten u.a., dass mehr als
die Halfte der Lehrkrafte das Konzept nicht kannte. Etwa 75-90% der Lehrkrafte gaben je-
doch nach Vorlage eines Themenkatalogs an, nachhaltigkeitsbezogene Themen zu behan-
deln. In den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern (mit Ausnahme von Geschichte) wer-
den uber alle Schulformen hinweg die meisten Themen behandelt. Der Lehrplan stellt nach
Auskunft der Befragten den Hauptanlass fir die Behandlung dar. Geographielehrkrafte mes-
sen BNE Uberdurchschnittlich hohe Bedeutung bei und setzen sie auch um, wahrend bei
Biologie- und Chemielehrkraften trotz Zumessung eines hohen Stellenwerts eine explizite
Auseinandersetzung erstaunlich wenig stattfindet. Es wurde auch eine Geschlechterdifferenz
festgestellt: Lehrinnen engagieren sich starker. Nicht zuletzt konnte ein Zusammenhang zwi-
schen dem Innovationsklima an den Schulen und der Umsetzung von BNE nachgewiesen

werden.

10. Umweltschulen, Agenda 21-Schulen und UNESCO-Projektschulen

10.1 Umweltschulen und Agenda 21 Schulen
Das Programm der Umweltschulen wurde 1994 gestartet (DGU 2015). In Deutschland starte-

te es mit acht beteiligten Schulen und entwickelte sich innerhalb von zehn Jahren zum grof3-
ten Umweltprogramm in der deutschen Schullandschaft. Im Schuljahr 2005/2006 beteiligten
sich 350 Schulen aus zwélf Bundeslandern. Weltweit beteiligen sich tber 14.000 Schulen in
mehr als 38 Staaten. In den Jahren 2013/2014 waren es in Deutschland 750 Schulen aus
acht Bundeslandern, davon 234 allein aus Bayern. Ab dem Schuljahr 2005/2006 erweiterte
die DGU das Projekt um den Titel ,Internationale Agenda 21-Schule” fir besondere Leistun-
gen von Schulen bei der Erarbeitung von Nachhaltigkeitsprozessen in und aufierhalb des
Schulgelandes (DGU 2015). Um die Auszeichnung ,Umweltschule in Europa — Internationale
Agenda 21-Schule” zu erhalten, ist es erforderlich, dass die Schulen innerhalb der Projektzeit
ein selbstentwickeltes Konzept zur Verbesserung ihrer Umweltvertraglichkeit erfolgreich um-
setzen konnten. In Bayern mussen sie dazu z. B. innerhalb eines Schuljahrs zwei Themen-
felder aus den Bereichen Umwelt und Nachhaltigkeit bearbeiten, dokumentieren und einer
Fachjury vorlegen. In aktiver Kooperation zwischen Schule, Eltern und auf3erschulischen

Partnern wie Wirtschaftsunternehmen, Kommunen und Vereinen werden Themen wie Ener-
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gie, Wasser und Abfall, Stadtokologie, gesunde Erndhrung, Eine Welt oder Verkehr bearbei-
tet. Die beteiligten Schulen treffen sich in regelmafligen Abstdnden auf regionaler, landes-
und bundesweiter Ebene, um den Austausch Uber Konzepte und Projekte zu pflegen. Es

bestehen auch Kontakte zu Umweltschulen in Europa.

10.2 UNESCO-Projektschulen
In fast allen der 195 Mitgliedsstaaten der UNESCO arbeiten insgesamt etwa 8.800 Schulen

aller Schularten, im ASP-net (Associated Schools Projekt) mit. Voraussetzung ist, dass die
Schulen kontinuierlich im UNESCO-Schulnetz mitarbeiten und glaubhaft die Ziele und
Grundsatze der UNESCO verfolgen. Die UNESCO-Projektschulen unterstiitzen — auf Grund-
lage der von der 18. Generalkonferenz der UNESCO 1974 angenommenen Empfehlung
uber Erziehung flr internationale Verstandigung, Zusammenarbeit und Frieden —in ihren
schulischen und auflerschulischen Tatigkeiten aktiv die Ziele der UNESCO. Auf dem Stun-
denplan stehen die Einhaltung der Menschenrechte, Kulturelle- und Umweltbildung und der
gerechte Ausgleich zwischen Arm und Reich. In Deutschland gibt es derzeit 200 UNESCO-
Projektschulen, davon 155 anerkannte und 45 kooptierte. Etwa 150 dieser 200 Schulen sind
Sekundarschulen, wobei die Gymnasien mit rund 100 Schulen den Hauptanteil ausmachen.
Bei den Schwerpunkten der Arbeit wird die Implementierung von BNE deutlich:
SWir sind ein Netzwerk zur interkulturellen Bildung und setzen uns ein far:
Eine Kultur des Friedens durch

¢ Menschenrechtsbildung

o Demokratieerziehung

o Interkulturelles Lernen

e Globales Lernen

e Umweltbildung

e UNESCO-Welterbeerziehung
im Rahmen der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung“ (DUK 2015c).
Weiterhin zeigt sich, dass die Schulen mindestens in Teilen das BNE-Kompetenzmodell
Ubernommen haben, indem sie sich Interdisziplinaritat, Partizipation und verantwortungsbe-
wusstes Handeln auf die Agenda geschrieben haben. Das positive Bild wird jedoch etwas
getribt, wenn man entdeckt, dass eine klare Konzeptualisierung von BNE und Nachhaltigkeit
auf der Website nicht konsequent durchgehalten wird. So werden nur wenige Zeilen ober-
halb des oben angefiihrten Zitats unter der Uberschrift ,Ziele und Leitlinien zweimal die Be-
griffe Umwelt und Nachhaltigkeit gleichgesetzt. Ferner findet sich bei den Leitlinien unter der
Uberschrift ,Umwelterziehung“ als Unterpunkt ,sich nachhaltig umweltbewusst verhalten®.
Diese tendenzielle Gleichsetzung von Umwelt bzw. Okologie und Nachhaltigkeit wird auch
bei den Aufgaben der Schulen deutlich. Lediglich bei Aufgabe 6 von 10 taucht der Begriff

»hachhaltig® auf und zwar dergestalt: ,Eine 6kologische Gestaltung und Nutzung des Schul-
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gebaudes und -gelandes einer UPS wird im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung geplant
und realisiert* (DUK 2015c).

Von den knapp 2.000 Auszeichnungen, die im Rahmen der UN-Dekade verliehen wurden,
entfielen ca. ein Viertel auf den Bereich Schule (502 Dekade-Projekte, 19 Maflnahmen). Se-
kundarschulen sind in diesem Zusammenhang als eigene Kategorie nicht identifizierbar. Die
UNESCO-Projektschulen erhielten wahrend der Laufzeit der UN-Dekade 17 Auszeichnun-
gen, was auf den ersten Blick wenig erscheint. Nahere Interpretationen zu dem Bereich der

Dekade-Projekte sind bei Rode und Michelsen (2012) nachzulesen.

11. Desiderata und Perspektiven
Im Folgenden werden nun die Ergebnisse zusammenfassend analysiert, Desiderata festge-
stellt und abschlie®end Perspektiven formuliert, die zu einer weiteren Implementierung der

BNE in die Sekundarschulen beitragen kénnten.

11.1 Desiderata
Betrachtet man die Ergebnisse der verschiedenen Analysen, so muss man feststellen, dass

Top-down und Bottom-up erhebliche Anstrengungen unternommen wurden (vgl. Abb. 2), um
die UN-Dekade zu einem Erfolg zu machen. Hierbei Gberwog eine Top-down-Strategie. Die
MafRnahmen (BLK-Programm, Empfehlungen, Orientierungsrahmen usw.) waren wirksam,
haben aber offensichtlich den Schneeball-Effekt nicht in dem Umfang ausgel6st, den man
sich erhofft hat. Zwar ist die Anzahl der Schulen, deren Aktionen als Offizielles Projekt der
UN-Dekade ausgezeichnet wurden, beachtlich und auch die Zahl der Umweltschulen mit
nachhaltigkeitsrelevanten Aktivitdten wuchs in einem groRen Umfang. Die vorhandenen
Analysen der Bildungsstandards, Lehrplane, Schulbucher und schulpraktischen Zeitschriften
zeigen aber, dass eine flachendeckende Implementierung in den Unterricht aller Facher nicht
gelungen ist. Die unzulangliche Verankerung in den Lehrplanen wird auch in der Broschure
der DUK zur Wirkung der UN-Dekade (DUK 2015d) aufgefiihrt, ohne dies naher zu erlau-
tern. BNE wurde, wie alle vorliegenden quantitativen Analysen zeigen, in nennenswertem
Umfang nur in wenigen Fachern implementiert. Dies sind (in alphabetischer Reihenfolge) die
Facher Biologie, Geographie, Politik/Sozialkunde/Wirtschaft und z. T. Religion und die tech-
nischen Facher. Dass in Deutsch oder den Sprachen z. T. Texte Uber BNE-Themen gelesen
oder Uber solche Themen diskutiert wird, wie die Ergebnisse von Riel} et al. (2007) vermuten
lassen, ist moglich, dient aber im Regelfall weniger einerr tieferen Problemerschlie3ung,
sondern vielmehr als Kommunikationsanlass. Dieser Befund wird auch kaum durch weitere
Analysen gestiitzt. Uber alle vorhandenen Analysen hinweg wird jedoch sehr deutlich, dass
die mit groRem Abstand breiteste und tiefste Implementierung im Schulfach Geographie er-
folgte. Dies ist deutlich darauf zurlckzuflhren, dass das Schulfach Geographie hinsichtlich

seiner Ziele, seines Konzepts (Mensch-Umwelt-Interaktionen), seines Kompetenzmodells
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und seiner Inhalte (Umwelt- und Entwicklungsthemen) eine sehr hohe Affinitat zu den Zielen,
dem Konzept, dem Kompetenzmodell und den BNE-Inhalten hat. Neben der Geographie
spielt, je nach Bundesland unterschiedlich, Wirtschaft/Politik/Sozialkunde eine grofere Rolle
als Tragerfach, wahrend Uberraschenderweise die Biologie nur eine schwache Funktion hat.
Befunde bzgl. der anderen Naturwissenschaften sind bisher empirisch kaum nachzuweisen.
Sieht man sich die Haupttragerfacher der BNE an, dann zeigt sich, dass es sich dabei aus-
nahmslos um so genannte Nebenfacher handelt, die in der Sekundarstufe | mit geringer
Stundentafel ausgestattet sind. In der Oberstufe haben sie entweder den Charakter eines
Wahlfachs oder bestenfalls eines Wahlpflichtfachs und sind obendrein von Kiirzungen be-
droht. Weiterhin ist festzuhalten, dass es, wie die KMK-Umfrage 2012 zeigt, offensichtliche
Unterschiede in der Implementierung zwischen den Bundeslandern gibt, fur die jedoch hin-
reichende empirische Belege fehlen.

Nicht zuletzt ist in qualitativer Hinsicht festzustellen, dass auf einigen Ebenen (z. B. Lehrpla-
ne) keine Konzeptklarheit beziiglich des Leitbilds der Nachhaltigen Entwicklung und auch
bezuglich BNE festzustellen ist. Manchmal ist eine Gleichsetzung mit Umwelt bzw. Umwelt-
bildung festzustellen. In nicht wenigen Fallen wird das Globale Lernen getrennt von BNE

gesehen.

Fordernde Faktoren TOP-DOWN-MASSNAHMEN Hindernisse

N2 v N2

1 o foderales Bildungssystem
. o fehlende Bildung
1 der Lehrkrifte
* zu wenig Konzeptklarheit
* zu wenig Beachtung des
1 Fachunterrichts und
der Fachinhalte

e gezielte Lehrplan-
verankerung

e systematische Ausbildung
der Lehrkrafte

A () A

BOTTOM-UP-INITIATIVEN
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Abb. 2: Implementierung von BNE in den Sekundarschulen (eigener Entwurf)

Wo liegen die Griinde flr diese Befunde? Hier sind mehrere Hindernisse flir eine Implemen-
tierung (vgl. Abb. 2) anzufiihren:
o fbderales Bildungssystem erschwert Implementierung
e zu wenig Konzeptklarheit
e mangelnde Klarheit Uber das Verhaltnis zwischen BNE und dem Orientie-
rungsrahmen fir den Lernbereich Globale Entwicklung
e keine strukturelle Einbindung in die Lehrerbildung

e zu wenig Beachtung des Fachunterrichts zugunsten interdisziplinarer Projekte
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e zu wenig Beachtung des Zusammenhangs zwischen Fachinhalten und BNE-
Themen

.
Nicht zuletzt ist darauf hinzuweisen, dass Bildungsinnovationen stets mit langen Zeitrdumen
kalkulieren mussen, gelten doch Lehrplane durchschnittlich zehn Jahre oder langer. In die-
sem Kontext ist auch darauf zu verweisen, dass die meisten Analysen, die in den letzten
Jahren durchgefuhrt wurden, sich eher auf die Situation zu Beginn der UN-Dekade beziehen
als zu deren Abschluss, weil z. B. die neuen Lehrplane und Schulbticher noch nicht in Um-

lauf sind.

11.2 Perspektiven
Was bleibt an der Nahtstelle zwischen UN-Dekade und BNE-Weltaktionsprogramm (2015-

2019) zu tun, um die Implementierung in den Sekundarschulen voranzubringen? Zunachst
sollte definiert werden, welches BNE-Verstandnis in die Sekundarschulen eingebracht wer-
den soll. Setzt man nur auf die Forderung nach einer veranderten Lernkultur, die unabhangig
von den BNE-Inhalten stattfindet, so wird eine Implementierung in den Sekundarschulen
kaum gelingen. Setzt man aber auf ein BNE-Verstandnis, das eine tiefere Auseinanderset-
zung mit wichtigen Umwelt- und Entwicklungsproblemen mit neuen zukunftsfahigen Metho-
den umfasst, kann eine Implementierung dann gut gelingen, wenn bei den bereits vorhande-
nen Fachinhalten in den einzelnen Unterrichtsfachern angesetzt wird und diese mit BNE (zu-
satzliche inhaltliche Dimensionen, geeignete Methoden) angereichert werden. Der hier ge-
nannte Vorschlag entspricht auch dem Grundkonzept des aktualisierten Orientierungsrah-
mens (vgl. Kap. 3.3) und dem Ansatz des mainstreamings, der im Rahmen des Weltaktions-
programms (2015-2019) starker verfolgt werden wird. Dieses Vorgehen setzt reflektierte
curriculare Absprachen zwischen allen Fachern des Lehrplans voraus, wie sie in den Bil-
dungsplanen in Baden-Wirttemberg erfolgten, die zum Schuljahr 2016/17 in Kraft treten
werden. Gleichzeitig sollte man sich jedoch, angesichts der vorliegenden empirischen Er-
gebnisse, von der Idee verabschieden, dass alle Facher BNE in gleichem Umfang vermitteln
konnen. Alle Facher werden zwar entsprechend der Intention des mainstreaming einen Bei-
trag leisten kénnen, aber es wird, ahnlich wie bei der Umweltbildung oder beim entwick-
lungspolitischen Lernen, angesichts von Konzept- und Themenaffinitat immer so sein, dass
einige Facher die Rolle von Haupttragerfachern innehaben. Statt dies zu ignorieren, gilt es,
diese Facher in ihrem Bemuhen und ihrer Bedeutung fir BNE wahrzunehmen und zu star-
ken.
Abzulehnen ist dagegen die Idee, in den Sekundarschulen eine bessere Implementierung
von BNE durch Integrations- oder Verbundfacher zu schaffen (vgl. auch KMK/BMZ 2015).
Die diesbezlglichen Erfahrungen mit solchen Konstrukten, wie z. B. ,Natur und Technik® in
Bayern oder dem Facherverbund Erdkunde — Wirtschaftskunde — Gemeinschaftskunde in
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Baden-Wirttemberg flihrten nicht nur zu Stundentafelverlusten in diesen Bereichen, sondern
waren auch sonst, gemessen an der Akzeptanz der Lehrkrafte (vgl. Bauriegel/Schrifer 2006)
und dem Schilerinteresse (vgl. Hemmer/Hemmer 2010), nicht ermutigend. Baden-
Wairttemberg lie} seine Facherverbliinde evaluieren (vgl. LIS 2011) und stellte ein sehr diffe-
renziertes Bild und eine nicht sehr groke Akzeptanz bei den Lehrkréaften fest. Uberdies wer-
den die entweder gesellschafts- oder naturwissenschaftlich ausgerichteten Integrationsfa-
cher der Sekundarschulen gerade der BNE mit ihrem Fokus auf das Zusammendenken von
Umwelt und Entwicklung nicht gerecht.

Die Lehrplane (vgl. Abb. 2) spielen eine Schlisselrolle als Gunstfaktoren bei der Implemen-
tierung in den Sekundarschulen. Gelingt es, BNE hier quantitativ und qualitativ in gewinsch-
ter Weise zu verankern, dann ist ganz Entscheidendes erreicht, weil die Lehrplane Uber die
Lehrkrafte und Schulbticher bedeutsam auf den Unterricht einwirken. Wie aber gelingt es,
die Lehrplankommissionen der Bundeslander und der vielen Facher in den verschiedenen
Schularten auf die richtige Spur zu bringen? Hierbei spielt eine wichtige Rolle, ob es eine
Instanz in den jeweiligen Kultusministerien und Lehrplaninstituten der Lander gibt, die selbst
eine klare Vorstellung von BNE haben und in der Lage sind, die Implementierung anzusto-
Ren und zu kontrollieren. Eine Zusammenflhrung der BNE-Zustandigkeit bei den Kultusmi-
nisterien ware hier sinnvoller als, wie teilweise der Fall, bei den Umweltministerien.

Eine weitere Schlisselrolle spielen die Lehrkrafte. Zwar war bereits wahrend der Durchfiih-
rung der BLK-Programme bekannt, dass man in deren Aus- und Weiterbildung investieren
muss. Dennoch erfolgte keine strukturelle Einbindung in die Lehrerbildung der ersten und
zweiten Phase. Dieser zentrale Aspekt muss, wie es auch das BNE-Weltaktionsprogramm
(DUK 2014) empfiehlt, umgesetzt werden.

Eine systematische Kooperation der schulischen BNE-Bildung mit zivilgesellschaftlichen
Partnern wirde einen wichtigen Fortschritt bei der Implementierung erbringen. So ware es
z. B. denkbar, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer in der ersten oder zweiten Phase
ihrer Ausbildung eine Woche in einer aulerschulischen Einrichtung hospitieren, die nach
dem Konzept der BNE arbeitet. Dies wiirde nicht nur dazu fihren, dass alle kinftigen Lehr-
krafte mit BNE vertraut sind, es kénnte obendrein dazu beitragen, die prekare finanzielle Si-
tuation der aufderschulischen Einrichtungen zu verbessern und kiinftigen Kooperationen den
Weg zu bereiten. Nicht zuletzt bildet der gesamtinstitutionelle Ansatz durch die Entwicklung
von Schulprofilen und Leitbildern an Sekundarschulen, auch unter Einbeziehung von Koope-
rationen, gute Chancen, die Implementierung von BNE noch weiter voranzubringen.

Die hier aus den oben durchgefuhrten Analysen abgeleiteten Perspektiven zeigen, dass das
Weltaktionsprogramm BNE (2015-2019) mit seinen funf Handlungsfeldern richtige Wege

weist, um auch die Implementierung von BNE in den Sekundarschulen voranzubringen.
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