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Bildung fur nachhaltige Entwicklung zwischen
Programmatik und Praxis

Zusammenfassung

Das Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird
in der Politik als Antwort auf den krisenhaften Zustand der Welt
betrachtet. Die damit verbundene Transformationshoffnung wird
jedoch nicht eingeldst, auch, da eine notwendige Diskrepanz
zwischen ihrer Programmatik und ihrer Praxis besteht. Schule als
Bildungsinstitution ist im besonderen Maf3e aufgefordert, BNE
zu vermitteln und umzusetzen. Der Beitrag liefert Betrachtungen,
inwiefern dies (un)méglich ist.

Schliisselworte: Bildung, Schulkritik, Nachhaltigkeit

Abstract

The concept of Education for Sustainable Development (ESD)
is seen in politics as an answer to the state of crisis in the world.
However, the transformational hope associated with the concept
is not being realised, also because there is a necessary discrepancy
between its programmatic and its practical aspects. Schools as
educational institutions are particularly called upon to teach and
to implement ESD. The article provides reflections on the extent
to which this is (im)possible.

Keywords: Education, School Critique, Sustainability

BNE als Antwort auf die Klimakrise’
Nicht zuletzt durch den Schulstreik der Fridays for Future-
Bewegung wird die Bedeutung und das Ausmaf$ heraufziehender
okologischer Krisen insbesondere mit Blick auf menschenge-
machte Klimaverinderung gesellschaftlich breiter zur Kenntnis
genommen und mit Fragen nach Bildung verkniipft. Mit dem
fortwihrenden Uberschreiten der planetaren Grenzen gehen Be-
gleiterscheinungen und weitreichende Folgen einher, die nicht
nur dkologische Krisen bedingen, sondern auch gravierende so-
ziale Folgen nach sich zichen. Die United Nations (UN) haben
bereits seit den 1990er-Jahren die komplexen Zusammenhinge
der weltweiten Krisen thematisiert und mit den 17 Sustainable
Development Goals (SDGs) Ziele des Entgegenwirkens und ei-
ner nachhaltigen Zukunft formuliert (United Nations, 2015).
Darin enthalten sind, neben direkt auf Umwelt und Natur be-
zogene Mafinahmen zum Klimaschutz, auch soziale Ziele wie
Frieden, Geschlechtergerechtigkeit, Bekimpfung von Armut

und Verringerung der sozialen Ungleichheiten. Nachhaltigkeit
ist die grundlegende Zielgrofe, an der sich die SDGs ausrichten.
Ziel 4 widmet sich explizit hochwertiger Bildung und benennt
darin auch den Anspruch, dass bis 2030 alle Lernenden befihigt
werden sollen, nach nachhaltigen Prinzipien zu handeln (UN,
2015, Abs. 4.7). Die Relevanz der damit benannten Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) wurde mit der zugehérigen
UN-Dekade 2005 bis 2014 und dem entsprechenden
UNESCO-Weltaktionsprogramm 2015 bis 2019 unterstrichen.
Auf nationaler Ebene wurde die politische Forderung unter an-
derem in Aktionspline und linderspezifische Programme {iber-
setzt. Im weitreichenden Krisen- und Folgenzustand ist BNE als
ein zentraler Schliissel fiir die Umsetzung von Nachhaltigkeit
und damit fiir eine lebenswerte Zukunft identifiziert (BMBE
2017). Das Konzept BNE verspricht, dass die kommenden Ge-
nerationen bereits frithzeitig lernen, sich nachhaltig zu verhalten.
Es stellt sich somit eine gewisse Dringlichkeit an Bildungsein-
richtungen, BNE zu befordern. Bildung wird zur vermeintlich
einfachen Antwort auf ein hochkomplexes Krisengeflecht. Im
Kontext des lebenslangen Lernens werden zwar unterschiedliche
Bildungsinstitutionen adressiert, allerdings richten sich die bil-
dungspolitischen Bemiihungen hauptsichlich auf die Schule
(ebd.). Inwiefern aber Schule ein geeigneter Ort ist, an dem BNE
sinnvollerweise und hauptverantwortlich geschieht, wird kaum
thematisiert.

Daraus ergeben sich zunichst naheliegende Fragen, etwa
was BNE fiir Schule umfasst, wie dies in der Schule vermittelt
werden soll und wie sich der gegenwirtige Stand der Umsetzung
darstellt. Grundsitzlicher Natur sind jedoch erzichungswissen-
schaftliche Fragen, die sich mit der Schule als Bildungsinstituti-
on befassen, etwa nach problematischen Implikationen der Nor-
mativitit von BNE oder nach einer Pidagogisierung politischer
Fragestellungen. Diesen Aspekten wollen wir uns im Folgenden
widmen. Zu Beginn werden knapp die mit BNE verbundene
Transformationshoffnung und wesentliche pidagogische Merk-
male des Konzepts dargestellt. Darauf basierend wird eine Kritik
an der aktuellen Ausrichtung schulischer Bemithungen um ge-
genwarts- und zukunftsbedeutsamer Bildungsprozesse formu-
liert. Begriindet wird dies mit der schulbezogenen Diskrepanz
von Programmatik und Praxis. Darin werden auch die Grenzen
pidagogischen Handelns, normative Engfiithrungen, Pidagogi-
sierung politischer Konflikte und bildungstheoretische Verkiir-



zungen deutlich. Zentrale These ist, dass die gegenwirtige Schu-
le nicht hinreichend auf sozial-6kologische Krisen und
Herausforderungen vorbereitet und fiir transformative Bildung
wenig (Frei-)Raum bietet.

Transformationshoffnung BNE
BNE als Bildungskonzept speist sich historisch aus der Umwelt-
bildung und dem Globalen Lernen und weist aktuell grofSe
Schnittmengen mit der Global Citizenship Education sowie
dem Transformativen Lernen auf (zu Letzteren Grobbauer,
2016). Mit BNE sind programmatisch grofie Hoffnungen ver-
bunden. So kommt ihr in den SDGs als Querschnittaufgabe und
zugleich eigenstindiges Unterziel eine wichtige Bedeutung fiir
deren Umsetzung zu. Die UNESCO nimmt an, Bildung ,helps
people understand and address the impacts of the climate crisis,
empowering them with the knowledge, skills, values and attitu-
des needed to act as agents of change” (UNESCO, o.].). Denn
,Bildung spielt [...] eine Schliisselrolle. [...] Bildung befihigt
zur Gestaltung von politischen, wirtschaftlichen und zivilgesell-
schaftlichen Verinderungen (BMBE 2017, S. 7), wie es in der
Konkretion der SDGs im Nationalen Aktionsplan formuliert
wird. Ubergeordnet wird die Transformation des menschlichen
Handelns im Sinne der Nachhaltigkeit anvisiert. So heif$t es im
Vorwort des Nationalen Aktionsplans, dass es ,,das tibergreifende
Ziel des Aktionsplans ist, BNE in allen Bereichen des deutschen
Bildungswesens strukturell zu verankern. [...] Dies dient dem
einen Ziel, eine nachhaltige Entwicklung unseres Lebens auf der
Erde zu stirken und so die Lebensgrundlagen fiir morgen zu
verbessern® (BMBE 2017, S. 3). Entsprechend spiegeln etwa die
Schulgesetze der einzelnen Bundeslinder einen Anspruch auf
den Beitrag von Schule zu Naturschutz und Nachhaltigkeit wi-
der. Globale, nationale wie regionale Akteur/-innen setzen in
ihren Programmen und Projekten darauf, durch BNE einen Bei-
trag zur Nachhaltigkeit zu leisten.

Die konkrete Konzeption von BNE riickt insbesondere
die Fihigkeit, handeln zu kénnen, in das Zentrum der pidago-
gischen Bemiihungen. So soll BNE als Gestaltungskompetenz
seine zukunftsweisende und eigenverantwortliche Mitgestaltung
einer nachhaltigen Entwicklung ermdoglichen® (Michelsen,
2009, S. 84; auch de Haan et al., 2008). Neben individuellen
Verhaltensinderungen geht es um die Fihigkeit, tiber bestehen-
de Strukturen hinaus zu denken und darauf aufbauend zur struk-
turellen und institutionellen Transformation handelnd beizutra-
gen (Rieckmann, 2020). Dies erfordert eine erfahrungsbasierte
und problemorientierte Didaktik (Keil et al., 2020), die an Prin-
zipien der Partizipation, des Lebensweltbezugs, der Aktivierung
und Handlungsfihigkeit orientiert ist. Sie ist nicht ausschliellich
als fachunterrichtliche Didaktik zu denken. Eine rein curriculare
Verankerung erscheint nicht ausreichend, vielmehr ist im Sinne
eines interdisziplindren Ansatzes, der lingerfristige Prozesse akti-
viert, BNE didaktisch als ,,Querschnittsaufgabe® (Buddenberg,
2016) zu betrachten. Die gesamte Institution Schule ist dann
gefragt, Nachhaltigkeit zu leben und die Umsetzung nicht ledig-
lich an ein Fach und auch nicht nur an den Unterricht zu binden.
Entsprechend wird BNE als Idee eines whole institution approach
und damit Schulentwicklungsaufgabe an Schule herangetragen,
wie es im Nationalen Aktionsplan heifSt (BMBE 2017). In einem
aktuellen wissenschaftlichen Bericht der Vereinigung der Baye-
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rischen Wirtschaft wird die besondere Rolle von positiven Bil-
dungserfahrungen durch handelndes Engagement im Gegensatz
zu gesetzlichen Rahmenbedingungen propagiert: ,Nur aus der
Erfahrung heraus, durch eigenes Engagement im Kleinen etwas
bewirken zu kénnen, lassen sich auch die groflen globalen He-
rausforderungen bewiltigen. Eine auf diese Weise erworbene
intrinsische Motivation, sich fiir nachhaltige Entwicklung ein-
zusetzen, ist schr viel wirkungsvoller als Gesetze, staatliche Vor-
gaben und Verbote® (vbw, 2021, S. 7). Eingelassen in dieses Bild
handlungsorientierter Gestaltungskompetenz ist die Vorstellung
von BNE als Vermittlung von Werten, die keine beliebigen sind.
Vielmehr werden spezifische ,, Auseinandersetzung mit Werthal-
tungen [...], die mit dem Leitbild einer nachhaltigen Entwick-
lung verbunden sind“ (Rieckmann, 2020, S. 66), angestrebt, was
meint, dass bestimmte Werte — etwa der gesellschaftlichen Ge-
rechtigkeit, der Partizipation, der Nachhaltigkeit und der Men-
schenwiirde — von Schiiler/-innen reflektiert werden sollen. Die-
se Werte bilden sozusagen die legitimatorische und normative
Basis von BNE. Gleichzeitig jedoch wird von BNE gefordert,
gerade keine Bevormundung und keinen Zwang zur Werteinde-
rung zu bedienen. Uber Sensibilisierung und Wertereflexion soll
eigenes Handeln anhand nachhaltiger Werte gemessen und ein
kritisches und selbstreflexives Denken und Handeln entwickelt
werden (ebd.). BNE kann somit als Bildungskonzept gelesen
werden, das Aspekte sozial-ckologischer Krisen bearbeiten und
verindern soll. Als ein Beitrag zur Umsetzung einer ,,GrofSen
Transformation® (WBGU, 2011) sind entsprechend program-
matisch weitreichende Hoffnungen mit BNE verbunden.
Gleichwohl zeigt sich, dass diese Hoffnung nicht annihernd
eingeldst ist. Damit angesprochen ist eine Diskrepanz von Pro-
grammatik und Praxis, die jedoch kein singulires Phinomen von

BNE beschreibt.

Problematisierung der Diskrepanz von

Programmatik und Praxis
Es ist ein Allgemeinplatz, dass Anspruch und Wirklichkeit
menschlicher Praxis auseinanderfallen. Jedwede Programmatik
entspricht nicht ihrer Handhabung. Diese Beobachtung gile fiir
mutmafSlich alle Bereiche menschlichen Lebens, sei es Politik,
Kultur, Sport oder in Bezug auf nachhaltiges, sozial-kologisch
angemessenes Verhalten. Es muss in Rechnung gestellt werden,
dass diese Diskrepanz bis zu einem gewissen Grad notwendiger
Weise besteht, da Menschen keine Trivialmaschinen sind, son-
dern komplexe, soziale Gebilde (Luhmann, 2002). So unter-
scheiden sich etwa in der Politik der programmatische Anspruch
und die Praxis erheblich voneinander, wie der globale Umgang
mit den Pariser Klimazielen exemplarisch zeigt. Der Befund,
dass eine Praxis ihren Anspriichen nicht gerecht wird, ist deswe-
gen ebenso wenig tiberraschend, wie spezifisch fiir das pidago-
gische Feld.

Dariiber hinaus erscheint ein Vorwerfen allein wenig ziel-
fithrend, da es entweder dazu tendiert, die Bedeutung von Pro-
grammatik, Ziel und Anspruch fiir die soziale Praxis zu iiber-
schitzen und die Proklamation der Absicht bereits fiir ihre
Realisierung hilt. Dann bleibt nur die Enttduschung dariiber,
dass die Praxis doch nicht so gut funktioniert wie programma-
tisch erhofft. Oder aber anders herum wird die Bedeutung der
Programmatik unterschitzt, als wire sie bedeutungslos fiir eine,



sich immer in ihrem vermeintlichen (widerspenstigen) Eigen-
sinn vollzichende Praxis. Gleichwohl bedeutet die Diskrepanz ja
nicht, dass die Programmatik eigentlich nutzlos sei, sondern,
dass sie zum Ersten Bedingung und Legitimation darstellt und
zum Zweiten den normativen Rahmen regelt, in dem sich Praxis
vollzichen kann. Programmatik ist mithin unentrinnbar mit Pra-
xis verwoben. Zugleich besteht in pidagogischen Zusammen-
hingen die Diskrepanz von Intention und Wirkung, von Ideal
und Realitdt, von Programmatik und Praxis in ganz spezifischer
und konstitutiver Weise. Der Anspruch und die Ziele von Pada-
gogik machen einen erheblichen Teil ihrer Legitimation aus.
Neben der Vermittlung von Fachwissen und Kulturtechniken
sowie der Erziehung der nachwachsenden Generation stehen
Versprechen von gesellschaftlicher Teilhabe durch inklusive Bil-
dung, von Geschlechtergerechtigkeit durch gendersensible Pida-
gogik, von sexueller Selbstbestimmung durch sexuelle Bildung,
von beruflichen Perspektiven durch Berufsorientierung und Per-
sonlichkeitsentwicklung durch allgemeine Bildung. Diese mehr
oder weniger zufillige Auflistung verweist auf eine spezifische
Lagerung von Pidagogik, da sie ihre Ziele und ihre entspre-
chenden normativen Programmatiken nicht nur aus sich selbst
bezieht, sondern immer auch unter Verweise auf zukiinftige ge-
sellschaftliche oder individuelle Lagen. Die Normativitit der
pidagogischen Programmatik ist also insofern in gewisser Hin-
sicht verdoppelt, da es nicht nur um das in der pidagogischen
Praxis unmittelbar verfolgte Ziel geht, sondern auch um dessen
spitere Bedeutsamkeit. Ohne diese normative, iiber die Gegen-
wart hinausreichende Zukunftsbedeutung wire Pidagogik — an-
ders als andere soziale Bereiche — nicht zu legitimieren.

Auch und gerade fiir BNE gelten die bis hierher ange-
stellten Uberlegungen insofern in zugespitzter Weise, wird sie
doch als wichtiger padagogischer Beitrag zum Umgang mit ge-
genwirtigen und zukiinftigen sozial-6kologischen Krisen und
Katastrophen gesehen und damit mit einer kaum tiberbietbaren
Relevanz ausgestattet. Nicht weniger als die Zukunft von
Menschheit und Planet steht auf dem Spiel. Entsprechend offe-
rieren vorliegende Texte insbesondere programmatische, norma-
tive und appellierende Anrufungen mit hoher Dringlichkeit (,,we
must®, ,we need*, ...). Bildung wird als ein gut geeignetes Pro-
gramm angeschen, diese Zukunftsaufgabe zu bewiltigen. Damit
ist die normative Hohe — selbst fiir die der Normativitit nicht
unaufgeschlossene Pidagogik — erheblich. Die Zukunfisbedeu-
tung ist durch die globale Dimension maximal ausgedehnt. Es
wiire also dafiir zu plidieren, nicht die Diskrepanz zwischen Pro-
grammatik und Praxis zu untersuchen, sondern ihre Zusammen-
hinge als konstitutiv fiir das pidagogische Feld zu analysieren.

Praxis von BNE

Entsprechend scheint auch die Umsetzung von BNE den hohen
Anspriichen nicht gerecht werden zu kénnen. Entgegen der
groflen Hoffnung, die mit BNE verbunden wird und vor dem
Hintergrund der spezifischen Relationierung von Programmatik
und Praxis lassen sich mit praktischen Umsetzungshemmnissen,
der Depolitisierung durch Engfiihrung auf Gestaltungskompe-
tenz, einem bildungstheoretischem Defizit sowie der schulischen
Leistungsideologie mehrere kritische Einwinde gegeniiber BNE
und ihrer Praxis identifizieren, die im Folgenden kurz dargestellt
werden.
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Umsetzungsstand und Hemmnisse
Bereits auf der Ebene der ausfithrenden Praxis zeigen sich Um-
setzungsdefizite. Bemingelt wird {ibereinstimmend, dass bislang
in vielen Bereichen empirische Studien fehlen (Buddenberg,
2016, S. 274; Rieckmann, 2020, S. 78). In den vorliegenden
Studien werden erhebliche Umsetzungsdefizite sichtbar, etwa in
den Fachdidaktiken. So kritisiert das oben genannte Gutachten
der bayerischen Wirtschaft, dass aufler in Biologie und Geogra-
phie bislang keine curriculare Verankerung erfolgt ist und BNE
vor allem in Wahlpflichtbereichen platziert wird (vbw, 2021).
Die Realisierung basiert schwerpunkemifig auf Projektformaten
sowie dem Engagement einzelner Lehrpersonen. Entsprechend
kommen Singer-Brodowski und andere zu dem Schluss, dass
sich ,tiber alle [...] Bereiche der Schule hinweg das Bild ab[zeich-
net], dass es insgesamt trotz eindeutig steigender Tendenz ein
noch erhebliches Potential der BNE-Verankerung gibt®
(Singer-Brodowski etal., 2019, S. 99). Keil und andere skizzieren
fiir die universitire Lehrkriftebildung ein dhnliches Bild, auch
hier sind Fragen von sozial-okologischer Transformation und
Nachhaltigkeit kaum verankert (Keil et al., 2020). Gleiches gilt
fiir die Fachlehrkrifte, denn , in vielen Fillen scheitert die Imple-
mentierung von BNE als Querschnittsaufgabe bereits an der
fehlenden Kenntnis dieses Bildungsauftrags auf Seiten des Schul-
personals“ (Buddenberg, 2016, S. 273).

Keil und andere kritisieren weiter, dass sich entgegen der
thetorischen Relevanz in den schulischen Lehrplinen und Kom-
petenzrastern vor allem die bildungspolitische Dominanz der
Grundfihigkeiten widerspiegelt, die im Kontext von Studien wie
PISA vorangetrieben wurde. Die aktuellen Tendenzen in der Bil-
dungspolitik (etwa in Reaktion auf den IQB-Bildungstrend von
Stanat et al., 2022), den Unterricht in den sogenannten Kernfi-
chern (d.h. Deutsch, Fremdsprachen sowie Mathematik und
Naturwissenschaft) quantitativ auszuweiten und weiter zu stan-
dardisieren, deuten eher auf die zunehmende Einschrinkung
von Handlungsspielriumen hin. Uberfachliche Kompetenzen
und Themen (Demokratie und Partizipation, Soziale Kompe-
tenzen und Normen, Nachhaltigkeit und Selbstsorge etc.) hin-
gegen sind curricular kaum verankert. Zudem sind sie kaum
curricularisierbar bzw. werden sie ihres kritisch-bildenden An-
spruches beraubt, wenn sie in Kompetenzstufen operationalisiert
werden (Budde & Weuster, 2017). Hinzu kommt, dass die In-
stitution Schule mit ihren ausdifferenzierten Strukturen (Schul-
formen, Schulklassen, Schulficher etc.) sowie der auf Standardi-
sierung ausgerichteten Maximen auf Querschnittsaufgaben nur
schwerlich vorbereitet ist. Auch die ,eher unverbundenen
nebeneinanderstehenden Arbeitskontexte von Lehrkriften®
(Buddenberg, 2016, S. 274) stehen einer querliegenden und ge-
meinsamen Bearbeitung von BNE entgegen. Ein Blick auf das
Netzwerk Zukunftsschule.

SH verdeutlicht exemplarisch die schleppende Umset-
zung. In Schleswig-Holstein besteht auf Initiative und unter
Leitung des landeseigenen Instituts fiir Qualitdtsentwicklung an
Schule das Netzwerk, mit dem Schulen seit 2006 adressiert wer-
den, die ,heute etwas fiir morgen bewegen — so der Wahl-
spruch?. Trotz der relativ einfachen Kriterien fiir die Teilnahme
nimmt die Zahl der Schulen, die sich engagieren, seit einer
Hochphase zwischen 2013 und 2017 mittlerweile kontinuier-
lich ab®. Der Schwerpunkt liegt im Bereich Grundschule. Gym-

nasien sind vergleichsweise weniger engagiert. So erscheint es, als



ob die institutionelle Relevanzzuschreibung abnimmyt, je dlter die
Schiiler/-innen sind und je hoher der Bildungsabschluss ist. In-
haldich werden zumeist Angebote im Bereich Naturschutz
gemacht, andere Themen, insbesondere soziale Gerechtigkeit,
tauchen lediglich vereinzelt auf. Es wird vor allem auf extracur-
riculare Events gesetzt (wie Schulzoo, Fahrradtraining oder Fut-
terplatz fiir Insekten), nur selten werden BNE-relevante Aspekte
als integraler Bestandteil des Regelunterrichts ausgeflaggt. Um-
fassende Schulentwicklung ist in dem Programm die Ausnahme.

Depolitisierung
Auch die pidagogische Ausrichtung von BNE, insofern sie pri-
mir das Ziel Gestaltungskompetenz verfolgt und damit auf in-
dividuelle Handlungen engfiihrt, erscheint problematisch. Denn
diese Zielvorstellung bestirkt eine Individualisierung, etwa in-
dem ,Individuen [als] Change Agents (Rieckmann, 2020, S.
72) angeschen werden. Nun ist Handlungsfihigkeit (auf der
Basis fachlicher und persénlicher Bildung) sicherlich ein pida-
gogisch anzustrebendes Ziel; gleichwohl neigt diese Sichtweise
einerseits zur Uberhghung des Subjektes und damit zur Negie-
rung von Gemeinschaftlichkeit und Kollektivitit. Andererseits
kann diese Sichtweise auf die Gestaltungskompetenz der Indivi-
duen auch zu einer Entpolitisierung der Thematik Nachhaltig-
keit fithren, wenn diese nicht als politische Aufgabe, sondern als
individuelles Haltungsthema verhandelt wird*. Verantwor-
tungen werden auf der Seite des Subjektes identifiziert, dessen
individuelles Handeln nach Werten der Nachhaltigkeit als Ls-
sung fiir die Klimakrise adressiert, wihrend gesellschaftlich und
politische Zusammenhinge und ungleiche Verantwortlichkeiten
unkenntlich gemacht werden. Bailey und Gayle (2003) identifi-
zieren drei Dynamiken, die zu einer Depolitisierung fiihren.
Dazu zihlen sie die Vermeidung eines politischen Diskurses, die
Unsichtbarmachung von Machtverhiltnissen sowie die Kaschie-
rung implizit zugrunde liegender Werte, die dazu beitragen, die
Nicht-Nachhaltigkeit politischer Entscheidungen zu verschlei-
ern. Zugleich findet eine zeitliche Verschiebung statt, da die Lo-
sung sozial-6kologischer Krisen in die Zukunft der Schiiler/-in-
nen delegiert wird. Auf die dargestellte Weise wird Pidagogik fiir
die Losung von Problemen verantwortlich gemacht, die sie we-
der primir geschaffen hat noch bearbeiten kann. Vergleichbares
zeigt sich auch in Bezug auf andere gesellschaftlich relevante
Themen mit politischer Implikation und Handlungsnotwendig-
keit. So konnen zwar Inklusivitdt im Unterricht gesteigert oder
Lernertrige durch didaktische Mafinahmen differenzsensibel
gestaltet werden, allerdings gerit diese Lesart an ihr Ende, wenn
die Schule als gesellschaftlich kontextualisierte Institution be-
trachtet wird. Denn weder zeichnet sich die Gesellschaft etwa
durch besondere Inklusivitit oder Geschlechtergerechtigkeit aus,
noch ist die Ungleichheit reproduzierende Funktion von Schule
— trotz aller Beteuerungen und Bemiihungen — im Zeitverlauf
geringer geworden. Schule erreicht also an gesellschaftlichem
Impact nicht, was sie zu erreichen reklamiert, hofft und anstrebt
bzw. wozu sie aufgefordert wird. So finden sich in der Praxis
Etikettierungen, Kategorisierungen und Exklusion, wo Inklusi-
on und Geschlechtergerechtigkeit beansprucht wird (Budde,
2020; Budde et al., 2008), es wird erzogen und diszipliniert, wo
eigentlich gebildet werden soll (Budde & Rif3ler, 2017), ein de-
mokratiepidagogischer Anspruch kann nicht umgesetzt werden
(Retzar 2021; Budde & Weuster, 2018). Durch eine Engfiihrung
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von BNE auf Gestaltungskompetenz wird eine individualisieren-
de Perspektive stark gemacht, die dazu tendiert, politische und
gesellschaftliche Bedingungen nicht-nachhaltiger Kontexte zu
dethematisieren.

Bildungstheoretisches Defizit
BNE steht durch die normative Orientierung einerseits und den
Niitzlichkeitscharakter andererseits dariiber hinaus in Kontrast
zu bildungstheoretischen Uberlegungen. Bereits mit Humboldt
wird die reflexive Auseinandersetzung mit der Welt und der ei-
genen Position als Bildung gefasst (Benner, 1990). Das
Selbst-Welt-Verhiltnis unterliegt dabei der stindigen Uberarbei-
tung und Neujustierung. Das Selbst, also das Individuum, bildet
sich somit stindig in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
und seinen Mitmenschen. Es wird gebildet, bildet sich, transfor-
miert Haltungen und Handlungen und durchliuft damit Pro-
zesse der Bildung. Ein Ziel oder Ende der Bildung bzw. des Bil-
dungsprozesses ist nicht festgelegt, sondern unterliegt dem
Prinzip der Offenheit und Unabgeschlossenheit’. Bildung ist
kein Ziel, sondern ein Prozess. Fiir Schule etwa bedeutet dies,
dass zwar ein Lernziel festgelegt werden kann, die Bildung des
Selbst jedoch offenbleibt und niemals beendet wird.

Ubertragen auf BNE stellt sich damit die Frage, inwie-
fern Bildung sich mit einer spezifischen inhaltlichen und norma-
tiven Ausrichtung — nimlich nachhaltige Entwicklung — verein-
baren ldsst, da sich fiir efwas zu bilden die Schwierigkeit
beinhaltet, dass damit das Ziel festgelegt ist. Es wird eine be-
stimmte Form von Zweckdienlichkeit eingefiihrt, wenn Bildung
frir nachhaltige Entwicklung im Dienst einer Niitzlichkeit steht,
welche Anwendbarkeit als Ergebnis anstrebt. Bildung verliert
dann den ihr innewohnenden Selbstzweck. Es soll Gestaltungs-
kompetenz erreicht werden, die in einem konkreten Sinne (d.h.
ressourcenschonend handelnd) zu nutzen und normativ ausge-
richtet ist®. Insofern zeigt sich hier ein Widerspruch, wenngleich
dessen Grundfigur — nimlich die Anforderung an die Bildungs-
institution Schule und damit an ihr Kerngeschift, den Unter-
richt, gesellschaftlich relevante Aspekte als und an Gegenstinden
des Unterrichts zu thematisieren — so neu nicht ist. Bekannter-
maflen forderte ja Klafki in seiner allgemeinen Didaktik, dass
sich Unterricht an ,epochaltypischen Schliisselproblemen”
(Klafki, 1998) orientieren solle, die Gegenwarts- und Zukunfts-
bedeutung miteinander verschrinken. Klafki verstand darunter
etwa Frieden, Umwelt, Interkulturalitit, Technikfolgen, Demo-
kratisierung, Verteilungsgerechtigkeit und gesellschaftlich pro-
duzierte Ungleichheit, Gleichberechtigung, Menschenrechte
sowie personale Bezichungen und Gliicksfihigkeit. Damit wird
Zukunftsbedeutung nach Klafki zu einer wichtigen Beurtei-
lungsfolie fiir Bildungsangebote, die bei Klafki offen gedacht
wurden. Ist diese Zukunft aber bereits durch Klimamodelle oder
sozial-okologische Szenarien ausgerechnet und geschrieben, so
sind die Méglichkeiten, sich bildend mit ihrer Gestaltung aus-
einanderzusetzen, limitiert. Auch die Richtung der Bildungspro-
zesse ist damit bereits bestimmt. Schule bereiter mit Blick auf
Klima, Umwelt und Sozialokologie auf eine im gewissen Maf3e
bekannte Zukunft vor. So zeigt sich in der Praxis, dass auch pi-
dagogische Angebote im Kontext BNE selten offen im bildungs-
anregenden, konflikthaften Sinne sind, sondern entsprechend
der Zukunftsszenarien normativ vorentschieden. Katastrophen
miissen — durch individuelles Handeln — vermieden werden, um



eine positive Zukunft zu gestalten. Hier kehrt die normative Fall-
héhe zuriick. Die Ausstattung von BNE mit groffem norma-
tivem Gewicht setzt das inhaltliche Ergebnis immer schon vo-
raus’. Die ,verwertungslogische Funktionalisierung von
Bildung“ (Hamborg, 2020, S. 174) steht bildungstheoretischen
Anspriichen entgegen. Die Normativitit und die Zielvorgabe
Gestaltungskompetenz stehen mithin bildungstheoretisch im
Widerspruch zu einer transformativen Bildung, wie sie etwa Kol-
ler entwirft, der es gerade darum geht, ,,den Widerstreit offen zu
halten® (Koller, 2016). Die Aufgaben der nachwachsenden Ge-
neration bestehen mutmafilich weniger darin, eine bessere Zu-
kunft aufzubauen, sondern einen Umgang mit den katastro-
phalen Folgen des globalisierten Kapitalismus zu finden. Bildung
wird so zur Antwort auf die Krisen der Welt und soll diese 16sen.
Thre Konzeption innerhalb des Konzepts BNE entfernt sich da-
mit weit von ihrem Impetus der Transformation des Selbst um
des Selbst willen und wird iiberfiihrt in ein primires Anliegen
der Transformation von Welt.

Kritik der Einiibung in die Leistungsgesellschaft

Auf einer grundlegenden Ebene wire dariiber hinaus zu proble-
matisieren, inwieweit die Hoffnung Bildung nicht nur iiberhoht
ist, sondern innerhalb bestehender Bildungsinstitutionen grund-
sitzlich in die Irre fihrt. Denn die gegenwirtige Form von schu-
lischer Pidagogik konnte ja nicht nur Teil von Lésungen sein,
sondern in mehrfacher Hinsicht mafigeblich in den aktuellen
Zustand der Welt verstricke. Trivial gesprochen sind Pidagogik
und Bildung nicht automatisch positiv. So konnte und kann
schon die globale Ausbeutung von Mensch und Natur nur be-
trieben werden, wenn bzw. da das dafiir notwendige Wissen und
der notwendige Kenntnisstand vorliegt. Auch trigt die Schule
dariiber hinaus zu einem nicht unerheblichen Anteil zur Einii-
bung in nicht nachhaltige Orientierungen bei. Es werden tra-
dierte Curricula, Selektionsfunktionen sowie die Reproduktion
von Ungleichheiten auf der Basis eines biirgerlichen Wissens-
und Wertekanons aufrechterhalten. Diese Aspekte sprechen ge-
gen eine nachhaltige Gesellschaft. Mehr noch, sie werden als
hidden curriculum der schulischen Grammatik vermittelt und
angeeignet und so gesellschaftlich tradiert. Dies liegt im Kern
daran, dass Schule ein Ort von Leistungsbewertung, Selektion
und Qualifikationsnachweisen ist. Gerade Leistung als ,,Paradig-
ma“ (Reh & Ricken, 2018) von Schule bedeutet die Einiibung
in einen spezifischen, nicht nachhaltigen Modus, der jene neoli-
beralen Gesellschaftsstrukeuren ermdglicht, welche die sozi-
al-6kologischen Krisen im gegenwirtigen Ausmafd moglich ma-
chen. Die Grammatik der Schule bleibt auch bei der Umsetzung
einzelner BNE-MafSnahmen unverindert, d.h. Leistung, Kon-
kurrenz und Individualismus werden in Schule als (un)heim-
licher Lehrplan vermittelt, und damit das Gegenteil dessen, was
BNE normativ fordert.

Schule als Ort fiir Bildung?
In der Summe zeigt sich, dass BNE in Schule weniger einen kri-
tischen Gegenentwurf zu ausbeuterischen, postkolonialen und
zerstorerischen Verhilnissen darstellt, sondern in ihrer gegenwir-
tigen Verfasstheit problematisch und beteiligt erscheint. Durch
enge Curricula, Leistung, Selektion oder Reproduktion von Un-
gleichheiten werden nicht-nachhaltige Orientierungen aufrecht-
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erhalten und weitervermittelt, die gegen eine nachhaltige Gesell-
schaft im Sinne der SDGs sprechen. Eine individualisierende
und primir auf niitzliche Gestaltungskompetenz abzielende
BNE vermag hier keine Perspektiven zu bieten. Denn erstens
erscheint BNE zwar programmatisch als grofSes Anliegen, prak-
tisch aber lediglich als zusitzliches add-on neben all den Schul-
entwicklungsvorhaben unter normativen Vorzeichen der letzten
Jahre (wie Heterogenitit, Geschlechtergerechtigkeit, Flucht, In-
klusion, Digitalisierung). Schule wird mit gesellschaftlichen An-
forderungen {iberfrachtet und damit in eine programmatische
Uberforderung versetzt.

Zweitens verhilt sich eine so konzipierte BNE konflikt-
haft zu transformatorischen Bildungsprozessen, da sie zielgerich-
tet und nicht offen erscheint, sondern aufgeladen mit normativen
Vorstellungen, die es zu erreichen gilt. So gerit BNE berechtigter-
weise ins Visier einer universalismuskritischen Bildungstheorie,
die Fragen nach der Partizipationsméglichkeit und -offenheit von
Bildungsanlissen stellt (Boger, 2019).

Drittens steht das hidden curriculum der Grammatik der
Schule als gesellschaftliche Institution in eklatantem Widerspruch
sowohl zu transformativen Bildungsprozessen als auch zu den An-
spriichen an eine Zukunft, die in der Lage wire, den sozial-6ko-
logischen Krisen nachhaltiger zu begegnen. Die gegenwirtige
Schule scheint aus diesen Griinden also kaum in der Lage, einen
Beitrag zu einer sozial-dkologischen Transformation zu leisten.
BNE erscheint, ob der immensen Fallhéhe zwischen globalem
programmatischem Anspruch und Praxis, vielmehr als Entlas-
tung von Verantwortung der Erwachsenengeneration. Die politi-
schen Herausforderungen und Entscheidungen werden an Pida-
gogik und die Bildungsinstitutionen delegiert, sodass Losungen
fiir in der Gegenwart entstandene Krisen in eine Zukunft ver-
schoben werden, die sich in hohem Maf3e prekiir darstellt. Dieser
Aktivismus wird spitestens dann problematisch, wenn dadurch
Akdivititen in anderen Bereichen nicht umgesetzt, sondern pad-
agogisiert werden. Diese ,entpolitisierende Vereindeutigung von
Welt“ (Hamborg, 2020, S. 173) fiithrt zu einer Relativierung des
Ausgangspunktes — nimlich der sozial-6kologischen Krisen und
ihrer gesellschaftlichen Reichweite. Die Steigerung der normati-
ven Anspriiche erhdht unseres Erachtens nicht die Wahrschein-
lichkeit der praktischen Umsetzung, sondern erweitert vor allem
die Spannungsfelder, in die Schule eingelassen ist, ohne zugleich
Méglichkeiten fiir ihre Bearbeitung bereit zu stellen. Entlastet
wird die Politik, da die Bearbeitung sozial-6kologischer Krisen als
Bildungsfrage gerahmt wird. Entlastet wird aber auch die Schule
von tiefergehenden Fragen nach der Zukunftsbedeutung ihrer
gegenwirtigen inhaltlichen Vermittlungsbemiihungen. Gleich-
wohl kann dieses Argument anders herum nicht bedeuten, dass
Schule deswegen nicht auf die Klimakrise zu reagieren hitte. Al-
lerdings — so unser Credo — kann der Beitrag der Schule nur in
ihrem originiren Bereich liegen, nimlich der Vermittlung von
Bildung, die nicht nur von den expliziten normativen Anforde-
rungen von BNE entlastet ist, sondern noch vielmehr von den
impliziten Anforderungen, welche die Grammatik der Schule in
einer nicht-nachhaltigen Gesellschaft mit sich bringt. Pidagogik
ist als Losung fiir politische Probleme nicht geeignet und doch in
gewissem Grad notwendig, da die Schule nicht auf$erhalb gesell-
schaftlicher Verhiltnisse steht und insofern politische Probleme
notwendigerweise thematisieren sollte. Gesellschaftliche Trans-
formation unmittelbar tiber Bildung — welcher Form auch immer



—zu realisieren, scheint hingegen zum Scheitern verurteilt. Alter-
nativ vermag die Schule nur dann dem programmatischen An-
spruch von BNE niher zu kommen, wenn sich ihre Architektur
wandelt. Wie bereits bei Inklusion und anderen gesellschaftlichen
Baustellen, die an die Bildungsinstitution delegiert wurden, schei-
tert der normativ-politische Anspruch der Schule an ihrer Be-
deutung als Ort der Selektion, Leistungserbringung, Qualifika-
tion. Eine neue Schule als Bedingung fiir eine andere Gesellschaft
vermag vielleicht auch der Programmatik von BNE gerechter zu
werden.

Anmerkungen
1 Dank geht an Julia Wolke fiir die konstruktiven und hilfreichen Kommentierungen.
2 Ahnliche Arrangements finden sich auch in anderen Bundeslindern.

3 Damit kann ausgeschlossen werden, dass es sich um coronabedingte Effekte handelt,
da die Abnahme des Interesses bereits friiher einsetzte.

4 Ahnliche Diskurse prigen etwa die Relation zwischen Demokratiepidagogik und
politischer Bildung (Busch & Grammes, 2010; Budde & Weuster, 2018).

5 Wenngleich berechtigterweise Kritik an dieser Bildungskonzeption geiibt wurde und
wird (etwa als elitire und ungleichheitsunsensible Konzeption oder aufgrund der
Fokussierung des Subjektes), scheint es fiir die Beschreibung reflexiver Lernprozesse
sinnvoll, das Kriterium der Offenheit beizubehalten.

6 Zudem weist die Orientierung an Gestaltungskompetenz ein lerntheoretisches De-
fizit auf, indem praktische Erfahrung und die Generierung irgendeiner Handlungs-
fahigkeit dem didaktisch vermittelnd, systematischem und symbolischem Lernen
tibergeordnet wird (vgl. Pollmanns, 2019).

7 Dies gilt auch dann, wenn BNE in Form von moralischen Dilemmata thematisiert
wird. Denn auch in diesen Fillen ist die normative Ausrichtung nicht aufgehoben,
sondern auf die verschiedenen Diskurspositionen verteilt.

o)

So erscheint BNE als Zusatzaufgabe, die etwa in Projektwochen vor den Ferien de-
legiert wird.
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