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Weltrettungskompetenz? Uberlegungen zu BNE
aus der Perspektive der sozial-okologischen
Transformationsforschung

Zusammenfassung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) stoft als bildungs-
politisches Konzept auf wachsendes Interesse in Bildungsein-
richtungen, Wissenschaft und Zivilgesellschaft. Es gibt, national
wie international, unzihlige Initiativen und Institutionen, die
BNE propagieren und praktizieren. Gemeinsam sind ihnen
zwei Aspekte: die Erwartung, dass Wissen erwiinschtes Handeln
hervorbringt und die Orientierung auf Gestaltungskompetenz.
Der Artikel erértert, ob mangelndes Wissen das entscheidende
Hemmnis fiir eine gesellschaftliche Transformation in Richtung
Nachhaltigkeit ist, diskutiert Kompetenzorientierung als Form
der Subjektivierung von Nachhaltigkeit und argumentiert, dass
beides zur Entpolitisierung beitrigt.

Schliisselworte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Subjek-
tivierung, Mind-Behaviour Gap, Kompetenzorientierung, sozial-
dokologische Forschung

Abstract

Education for Sustainable Development (ESD) is attracting gro-
wing interest as an educational policy concept in educational
institutions, science, and civil society. There are countless initia-
tives and institutions, nationally and internationally, that prac-
tice ESD. They have two aspects in common: the expectation
that knowledge will produce desired action and the orientation
towards Gestaltungskompetenz. The article discusses whether a
lack of knowledge is the crucial obstacle to a societal transforma-
tion towards sustainability, describes competence orientation as
a form of subjectification of sustainability, and argues that both
contribute to depoliticization.

Keywords: Education for Sustainable Development, Subjecti-
[fication, Mind-Behaviour Gap, Competence Orientation, Socio-
Ecological Research

SDGs im Kindergarten
Im Herbst 2022 lud eine Kindertagesstitte in Schleswig-Holstein,
mit folgendem Text zu ihrer Eroffnung ein: ,Die Kita (...) wird
sich in ihrer konzeptionellen Ausrichtung stark auf die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) fokussieren. Als pidagogisches
Ziel steht die Entwicklung von Kompetenzen im Vordergrund.
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[...] Stindig treten neue, komplexe Herausforderungen auf, fiir die
neue Losungen gefunden werden miissen. Daher geht es vielmehr
darum, dass die jungen Menschen lernen, selbst Sinnzusammen-
hinge zu erkennen, diese anhand eigener Wertvorstellungen zu
reflektieren und zu beurteilen, was verantwortungsvolles und ge-
rechtes Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung aus-
macht.“ Als Lehrende und Forschende im Bereich der sozial-6ko-
logischen Transformation beschiftigt uns die Frage, wie Bildung
angesichts des fortschreitenden Verlusts der natiirlichen Existenz-
grundlagen gestaltet sein kann, und damit auch BNE. Die Einla-
dung zur Kita-Eroffnung beinhaltet mehrere Aspekte, die uns
BNE kritisch betrachten lassen: Das Aufladen eines Schutzraums
fiir die Jiingsten mit politischen Inhalten; die paradoxe Hoffnung
auf eine bessere Zukunft, die in Nachhaltigkeitsbildung gesetzt
wird — im Kontext einer Gesellschaft, die in ihren Kerninstituti-
onen strukturell nicht-nachhaltig organisiert ist und in der Wirt-
schaftswachstum die proklamierte Losung fiir nahezu alle Pro-
bleme darstellt; schliefSlich die Erwartung, dass das Erkennen von
»Sinnzusammenhingen® erwiinschtes Handeln hervorbringen
wiirde. In diesem Artikel wollen wir einiges davon diskutieren. Auf
eine kurze Definition des Gegenstands BNE und eine kritische
Wiirdigung des Nachhaltigkeitsbegriffs folgt die Auseinanderset-
zung mit BNE unter diesen Gesichtspunkten: Wir fragen, ob Bil-
dung eine wesentliche Voraussetzung fiir Transformation ist, dis-
kutieren Kompetenzorientierung als Form der Subjektivierung
von Nachhaltigkeit und erortern, warum diese unserer Ansicht
nach zur Entpolitisierung des normativen Ziels Nachhaltigkeit
beitrigt. In der Gesamtschau argumentieren wir nicht gegen BNE,
sondern fiir ein Bildungsverstindnis und entsprechende Bildungs-
konzepte, die ihren Gegenstinden weniger affirmativ, sondern
vielmehr reflexiv gegeniibertreten.

BNE: politisches Programm und

padagogisches Konzept
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung stoft als bildungspoli-
tisches Konzept etwa seit der Jahrtausendwende auf steigendes
Interesse in Wissenschaft und Zivilgesellschaft (Gebauer, 2021;
Gryl & Budke, 2016; Rieckmann, 2016). Inzwischen gibt es
national und international zahlreiche Initiativen, Akteurskon-
stellationen, Formate und Institutionen, die BNE praktizieren



und in unterschiedliche Richtungen weiterentwickeln sowie ver-
schiedene Forschungsprojekte, nicht zuletzt zu den Wirkungen
von BNE in verschiedenen Bildungsinstitutionen. In Deutsch-
land wurde 2017 der Nationale Aktionsplan BNE von der Na-
tionalen Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unter
Leitung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) mit dem Ziel verabschiedet, BNE in allen Bildungsbe-
reichen zu verankern, das heifSt in Gesetzen, Lehrplinen, Studi-
enprogrammen niederzulegen sowie als Themenfeld lebenslan-
gen Lernens zu verorten (de Haan, 2018). Die institutionelle
Verankerung von BNE gestaltet sich, auch aufgrund des fo-
deralen Bildungssystems, als schwierig (Holst et al., 2020, S. 1).
Mit dem sogenannten Erdgipfel der Vereinten Nationen 1992
in Rio de Janeiro wurde der Begriff Nachhaltigkeit international
bildungspolitischer Gegenstand (Gryl & Budke, 2016, S. 57).
In der dort verabschiedeten Agenda 21 wird Bildung angesehen
als ,unerlissliche Voraussetzung fiir die Férderung einer nach-
haltigen Entwicklung und die bessere Befihigung der Menschen,
sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzuset-
zen® (Vereinte Nationen, 1992). Bildung wird hier als grundle-
gende Ressource gefasst, mit der Menschen die Welt verstehen
und sich aneignen kénnen. In den Sustainable Development Go-
als (SDGs), den 17 Zielen fiir eine globale nachhaltige Entwick-
lung, die von der Generalversammlung der Vereinten Nationen
2015 einstimmig verabschiedet wurden, ist Bildung als Entwick-
lungsziel Nummer vier, an prominenter Stelle festgehalten. Im
Unterziel 4.7 wird der Bildung eine Richtung vorgegeben: Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung.

Eine einheitliche Definition des Konzepts BNE existiert
nicht. Bildungsprozesse sollen, so die Gemeinsamkeit vieler De-
finitionen, Menschen in die Lage versetzen, an einer nachhal-
tigen Gestaltung der Gesellschaft mitzuwirken, indem sie dafiir
notwendige Kompetenzen erwerben (Artmeier et al., 2021, S.
9). Unter Gestaltungskompetenz gefasst werden unter anderem
kommunikative und praktische Fihigkeiten sowie, basierend auf
wissenschaftlichem Wissen, die Fihigkeit Entscheidungen zu
treffen und Handlungen hinsichdlich ihres Beitrags zur Nachhal-
tigkeit zu beurteilen. Nicht zuletzt zielt Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung darauf ab, ,Wissen, Bewusstsein und Handeln zu
fordern®, um die 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung (SDGs) zu
erreichen (UNESCO, 2021, S. 17). Ausgehend von der Diagno-
se, dass gegenwirtige Produktions- und Reproduktionsprozesse
ursichlich fiir sozial-kologische Krisen wie Klimawandel oder
Artenvielfaltsverlust sind und diese Krisen die Existenzgrundla-
gen heutiger und kiinftiger Generationen gefihrden, werden mit
dem Konzept BNE sowohl einzelne Subjekte als auch gesell-
schaftliche Prozesse adressiert. Zu den Charakteristika von BNE
gehort, dass sie im wissenschaftlichen wie im politischen Diskurs
sowohl als politisches Ziel als auch als pidagogisches Mittel auf-
gefasst wird. BNE ist einerseits ,, Teil des politischen Programms
hinsichtlich der Transformation einer als nicht nachhaltig cha-
rakeerisierten Gesellschaft hin zu einer nachhaltigen Gesell-
schaft. Auf der anderen Seite wird BNE als pidagogisches Kon-
zept gefasst, welches Menschen dazu befihigen will und soll, an
dieser Transformation konstruktiv mitzuwirken® (Eulenberger,
2021, S. 4).
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Nachhaltigkeit als Containerbegriff fiir alles,

das wiinschenswert erscheint
Hier gibt es deutliche Parallelen zum Begriff der Nachhaltigkeit.
Auch Nachhaltigkeit wird verstanden als Weg und Ziel zugleich,
nimlich als , gesellschaftliches Entwicklungsziel“ und als ,Hand-
lungsmodus®, mit dem dieses Ziel erreicht werden soll (Neckel,
2018, S. 12). Die Grundidee der Nachhaltigkeit stammt aus der
Forstwirtschaft des 18. Jahrhunderts und lisst sich auf eine relativ
einfache Formel herunterbrechen: bei der Bewirtschaftung der
Wilder sollen nicht mehr Biume gefillt werden als langfristig
nachwachsen (Grober, 2013, S. 112ff.). Das Nachhaltigkeitsver-
stindnis umfasst heute sehr viel mehr als die Norm, keinen 6ko-
logischen Raubbau zu betreiben. Mit dem Bericht der Brundt-
land-Kommission Owur Common Future (Hauff, 1987) kam zentral
das Motiv der Generationengerechtigkeit hinzu: der Appell, nicht
auf Kosten der zukiinftigen Genrationen zu leben. In diesem
Sinne wird das Konzept der Nachhaltigkeit auch mit Zukunfisfi-
higkeit iibersetzt. Nach dem Rio-Gipfel der Vereinten Nationen
1992 verbreitete sich das Konzept der nachhaltigen Entwick-
lungen tiber die Nationalstaaten, zivilgesellschaftliche Akteur/-in-
nen und die Wirtschaft in nahezu alle gesellschaftlichen Bereiche.
In Deutschland haben Vertreter/-innen der Wirtschaft und der
organisierten Arbeiterschaft mafSgeblich dazu beigetragen, dass
das 6kologische Nachhaltigkeitsverstindnis um die ,,Sdulen® der
swirtschaftlichen Nachhaltigkeit“ und ,sozialen Nachhaltigkeit*
erginzt wurde (Brand & Jochum, 2000). Was genau unter ,wirt-
schaftlicher” und ,sozialer Nachhaltigkeit zu verstehen ist, bleibt
in einem hohen Mafle unklar. Im gesellschaftlichen Diskurs
kommt dem Verweis auf diese beiden ,,Siulen® aber vielfach die
Funktion zu, 6kologische Anliegen zu relativieren. Vor diesem
Hintergrund ist auch das Konzept der ,starken Nachhaltigkeit*
(Ott & Déring, 2004) entwickelt worden, welches eine Hierarchi-
sierung vornimmt und darauf hinweist, dass ,Naturkapital“ nicht
beliebig durch 6konomischen Wohlstand und sozialen Fortschritt
substituierbar ist. Die Bedeutungsausweitung von Nachhaltigkeit
hat sich mit den SDGs noch einmal ausdifferenziert bzw. um ein
Vielfaches multipliziert. Die 17 Hauptziele, die von der Bekdmp-
fung der Armut (Goal 1) und des Hungers in der Welt (Goal 2)
tiber die Stirkung von Industrien, Innovationen und Infrastruk-
turen (Goal 9) bis zur Verbesserung der globalen Zusammenarbeit
(Goal 17) reichen, werden in insgesamt 169 Unterziele, sogenann-
te Targets, aufgeschliisselt’. Diese Sammlung umfasst nahezu alle
normativen Vorstellungen der Weltgemeinschaft; auch wenn sie
zum Teil im Widerspruch zueinanderstehen. Ein Beispiel hierfiir
sind Wirtschaftswachstum (Goal 8) und Klimaschutz (Goal 13).
So ist Wirtschaftswachstum heute einer der zentralen Treiber des
Naturverbrauchs und der Emissionen von Treibhausgasen und es
gibt tiberzeugende wissenschaftliche Befunde, dass sich dieser Zu-
sammenhang absolut auch nicht entkoppeln lisst; schon gar nicht
in der Geschwindigkeit, die die Einhaltung der Pariser Klimaziele
erfordern wiirden (Jackson, 2017, S. 137f.). Weiter hat Neckel
(2018) betont, dass Nachhaltigkeit nicht nur Bearbeitungsmodi
gesellschaftlicher Probleme beinhaltet, sondern neue gesellschaft-
liche Probleme erzeugt. Damit ist nicht gemeint, das normative
Leitbild, keinen 6kologischen Raubbau zu betreiben, selbst infrage
zu stellen. Vielmehr geht es darum, dass in einer sozial ungleichen
Gesellschaft mit spezifischen Macht- und Herrschaftsverhilenis-
sen Bemiihungen der dkologischen Modernisierung dazu fithren
konnen, dass sich bestehende Ungleichheiten reproduzieren, zum



Teil verstirken oder sogar neue Ungleichheit entstehen. Als
prignante Beispiele hierfiir sind sogenanntes Green Grabbing, wie
es beispielsweise bei der Erzeugung ,,griinen Wasserstoffes” erfolgt,
und Green Gentrification zu nennen, die Verdringung sozial be-
nachteiligter Gruppen durch griine Aufwertungsmafinahmen in
stddtischen Quartieren (Christ & Lage, 2020). Adloff und Neckel
(2019) haben einen Vorschlag unterbreitet, drei dominante gesell-
schaftliche Vorstellungen von Nachhaltigkeit (sie sprechen von
Imaginationen) zu unterscheiden: (1) Modernisierung, (2) Trans-
formation und (3) Kontrolle. Wihrend ,Modernisierung® vor
allem auf technische Lésungen von dkologischen Problemen wie
der Klimakrise setze und fiir einen griinen Kapitalismus stehe,
umfasse ,, Transformation® post- und transkapitalistische Ansitze
wie die degrowth-Bewegung, die auf eine grundsitzliche Verinde-
rung der politischen Okonomie sowie des Verhiltnisses von pro-
duktiver und reproduktiver Arbeit zielt. ,Kontrolle® bezicht sich
schliellich auf Vorschlige, durch Eingriffe in das Erdsystem die
negativen Folgen des nicht nachhaltigen Naturverhiltnisses mo-
derner Gesellschaften zu mindern (z.B. durch Geoengineering) und
durch Abschottung fernzuhalten (Stichwort Festung Europa).
Adloff und Neckel (2019) weisen selbst darauf hin, dass diese Un-
terscheidung idealtypischen Charakeer hat. Hier soll sie dazu die-
nen zu veranschaulichen, dass es sich bei der Nachhaltigkeit um
eine diffuse Leitnorm handelt. Dies bleibt selbstverstindlich nicht
folgenlos fiir Bildung im Dienste der Nachhaltigkeit. Denn wenn
bereits die Ziele (SDGs) zum Teil widerspriichlich sind und sich
auch die Imaginationen der Nachhaltigkeit radikal unterscheiden,
stellt sich die Frage, fiir welches Verstindnis von Nachhaltigkeit
BNE tiberhaupt Wissen und Kompetenzen vermiteele?

BNE: Subjekt und Objekt von Kritik

BNE ist zugleich Subjekt und Objekt von Kritik (Kehren, 2017,
S. 59). Gemeint ist damit, dass BNE einerseits jene gesellschaft-
lichen Naturverhiltnisse kritisiert, die sozial-ckologische Krisen
wie die Klimakrise, den Artenvielfaltsverlust etc. hervorbringen
und BNE andererseits selbst Gegenstand von Kritik ist, als ,,ver-
meintlich pidagogische Losung eines dkonomisch-politischen
Globalproblems* (ebd., S. 59). Auffillig an der wissenschaftlichen
Forschung zu BNE ist, dass die Kritik vergleichsweise wenig Raum
einnimmt. Primir gilt das Forschungsinteresse der , Etablierung
und Weiterentwicklung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
auf institutioneller, konzeptioneller, didaktischer und handlungs-
praktischer Ebene zum erkenntnisleitenden Interesse (Hamborg,
2017, S. 15). Wir greifen in diesem Abschnitt zwei zentrale kon-
zeptionelle Kritikpunkte auf, die zu BNE in der Literatur formu-
liert werden. Konkret geht es erstens um Wissen, das im Konzept
BNE als wesentliche Voraussetzung fiir Transformationsprozesse
gilt und zweitens um die Kompetenzorientierung von BNE. Wei-
tere Kritiken, die sich auf die inhaltliche Ausgestaltung von BNE
konzentrieren und zum Beispiel aus dem Bereich der postcolonial
Studies formuliert werden (Danielzik, 2013), finden hier aus Platz-
griinden keine Beriicksichtigung.

Wissen als wesentliche Voraussetzung fiir
Transformation?
Im Konzept BNE gilt Wissen als zentraler Motor fiir Verinde-
rung. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) wirbt in einem Erklirfilm zum Nationalen Aktionsplan

27

223 ZEP

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mit diesen Worten: ,Wir
stehen vor groflen Herausforderungen. Sie zu meistern bleibt
nicht viel Zeit. So wie wir die Welt heute eingerichtet haben, wird
sich das Morgen bei uns nicht zuhause fithlen. Aber der Mensch
kann die Welt besser gestalten. Wenn er weif§ wie. Unsere Ant-
wort auf die Herausforderungen der Zukunft heifSt: Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Also ein Wissen zu vermitteln, das die
Menschen befihigt, die Welt nachhaltig und gerecht zu gestal-
ten.“? Aber deckt sich diese Erwartung tiberhaupt mit dem, was
aus Forschungen zum Zusammenhang zwischen Wissen und Ver-
halten bekannt ist? Reprisentative Umfragen zeigen, dass der
Klimawandel und der Zustand der natiirlichen Umwelt zu den
Themen zihlen, die in der Bevolkerung kontinuierlich fiir wichtig
erachtet werden (Sommer et al., 2022, S. 110f.). Auch die regel-
mifligen Studien zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
des Umweltbundesamtes (UBA) dokumentieren seit nunmehr 25
Jahren ein ausgeprigtes Umweltbewusstsein in der deutschen Be-
volkerung (Gelrich, 2021). Allerdings schligt sich dies nur sehr
begrenzt in verinderten Konsummustern oder nachhaltigeren
Lebensstilen nieder. Im Gegenteil, nahezu alle Indikatoren zum
Konsumverhalten in den Feldern klimarelevanter Alltagsprakti-
ken verzeichnen einen Anstieg in den letzten Jahrzehnten: Flug-
reisen, Wohnfliche pro Kopf, zugelassene Fahrzeuge pro 1.000
Einwohner/-innen usw. Wobei mit zunehmendem Haushaltsein-
kommen auch der Ressourcenverbrauch steigt und umgekehrt
Menschen mit geringem Haushaltseinkommen in der Regel stir-
ker von Umweltbelastungen betroffen sind. Das heifSt, sowohl der
Umfang, in dem Finzelne und verschiedene Bevélkerungsgrup-
pen zu sozial-okologischen Krisen beitragen, als auch die Betrof-
fenheit von deren Folgen sind sozial strukturiert (u.a. Ehemann,
2020). In der Literatur wird die Kluft zwischen einem ausgeprig-
ten Umweltbewusstsein und einem entsprechenden Verhalten
unter Uberschriften wie Mind-Behaviour Gap oder Knowledge-Ac-
tion Gap oder Value-Action Gap verhandelt. Die Kluft wird dann
in der Regel mit verhaltensokomischen Konzepten — wie eine
fehlende Langfristorientierung, Verlustaversion oder Mental Ac-
counting — erklirt (WBGU, 2011, S. 81ff.). Shove (2010) be-
zeichnet die Vorstellung, dass ein direkter Weg vom Wissen zum
Handeln fiihre einschliefSlich der Idee eines Value-Action Gap,
das durch Produktinformationen oder politische Anreize tiber-
wunden werden kann als ,ABC der Klimapolitik“. Das Akronym
LABC* steht dabei fiir ,Attitude®, ,Behaviour” und ,,Choice® und
sei das dominante Paradigma in den Diskussionen iiber einen
Wandel in Richtung klimafreundlicher Gesellschaft. Shove
(2010) kritisiert dieses Modell, da es soziologisches Wissen iiber
Praxis und gesellschaftlichen Wandel weitgehend ausblende. So-
ziale Praktiken, so Shove, sind stets eingebettet in gesellschaftliche
Strukturen und Infrastrukeuren sowie eine dazu gehorende Kul-
tur. Dies ldsst sich sehr gut am Beispiel des Mobilititsverhalten
veranschaulichen: Zum einen wird die Wahl des Verkehrsmittels
grundsitzlich durch die infrastrukturellen Gegebenheiten be-
stimmt. Auf dem Land oder in einer auf Automobilitit ausgerich-
teten stidtischen Infrastruktur steht die Option den OPNV oder
das Fahrrad zu nutzen, vielerorts nur sehr begrenzt zur Verfiigung.
Umgekehrt fahren in einer fahrradfreundlichen Stadt wie Kopen-
hagen zwei Drittel der Berufstitigen mit dem Fahrrad zur Arbeit.
Dies hat aber nur wenig mit einem entsprechenden Umweltbe-
wusstsein zu tun, sondern passiert schlicht, weil es die praktischs-
te und schnellste Moglichkeit darstellt, um in Kopenhagen von



A nach B zu kommen (Copenhagen, 2018). Bei lingeren Weg-
strecken und Langstreckenreisen kommt hinzu, dass die klima-
schidliche Alternative (z.B. das Fliegen) nicht nur sehr viel weni-
ger Zeit in Anspruch nimmt, sondern in der Regel auch deutlich
kostengiinstiger ist. Weiter geht es bei der Wahl eines Verkehrs-
mittels niemals nur um den reinen Transport. Die konkrete Mo-
bilititsform ist vielfach Teil der Identititskonstruktion der Men-
schen. Dies trifft insbesondere auf das Auto zu, bei denen
bestimmte Modelle der Kommunikation des gesellschaftlichen
Status dienen. Oder wie Welzer (2009) pointiert beschrieben hat:
»Der Kapitalismus befriedigt Sinnbediirfnisse iiber Konsum-
chancen, und das Auto liefert Spafl, Macht, Distinktion, Freiheit,
Komfort, Technologie und Sound — also das Maximum an kon-
sumierbarem Sinn“ (ebd.). Mit anderen Worten, ,,das Auto bildet
eine mentale Infrastruktur® (ebd.), deren Verinderung nicht we-
niger schwerfilliger ist als der Umbau der materiellen Infrastruk-
turen. So fihrt Welzer fort: ,Dies ist exakt der Punkt, an dem
Aufklirung an ihre Grenze stofft und immer gestoflen ist: Sie
erreicht nimlich nur den kognitiven Teil unseres Orientierungs-
apparats. Der weitaus groflere Teil unserer Orientierungen, der
tiber Routinen, Deutungsmuster und unbewusste Referenzen —
also iiber den Habitus — organisiert ist, bleibt davon véllig unbe-
schadet” (ebd.).

Nimmt man diese Befunde ernst, so wird deutlich, dass
die Vorstellung eines Individuums, das sich in der bestehenden
Gesellschaft fiir ein nachhaltiges Verhalten entscheiden kann und
dass iiber Bildung ein gesellschaftlicher Wandel in Richtung
Nachhaltigkeit befordert werden kann, bis zu einem gewissen
Grad naiv ist. Diese Feststellung soll die individuellen Hand-
lungsspielriume, die in Gesellschaften unseres Typs bestehen,
nicht grundsitzlich negieren. Es bleibt aber anzuerkennen, dass
nachhaltiges Handeln nur in einem bestimmten gesellschaftlich
vorstrukturierten Ausmaf$ moglich ist. Was mindestens neben die
verinderte Einstellung treten muss, wenn nicht sogar dieser vor-
angestellt sein sollte, sind infrastrukeurelle und ordnungspoliti-
sche Rahmensetzungen, die bestimmtes nachhaltiges Konsum-
verhalten erméglichen bzw. fordern und anderes nicht
nachhaltiges deprivilegieren (Bocker et al., 2022). Weiter gilt es
die ungleiche Ausstattung mit 6konomischen Ressourcen zu be-
riicksichtigen, die eine weitere Voraussetzung dafiir ist, dass sich
auch die ,mentale Infrastruktur® (Welzer, 2011), der Habitus der
Menschen in Richtung Nachhaltigkeit dndert. Dies alles sind
Punkee, die, wenn iiberhaupt, nur sehr mittelbar iiber Bildung
adressiert werden kénnen. Im Wesentlichen geht es um die Infra-
strukturplanung in der Gesellschaft, Fragen der Verteilung von
Einkommen und 8kologischen Ressourcen sowie Ausgestaltung
des Steuer- und Ordnungsrechts. In Gesellschaften unseres Typs
ist die Politik der eigentliche Ort, an dem iiber Fragen dieser Art
gestritten wird und die grundsitzliche Weichenstellung erfolgt.

Kompetenzorientierung als eine Form der

Subjektivierung von Nachhaltigkeit
Vor dem Hintergrund dieser Diagnose muss auch das Ziel von
BNE, die Vermittlung von Gestaltungskompetenz, kritisch be-
trachtet werden. Lehrende und Lernende sollen durch BNE be-
fahigt werden, wissensbasierte Entscheidungen zu treffen. In der
UNESCO Roadmap BNE 2030, dem globalen Rahmenpro-
gramm fiir die Umsetzung von BNE von 2020 bis 2030, heifSt es
dazu: ,BNE versetzt Lernende durch die Vermittlung von Wis-
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sen, Fihigkeiten, Werten und Haltungen in die Lage, fundierte
Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum
Schutz der Umwelt zu handeln sowie fiir Wirtschaftlichkeit und
eine gerechte Gesellschaft einzustehen, die Menschen aller Ge-
schlechteridentititen sowie heutiger und zukiinftiger Generatio-
nen stirkt und gleichzeitig ihre kulturelle Vielfalt respektiert®
(UNESCO, 2021, S. 8).

Vierbuchen und Rieckmann (2020) listen folgende ,,Nach-
haltigkeitskompetenzen® auf: ,Kompetenz zum Vernetzten Den-
ken, Kompetenz zum Vorausschauenden Denken, Normative
Kompetenz, Strategische Kompetenz, Kooperationskompetenz,
Kompetenz zum Kritischen Denken, Selbstkompetenz, Integrierte
Problemlésekompetenz® (ebd., S. 5). Offen bleibt erstens, was die-
se Fahigkeiten zu spezifischen Nachhaltigkeitskompetenzen macht.
Gegenstinde kritisch reflexiv betrachten und bewerten oder zur
Lésung von Problemen mit anderen kooperieren zu konnen, sind
unabhingig vom Bildungsziel erstrebenswerte Ergebnisse von Bil-
dungsprozessen. Weshalb sollten diese Kompetenzen fiir die Aus-
einandersetzung mit sozial-ckologischen Krisen wie dem Klima-
wandel oder dem Artenvielfaltsverlust von groflerer Relevanz sein
als fiir das Verstehen des digitalen Wandels, die Beschiftigung mit
politischen Systemen oder, sagen wir, mit zeitgendssischer franzo-
sischer Literatur? Anders formuliert, sind nicht all dies Kompeten-
zen, die ohnehin aus Bildungsprozessen resultieren sollten, die
miindige, zur Emanzipation fahige Subjekte hervorbringen? Zwei-
tens stehen die Kompetenzorientierung und die Erwartung von
»Verhaltensverinderungen® (Gebauer, 2021, S. 159) durch BNE
grundsitzlich in der Kritik: ,,Der Prozess der Pidagogisierung glo-
baler Krisen ist konkret dadurch gekennzeichnet, dass das domi-
nante Umsetzungskonzept der BNE auf die massive Bedrohung der
Lebensgrundlage mit der Formalisierung subjektiver Kompetenzen
antwortet (Kehren, 2017, S. 65). Auf in der Geschichte mensch-
licher Gesellschaften historisch einzigartige Umweltverinderungen
wird mit der Fokussierung auf individuelle Handlungsmuster re-
agiert. Bereits der heute messbare globale Temperaturanstieg um
1,1 Grad etwa iibersteigt den Erfahrungsbereich der gesamten Zi-
vilisationsgeschichte des Holozins, des Zeitraums von vor rund
15.000 Jahren bis heute, in dem Menschen sesshaft wurden und
Landwirtschaft betrieben (Rahmstorf, 2022, S. 13). Die seit Jahr-
zehnten beobachtete und dokumentierte historisch vergleichsweise
rasante Klimaerwirmung, die sich auf alle Netzwerke des Lebens
auswirke, ist prizedenzlos. Angesichts dessen erscheint die Subjekt-
und individuelle Handlungsorientierung von BNE wahlweise hilf-
los oder entpolitisierend. Hilflos insofern, als Problemkomplexe
und Lésungsansitze in ihren Gréflenordnungen nicht zueinander
passen wollen. Die fortschreitende Zerstorung der Lebensgrund-
lagen primir durch erhoffte Verhaltensverinderungen eindimmen
zu wollen, verkennt sowohl die zeitliche Dringlichkeit als auch den
Umfang der bereits existierenden und der kiinftig erwarteten so-
zial-dkologischen Herausforderungen. Um zu verstehen, wie Kon-
summuster, Produktionsweisen, Ausbeutung und Umweltzersto-
rung miteinander verflochten sind, ist die Betrachtung und Ana-
lyse von Alltagspraktiken, die viele BNE Lehr- und Lernmateria-
lien adressieren, erhellend und hilfreich. Welche Rahmenbedin-
gungen ermoglichen, dass ein T-Shirt oder ein Kilo Fleisch fiir 2,99
€ verkauft werden kénnen, wird in der sozial-6kologischen For-
schung intensiv diskutiert und theoretisiert. Konstatiert wird unter
anderem, dass das kapitalistische Wirtschaftssystem die strukeurel-
le Nichenachhaltigkeit moderner Gesellschaften prigt, indem es



den wohlhabenden Gesellschaften des globalen Nordens erlaubt,
die negativen Folgen ihrer Wirtschafts- und Lebensweisen zu ex-
ternalisieren, das heifit, in den globalen Stiden auszulagern (Lesse-
nich, 2016). Gleichzeitig werden diejenigen okologischen und so-
zialen Voraussetzungen kapitalistischen Wirtschaftens, etwa der
Erhalt der Regenerationsfihigkeit von Okosystemen und mensch-
liche Sorgetitigkeiten, von eben diesem abgespalten, abgewertet
und unsichtbar gemacht (Biesecker et al., 2010). Weil sie strukturell
auf die Ausbeutung menschlicher Arbeitskraft und ckologischer
Ressourcen angewiesen ist, ist diese von Brand und Wissen (2017)
simperial genannte Lebensweise nicht verallgemeinerbar. Nicht
zuletzt steht die materielle energetische Basis moderner Gesellschaf-
ten, konkret die Nutzung fossiler Brennstoffe, in Frage, die ursich-
lich fiir die Klimakrise und ihre Folgen ist. Wie vielen anderen
Analysen ist den hier skizzierten bei aller Unterschiedlichkeit ge-
mein, dass sie auf die Relationalitit von sozialen Ordnungen und
sozialen Praxen, mithin auf die Verwobenheit von gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen und individuellem Handeln verweisen
und damit auch erkennbar werden lassen, weshalb Krisenbearbei-
tungen immer beide Sphiren betreffen miissen. Subjektivierungs-
theoretisch betrachtet handelt es sich hier um eine paradoxe Situa-
tion. Wihrend Lernende in BNE Kontexten Kompetenzen ent-
wickeln sollen, mit denen sie ihr eigenes Handeln nachhaltiger
gestalten konnen, Nachhaltigkeit also zur ,Aufgabe und Verant-
wortung des Subjekts® (Pritz, 2018, S. 81) wird, erfahren sie diese
Anrufung in einem gesellschaftlichen Kontext, der als strukeurell
nichtnachhaltig gelten muss. Lernende sollen kompetent entschei-
den, méglichst sufhizient, das heifit ressourcenschonend zu konsu-
mieren, tun dies jedoch unter gesellschaftlichen Bedingungen, die
auf diese Art der Nachhaltigkeit nicht ausgerichtet sind (Kehren,
2017, S. 65). BNE ist nicht der einzige Lebensbereich, in dem
Nachhaltigkeit auf der Ebene des Individuums verhandelt wird.
Die Idee des 6kologischen Fuflabdrucks folgt einer dhnlichen Logik
(Pritz, 2018). Mit dem 6kologischen Fuffabdruck kann in Flichen-
dquivalenten errechnet und ausgedriickt werden, wie viel Boden
notwendig ist, um das Konsumniveau eines Menschen zu ermég-
lichen. Mit diesem Instrument soll auch aufgezeigt werden, an
welchen Punkten des individuellen Konsumverhaltens durch Ver-
haltensverdnderungen eine nachhaltigere Lebensfithrung erreicht
werden kann. Subjektivierung vollzieht sich hier wie dort in zwei-
facher Hinsicht. Ahnlich wie bei BNE wird auch beim Konzept des
Fuflabdrucks Nachhaltigkeit zum einen als von Individuen im
Rahmen ihrer Lebensfiithrung zu bewiltigende Aufgabe betrachtet,
mithin die Verantwortung fiir Nachhaltigkeit ins Individuum ver-
lagert. Zum anderen sollen durch diese Art der Adressierung nach-
haltige Subjekte hervorgebracht werden (ebd., S. 82). Gerade weil
die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen moderner Gesellschaf-
ten in dieser Perspektivierung allzu leicht aus dem Blick geraten,
besteht zumindest die Gefahr, Nachhaltigkeit durch die Reduktion
auf die individuelle Lebensfithrung zu entpolitisieren.

Das Konsumverhalten zu (re-) politisieren hiefle nicht nur,
individuelle Fuffabdriicke zu messen und zu vergleichen oder auf
individuelle Kompetenzen zu fokussieren. Diese konnen allenfalls
als Ausgangspunke dienen, um sich die Privilegiertheit der eige-
nen Lage bewusst zu machen. Vielmehr gilte es zu reflektieren,
welche Rahmenbedingungen, sozialen Verhiltnisse und Akteurs-
konstellationen sowie historischen Verinderungen dazu beigetra-
gen haben, nichtnachhaltige Wirtschaftsweisen, Lebensstile und
Konsumniveaus als gegeben und unverinderlich erscheinen zu
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lassen. Anzustreben wire also eine Nachhaltigkeitsbildung, die
nicht Bildung zur richtigen Gestaltung zum Ziel hat, sondern die
Strukeur und Handlung als relational versteht (Giddens, 1984).
Ein Bildungskonzept, dass das Gewordensein struktureller Nicht-
Nachhaltigkeit und Lebensweisen moderner Gesellschaften eben-
so in den Blick nimmt, wie die Macht- und Herrschaftsverhilt-
nisse und materiellen Grundlagen, auf denen es basiert.

Fazit
»Wenn Wissenschaft nicht bloff Wissen produziert, sondern auf
Folgenreichtum fiir die Rettung der Welt verpflichtet wird, dann
verschiebt sich systemische Verantwortung zu individueller Haf-
tung, dann droht — ob es sich nun als Ergebnislosigkeit, Inefhizi-
enz, Irrelevanz oder Irrtum ausprigt — jenes Scheitern zum Delike
zu werden® (Strohschneider, 2014, S. 183). In Anlehnung an
Strohschneider, dessen Kritik sich auf der Nachhaltigkeit ver-
pflichtete transformative Forschung bezieht, lisst sich argumen-
tieren: Eine Pidagogik, die nicht nur auf Bildung abzielt, sondern
die zu Bildenden auf die Rettung der Welt verpflichtet, verlagert
gesellschaftliche Verantwortung nicht nur ins Individuum, son-
dern nimmt sie dafiir auch in Haftung. Implizit miissen sich da-
mit — auch in dieser Hinsicht [dsst sich an das Zitat anschlieflen
— Bildungsprozesse an ihren Ergebnissen messen lassen. Gelingt
es BNE-Geschulten, sozial-6kologische Krisen angemessen zu
bearbeiten? Kénnen sie den Klimawandel stoppen — und was hat
es eigentlich mit der Bildung zu tun, wenn dies nicht gelingt?

Klimagerechtigkeitsbewegungen wie Fridays for Future
(FFF) haben in den vergangenen Jahren maf$geblich dazu beigetra-
gen, das politische Engagement beim Klimaschutz zu stirken. Dies
nicht allein durch ihre Demonstrationen, die zu den mobilisie-
rungsstirksten der Gegenwart zihlen, sondern auch durch andere
Formen des Aktivismus, wie z.B. ihre erfolgreiche Klage gegen das
verfassungswidrige Klimaschutzgesetz der Bundesregierung aus
dem Jahr 2019. Auch wenn die politischen Beschliisse und Maf3-
nahmen weit hinter das zuriickfallen, was aus Perspektive der Kli-
maforschung geboten wire, sihe es ohne die Proteste von FFF
vermutlich noch diisterer aus. Es ldsst sich unseres Erachtens argu-
mentieren, dass es Klimagerechtigkeitsbewegungen wie FFF so-
wohl wegen als auch trotz BNE gibt. Dass sich so viele junge Men-
schen fiir den Klimaschutz engagieren, ist offenkundig auch eine
Folge davon, dass sie schr gut {iber die naturwissenschaftlichen
Hintergriinde des Klimawandels sowie die méglichen gesellschaft-
lichen Folgen informiert sind und insofern die Vermittlung von
Wissen natiirlich hochst relevant ist. Aber eben nicht in dem Sinne,
dass Wissen iiber den Klimawandel zu einem klimafreundlichen
Verhalten fithrt. Es spriche fiir sich, dass Follow the Science gerade
in den Anfangsjahren ein zentraler Slogan der Bewegung war. Es
scheint uns mehr als plausibel, dass dies auch das Ergebnis einer
erfolgreichen Umwelt- und Nachhaltigkeitsbildung ist. In diesem
Sinne gibt es die Klimagerechtigkeitsbewegung wegen BNE und
analogen Programmen und Initiativen. Es gibt sie aber auch trotz
BNE, da die Protagonist/-innen ihren Primissen und Inhalten
nicht einfach folgt, sondern Klimaschutz zu einem politischen Pro-
jekt gemacht haben. So gesehen ist die Bewegung und sind ihre
Forderungen auch eine Zuriickweisung der Verantwortung, gesell-
schaftlichen Wandel vom Individuum aus zu initiieren. Mehr oder
weniger explizit wird an die junge Generation, etwa an die Kinder
aus dem Kita-Beispiel zu Beginn des Textes, mit BNE eine Welt-



rettungshoffnung herangetragen. Wihrend sich die Jiingsten dieser
Erwartung nicht erwehren kénnen, gehen die Aktivist/-innen von
FFE Extinction Rebellion und anderen nicht davon aus, dass der
Wandel zu einer klimafreundlichen Gesellschaft primir tiber Bil-
dungsprozesse lduft. Bereits die Dringlichkeit der Klimakrise fiihrt
derartige Uberlegungen ad absurdum. Stattdessen streitet FFF iiber
Grofddemonstrationen und Gerichtsklagen fiir mehr Klimaschutz.
Konsumverhalten und nachhaltiges Handeln sowie entsprechende
Kompetenzen mogen fiir sie auf der individuellen Ebene eine Rol-
le spielen, sie sehen hier aber nicht den primiren Weg zu einer
nachhaltigen Entwicklung. Ob dies aber Themen und Zusammen-
hinge sind, die bereits in der Kita vermittelt werden kénnen oder

sollten, bleibt damit mehr als fraglich.

Anmerkungen
1 Zugriff am 24.02.2023 unter hteps://sdgs.un.org/opment

2 Zugriff am 24.02.2023 unter https://www.bne-portal.de/bne/de/nationaler-aktion
splan/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-bis-2030/bildung-fuer-nachhaltige-

entwicklung-bis-2030_node.html
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