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1 Einleitung

Jorg Eulenberger

Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) ist ein vielverwendeter Terminus. Gibt man
diesen in die Suchmaschine Google zwischen Anfuhrungszeichen ein, werden
ungefahr 1.400.000 Ergebnisse gefunden. Bereits nach der Lekture der ersten
Eintrage wird schnell deutlich, dass mitunter sehr heterogene Dinge parallel unter den
Begriff BNE gefasst werden. Dies durfte nicht zuletzt an der Vielschichtigkeit von BNE
liegen. Auf der einen Seite ist BNE Teil des politischen Programms hinsichtlich der
Transformation einer als nicht nachhaltig charakterisierten Gesellschaft hin zu einer
nachhaltigen Gesellschaft. Auf der anderen Seite wird BNE als padagogisches
Konzept gefasst, welches Menschen dazu befahigen will und soll, an dieser

Transformation konstruktiv mitzuwirken.

Die Einrichtung des ,BNE-Kompetenzzentrums Bildung — Nachhaltigkeit — Kommune*
durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) kann in diesem
Kontext selbst als Ausdruck des politischen Programms verstanden werden. Ein
zentrales Ziel des BNE-Kompetenzzentrums ist, in Zusammenarbeit mit 50
Modellkommunen, Strukturen zu etablieren, die es ermdglichen auf kommunaler
Ebene Bildungsangebote zu etablieren, weiter zu entwickeln und zu vernetzen. Diese
Strukturen sollen es allen Menschen — Stichwort: Bildung in der Lebenslaufperspektive
— ermoglichen, sich hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung zu bilden. Kurz
formuliert geht es darum, Bildung fur nachhaltige Entwicklung strukturell in den

kommunalen Bildungslandschaften zu verankern.

,Bildungslandschaften haben das Ziel, formale, non-formale und
informelle Lern- und Bildungsangebote auf unterschiedlichen Ebenen
zusammenzubringen. Bildungslandschaften, die BNE einbeziehen,
wollen darlber hinaus entlang der individuellen Bildungsbiografien
einen Beitrag leisten zu gesellschaftlicher Transformation im Sinne
einer nachhaltigen Entwicklung. Sie sind ein offener und durchlassiger

Bildungsraum, in dem entlang aller verfugbaren Bildungsanlasse der

J. Eulenberger (<)
Deutsches Jugendinstitut e.V., Aul3enstelle Halle, Franckeplatz 1, Haus 12/13, 06110 Halle
E-Mail: eulenberger@dji.de
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Erwerb von Kompetenzen ermdglicht wird, die flr ein gutes,
selbstbestimmtes Leben sowie die Teilhabe an gesellschaftlicher und
wirtschaftlicher Entwicklung bendtigt werden® (Nationale Plattform
Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 80).

Ein zweites zentrales Ziel des BNE-Kompetenzzentrums ist es, die kommunalen
Prozesse im Sinne einer formativen Evaluation (Bortz/Déring 2006; DeGEval —
Gesellschaft fur Evaluation e.V. 2008) zu begleiten und die Ergebnisse direkt in die

Beratungsprozesse vor Ort einflieRen zu lassen.

Die folgenden Texte stellen in diesem Kontext eine erste Anndherung an das Feld dar
und verfolgen das Ziel einer Standort-, Gegenstands- und Kenntnisstandbestimmung
im Bereich der strukturellen Verankerung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung in
kommunale Bildungslandschaften. Was ist Bildung flr nachhaltige Entwicklung? Was
ist eine Bildungslandschaft? Was kennzeichnet eine strukturelle Verankerung von
Ersterem in Zweiteres? Welches sind die relevanten Akteurinnen und Akteure in

diesem Kontext?

Kommunen sind hochkomplexe soziale Gefiuge und lassen sich nicht auf
administrative bzw. regionale Aspekte reduzieren. Kommunen sind Wirtschaftsraume,
Sozialisationsraume, Handlungsraume, Interaktionsraume, Lebensraume und vieles
mehr. Die Kommune als Bildungsraum fokussiert somit nur eine Raumdimension unter
vielen, die in der Praxis zudem stark verschrankt ist mit anderen Raumdimensionen.
Da es im Forschungskontext nie darum gehen kann die Realitat zu duplizieren, ist es
Ziel von Forschung die relevanten Aspekte eines Gegenstandes zu erfassen. Dabei
gilt es stets auf bekanntes Wissen aufzubauen und (noch) bestehende Wissenslicken

zu schliel3en.

Vor diesem Hintergrund gilt es, den Forschungsstand aufzuarbeiten und
Forschungslicken zu identifizieren. Dabei greifen wir verschiedene Forschungs- und
Diskussionsstrange zum Thema BNE auf, die vielversprechend sind, die praktischen
und empirischen Arbeiten des BNE-Kompetenzzentrums anzuleiten. Wie zu zeigen ist,
handelt es sich hier um einen hochkomplexen Gegenstand, der nur multiperspektivisch
und multimethodisch zu erschlielen ist. Eine umfassende Darstellung des
Forschungs- und Diskussionstandes wird mit diesem Sammelband weder angestrebt

noch kdnnte er in diesem Rahmen geleistet werden.



Aufgrund des Umstandes, dass die Einrichtung des BNE-Kompetenzzentrums selbst
als ein Ergebnis des politschen Programms Bildung fir nachhaltige Entwicklung
angesehen werden kann, gilt es neben der ErschlieBung des Gegenstandes auch die
Positionierung des Zentrums im Gegenstand zu erortern. Erst dies ermdglicht die
notwendige stetige Reflexion der Arbeit des Verbundprojektes im Feld und dessen

Einfluss auf Ergebnisse und Befunde.

Im ersten Text von Lisa Artmaier, Korbinian Biller, Angela Firmhofer, Ronald Gebauer
und Dieter Rink gilt es, sich der Thematik Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu
nahern. In diesem Kapitel werden, trotz der vielschichtigen Bedeutungsstruktur von

BNE, zentrale Bestimmungsmomente des Begriffs herausgearbeitet.

Im zweiten Text fokussiert Carolin Hoch die Genese des politischen Programms einer
Bildung fir nachhaltige Entwicklung. Notwendig ist dies nicht nur fur die Reflexion des
Standortes des BNE-Kompetenzzentrums. Daruber hinaus sind die politischen
Beschlisse und Konzeptpapiere zentrale Bezugspunkte fur das Handeln der
Akteurinnen und Akteure im Feld. Analysen, die diesen Umstand ignorieren, laufen

Gefahr, den Gegenstand zu verfehlen.

Daran anschlielRend stellt Katrin Otremba das Verbundprojekt vor. Zum Verstandnis
des Anliegens und des Konzepts des Verbundprojektes ist es notwendig, sich neben
dem bildungspolitischen Trend einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung einen
weiteren bildungspolitischen Trend zu vergegenwartigen — dem der Regionalisierung
von Bildung. Zentral ist hierbei der Begriff der Bildungslandschaft und der damit
verbundenen Verschiebung von Steuerungsvorstellungen (Governance) nicht nur im
Bildungssektor. Erst durch diese Erganzung lasst sich der Gegenstand einer
Bildungslandschaft fur nachhaltige Entwicklung konturieren und der Aufbau und das

geplante Vorgehen des BNE-Kompetenzzentrums sinnhaft darstellen.

Als nachstes gilt es sich der Frage zu nahern, was jenseits einer formalen
Bestimmung, eine strukturelle Verankerung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung
in kommunalen Bildungslandschaften charakterisiert. Im Text von Maria Albrecht und
Tatjana Mogling wurden Erkenntnisse und Befunde bisheriger Verodffentlichungen
gesichtet und systematisiert. Dabei wurden wissenschaftliche Publikationen ebenso
gesichtet wie politische Programmatiken. Dabei zeigt sich, dass es vielfaltige
Vermutungen gibt, welche Dimensionen eine strukturelle Verankerung von Bildung fur
nachhaltige Entwicklung in kommunalen Bildungslandschaften kennzeichnen.



Belastbare Erkenntnisse Uber deren faktische Relevanz und den Interdependenzen
zwischen den Dimensionen existieren hingegen nur bedingt.

Um dieses Desiderat schlief3en zu konnen, bedarf es weiterer theoretischer Vorarbeit,

welche die Relevanz- und Interdependenzanalysen anzuleiten vermag.

Im Text von Ronald Gebauer wird hierflr der Educational-Governance-Ansatz und der
Ansatz der interorganisationalen Forschung bzw. Collaborative Governance als
zentrale theoretische Bezugslinien hinsichtlich der Frage der strukturellen
Verankerung von Bildung fir nachhaltige Entwicklung in  kommunalen
Bildungslandschaften erschlossen. Daruber hinaus werden erste Konzepte fur die
empirische Erforschung erarbeitet.

Anna-Luise  Schonheit nahert sich im darauffolgenden Text ,Kommunale
Netzwerkstrukturen und die Verankerung von BNE“ dem Gegenstand aus einer
netzwerktheoretischen Perspektive und orientiert sich dabei an der Frage, welche
Netzwerkstrukturen die strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen fordern.
Zunachst wird die netzwerktheoretische Perspektive legitimiert. Anschlie3iend werden
Erkenntnisse aus der Netzwerkperspektive allgemein wie auch Erkenntnisse einer

solch motivierten Forschung in Bezug zu BNE zusammengetragen.

Zu einer Standort-, Gegenstands- und Kenntnisstandbestimmung im Bereich der
strukturellen Verankerung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung gehort es ebenso
sich kritisch mit den eigenen Pramissen und Axiomen auseinander zu setzen. Dies
erfolgt abschliefend im Text ,Kritische Perspektiven auf Bildung flr nachhaltige
Entwicklung aus der Umwelt- und Nachhaltigkeitsforschung“ von Ronald Gebauer.
Zentrale Erkenntnis aus dieser Erarbeitung ist, dass gerade in politischen
Programmatiken haufig geauferte Hoffnung zu den Wirkungen einer Bildung far
nachhaltige Entwicklung durchaus skeptisch begegnet werden kann. Dies stellt aber,
wie gleichfalls gezeigt werden wird, die Bildung fur nachhaltige Entwicklung nicht als

solche in Frage.

Aus aktuellem Anlass haben wir uns entschieden, diesem Bericht ein weiteres Kapitel
hinzuzufugen. Die SARS-CoV-2-Pandemie hat einen starken Einfluss auf kommunale
Handlungsspielrdume bei der strukturellen Verankerung von Bildung fur nachhaltige
Entwicklung. Wie diese sich verandernden Handlungsspielrdume auf kommunaler
Ebene genutzt werden, ist hingegen eine offene empirische Frage. Aus diesem Grund

ist es fur die Arbeit des BNE-Kompetenzzentrums unerlasslich, sich die besonderen
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Umsténde, welche in der bisherigen Literatur nicht berlcksichtig werden konnten,

explizit zu vergegenwartigen.

Dieser erste Uberblick zur Standort-, Gegenstands- und Kenntnisstandbestimmung
des BNE-Kompetenzzentrums stellt nur einen Zwischenschritt und Auftakt fir das
weitere theoretische und methodische Vorgehen im Rahmen der formativen
Prozessevaluation im Verbundprojekt dar.

Literatur
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2 BNE-Definition: Herleitungen und Einordnung

Lisa Artmaier, Korbinian Biller, Angela Firmhofer, Ronald Gebauer, Dieter Rink

Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist ein Konzept, zu dem es bislang keine
einheitiche  Definiton gibt und das zudem Gegenstand kontroverser
wissenschaftlicher Diskussionen ist (Hamborg 2017, S. 3). Den meisten Definitionen
ist gemeinsam, dass Individuen mithilfe von Bildungsaktivititen zur
partizipativen Gestaltung einer zukunftsfahigen (Welt-)Gesellschaft befahigt
werden sollen, indem sie lernen vorausschauend zu denken, das eigene Handeln
zu reflektieren, Perspektivwechsel zu vollziehen, sich zukunftsfahiges Wissen
anzueignen und sich an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen zu beteiligen.
Neben dem Erwerb von anwendungsbereitem Wissen und Kompetenzen von
Einzelnen (Mikroebene) ist der gesellschaftliche Wandel (Makroebene) ein erklartes
Ziel von BNE — sprich die Verhaltensanderung von vielen hat Auswirkungen auf die
groReren Zusammenhange. Diese individuellen Entwicklungen mussen allerdings
auch durch BNE-bewusste Institutionen unterstiitzt werden. Da BNE einen facher- und
zielgruppenubergreifenden Bildungsanspruch hat, richtet sie sich weder nur an eine
spezifische Zielgruppe (z. B. Alters- oder Lebensphase) noch gibt es einen exklusiven
fachlichen Zugang dazu. Vielmehr speist sich der Ansatz aus unterschiedlichen
Quellen (u. a. Globales Lernen, (entwicklungs-)politische Bildung,
Menschenrechtsbildung, Umweltbildung). Allen Ansatzen ist die Idee inharent, dass
die Wirtschafts- und Lebensweisen von Industrienationen nicht nachhaltig sind und

bisher nicht schonend mit Mensch und Natur umgegangen wird.

Das Programm einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung wird seit den 1990er-Jahren
kontrovers diskutiert und hat seitdem deutlich an Substanz, Profil und Legitimation

gewonnen. Aus einer politisch-analytischen Perspektive bewirkte die Weltkonferenz

L. Artmaier - A. Firmhofer (0<)
Deutsches Jugendinstitut e.V., Nockherstrale 2, 81541 Miinchen
E-Mail: firmhofer@diji.de

K. Biller
Deutsches Jugendinstitut e.V., AulRenstelle Halle, Franckeplatz 1, Haus 12/13, 06110 Halle

R. Gebauer - D. Rink

Helmholtz-Zentrum fir Umweltforschung GmbH — UFZ, Department Stadt- und Umweltsoziologie,
Permoserstralie 15, 04318 Leipzig
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fur Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro im Jahr 1992 und die dort
verabschiedete Agenda 21 einen Paradigmenwechsel fur die Umweltbildung. Fr die
entwicklungspolitische Bildung hingegen bestatigte die dort verabschiedete ,Erklarung
von Rio“ eher schon existente Nachhaltigkeitsbestrebungen (Scheunpflug 2001, S.
92). Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung (NE) hat sich dabei als wichtiger
Impulsgeber fur padagogische Innovationen erwiesen (Klemm 2002). Bildung fur
nachhaltige Entwicklung wurde in dieser Formierungsphase in erster Linie in politisch-
programmatischen Texten definitorisch bestimmt. Die internationale Ebene mit der
UNESCO-Definiton von BNE sowie die meist daran orientierten Definitionen auf
nationaler Ebene sind dabei leitend (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2011).

Kommunale Akteurinnen und Akteure wurden zwar von vornherein in den Bereichen
Bildung und Nachhaltigkeit adressiert, aufgrund der Themenkonkurrenz im
kommunalen Aufgabenspektrum, hangt die Unterstutzung des Themas BNE jedoch
stark von Personlichkeiten und Maoglichkeiten vor Ort ab (Duveneck/Singer-
Brodowski/von Seggern 2020, S. 20f.). Dabei kann eine eigenstandige kommunale
Auseinandersetzung mit maglichen Grundpfeilern einer BNE bereits einen
wesentlichen kommunalspezifischen BNE-Prozess beférdern (Grapentin-Rimek
2019).

Das Konzept einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung basiert auf der Annahme, dass
jeder Mensch Nachhaltigkeit bzw. nachhaltiges Verhalten erlernen kann bzw. in der
Lage ist, sein Handeln daran auszurichten. Der inhaltliche Kern von BNE liegt folglich
im Begriff der nachhaltigen Entwicklung. Mochte man BNE verstehen, muss man also
wissen, was Nachhaltigkeit ist. Das Prinzip der Nachhaltigkeit hat seinen Ursprung in
einem zukunftsfahigen Bewirtschaftungsprinzip der Forstwirtschaft im Deutschland
des 18. Jahrhunderts. Dieses besagt, dass nur so viel Holz geschlagen werden darf,
wie auch nachwachsen kann. Andernfalls entzieht sich die Forstwirtschaft ihrer
Grundlage. Gesellschaft und Wirtschaft sind zwingend auf den Erhalt ihrer naturlichen
Grundlagen angewiesen. Diese o0okologischen und 6konomischen Dimensionen
wurden im heutigen Nachhaltigkeitsdiskurs um soziale und kulturelle Aspekte erweitert
(Stoltenberg 2009, S. 150). Wir kdnnen Nachhaltigkeit mit folgenden Beispielen auf die

vier Dimensionen beziehen:

« Okologie, z. B. ein geringer Ressourcenverbrauch, die Reduktion der Emission

von Treibhausgasen sowie Natur- und Umweltschutz insgesamt
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e Soziales, z.B. Einkommens- und Bildungsgerechtigkeit oder Achtung von
Diversitat und Inklusion

o Okonomie, z. B. schonende Nutzung von natiirlichen Ressourcen, geregelte
Finanzmarkte und Frieden

e Kultur, z. B. Kooperation sowie kulturelle und individuelle Entwicklung.

Laut UN ist nachhaltige Entwicklung eine Entwicklung, ,die die Bedurfnisse der
gegenwartigen Generation befriedigt, ohne zu riskieren, dass kinftige Generationen
ihre eigenen Bedurfnisse nicht befriedigen konnen®“ (Hauff 1987, S. 47). Auch wenn
hier ein zentraler Zielkonflikt zwischen wirtschaftlichem Wachstum und nachhaltiger
Entwicklung nicht aufgeldst wird, wurde das Leitbild fur nachhaltige Entwicklung schon
1992 auf der UN-Weltkonferenz in Rio verabschiedet und findet in den 2015
beschlossenen 17 Zelen fur nachhaltige Entwicklung eine Aktualisierung und
Konkretisierung. Es muss jedoch nach wie vor geklart werden, inwieweit sich die 17
Ziele gegenseitig in ihrer Umsetzung einschranken. Im Rahmen der Agenda 2030
haben sich die Staaten der Vereinten Nationen zum Ziel gesetzt, auf nationaler,
regionaler und lokaler Ebene fir die Umsetzung der 17 Ziele zu sorgen. BNE ist eine
Maglichkeit zur Vermittlung und Umsetzung dieser Ziele. BNE ist somit Ziel (SDG 4.7)
und Weg zugleich (siehe UNESCO World Conference on Education for Sustainable
Development 2021).

Die begriffiche Unscharfe von BNE wird im wissenschaftlichen Diskurs thematisiert:
~Weder der Terminus ,Bildung‘, noch der Terminus ,nachhaltige Entwicklung' ist
fachwissenschaftlich oder im Alltagsgebrauch eindeutig definiert® (de Haan 2002, S.
13; siehe hierzu auch Rost 2002; Rieckmann 2017; Michelsen/Overwien 2020). Dies
wird fur die Praxis sowohl positiv bewertet (z. B. Bormann/Nikel 2017) als auch kritisiert
(z. B. Goritz/Kolleck/Jorgens 2019; Hamborg 2020). Annaherungen an eine Definition
von BNE finden sich v.a. im padagogischen Bereich (Kompetenzmodelle; z.B. de
Haan 2002).

Folgende Konzeptualisierungen fur die Nutzung einer BNE-Definition lassen sich
empirisch beobachten (Auflistung nicht abschlieRend): So gibt es libergreifende und
funktionale Definitionen, derer zufolge BNE einer Verzwecklichung des
Bildungsbegriffs folgt, indem sie Menschen ,befahigt®, nachhaltig zu handeln bzw. die
Gesellschaft zu gestalten (z. B. die Definiton der UNESCO und des Nationalen
Aktionsplans BNE). Nachhaltige Entwicklung setzt dabei die Ziele, die durch BNE in
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umfassender Weise umgesetzt werden sollen. Durch Bildung solle sich die
Gesellschaft folglich nachhaltig entwickeln. Des Weiteren existieren pragmatische,
politisch-legitimatorische Bestimmungen, wonach BNE das ist, was auf den
unterschiedlichen politischen Ebenen vereinbart und verfolgt wird. Diese
Bestimmungen sind in der Regel in politischen bzw. programmatischen Dokumenten
formuliert (UNESCO 2020). BNE ist demzufolge das, was die Akteurinnen und Akteure
machen (wollen). Darlber hinaus gibt es funktional untergeordnete
Bestimmungen, wonach BNE ein Einzelthema bzw. Handlungsfeld von NE ist. BNE
ist demzufolge das, was auf kommunaler Ebene neben Klimaschutz, Fair Trade, MINT,
Demokratie etc. konkret im Bildungsbereich gemacht wird. Es finden sich auch
thematisch-inhaltliche Bestimmungen, wonach BNE als Ersatzbegriff fur andere
padagogische Ansatze wie Umweltbildung, Globales Lernen, Friedenspadagogik etc.
genutzt wird. Daneben gibt es weitere thematisch-inhaltliche Bestimmungen,
wonach der Begriff Nachhaltigkeit, auf dem BNE teilweise aufbaut, sich aus
verschiedenen Dimensionen (6kologisch, sozial, ©konomisch, kulturell)
zusammensetzt (Stoltenberg 2009, S. 150). Schliel3lich lassen sich kompetenz- und
handlungsorientierte Bestimmungen identifizieren, wonach BNE Uber reine
Wissensvermittlung hinausgeht und verschiedene Kompetenzen vermitteln mochte
(de Haan 2008). Diesen Bestimmungen zufolge ist BNE ein Mittel zur Herstellung und

Verbesserung von Teilhabe und Partizipation.

Die genannten Definitionen und Verwendungsweisen von BNE zeichnen sich durch
folgende Merkmale, die sowohl singular als auch in Kombination miteinander auftreten

kdnnen, aus:

e eine indirekte Normativitdt, da sie sich auf die normative Definition von NE
beziehen, jedoch nicht selbst normativ sind;

e eine gewisse Unbestimmtheit bzw. Abstraktheit, da sie sich auf Bildung in ihrer
Breite beziehen;

e ein Uberaus emphatisches Verstandnis, demzufolge die Gestaltungskompetenz
fur die Gesellschaft der Zukunft vermittelt werden soll; BNE wirkt wie ein neues
Bildungsideal;

e eine ausgesprochene Funktionalitdt, da BNE der Umsetzung von NE dienen
soll;

e eine politische Legitimation, indem durch BNE Zielsetzungen erfolgen bzw.

darauf Bezug genommen wird;
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e mitunter eine Reduktion auf Umweltbildung, wenn inhaltliche Konkretisierungen
von BNE vorgenommen werden; das findet man vereinzelt in der kommunalen

Praxis.

Fur das BNE-Kompetenzzentrum geht es nicht um ein bestimmtes Konzept von BNE
(die BNE), sondern um einen Ansatz, der auf unterschiedlichen Wegen genutzt werden
kann (eine BNE). Eine BNE geht also Uber reine Informationsvermittlung hinaus und
regt kritisches Denken uUber das eigene Handeln sowie Kompetenzbildung an.
Demzufolge steht auch die Entwicklung eines individuellen BNE-Verstandnisses der
kooperierenden Kommunen im Fokus der Begleitung durch das BNE-
Kompetenzzentrum. Aus den vorgehenden Uberlegungen ergibt sich fiir das BNE-

Kompetenzzentrum folgende Definition:

BNE bedeutet, mithilfe von Bildungsaktivitdten Individuen zur partizipativen Gestaltung
einer zukunftsfahigen Weltgesellschaft zu befahigen und dabei eigene Handlungen
und deren Auswirkungen zu reflektieren. BNE ist ein ganzheitliches Konzept, in dem

Institutionen eine Vorbildfunktion fur Lernende einnehmen (Whole Institution
Approach).

Mit diesen Ausfihrungen zur BNE-Definition soll eine Einordnung der
wissenschaftlichen wie praktischen Arbeit des BNE-Kompetenzzentrums erfolgen
Diese beziehen sich wohl auf die BNE-Diskurse, als auch die Aktivitaten (besonders)
auf kommunaler Ebene. Sie bezieht sich dartber hinaus auf die Empirie der
Projektevaluation des BNE-Kompetenzzentrums, in der die BNE-Verstandnisse ,vor
Ort"“ analysiert werden.
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3 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung:

Historischer Uberblick und politische Rahmung

Carolin Hoch

Ziel dieses Kapitels ist es, den politischen Rahmen von Bildung fur nachhaltige
Entwicklung aufzuzeigen sowie die zentralen historischen Entwicklungen und
Aktivitaten der letzten Jahrzehnte zu beschreiben. Zunachst werden anhand einer
tabellarischen Ubersicht zentrale relevante Ereignisse und Aktivititen dargestellt.
Daran anschlieRend werden die wesentlichen Meilensteine der letzten Jahre genauer
beleuchtet. Im Mittelpunkt stehen dabei die Dekaden und Programme der Vereinten
Nationen, sprich die UN-Dekade ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung®, das
Weltaktionsprogramm ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“ und das Programm, das
2020 neu gestartet ist, ,Education for Sustainable Development: Towards achieving
the SDGs"“. Aullerdem wird auf zentrale Verankerungen bzw. Leitlinien eingegangen,
die im Zusammenhang mit BNE auf nationaler Ebene Relevanz haben: der Nationale
Aktionsplan Bildung fur nachhaltige Entwicklung, die Agenda 2030 und die Deutsche
Nachhaltigkeitsstrategie.

Die Ausarbeitung basiert auf einer Textrecherche verschiedener Veroffentlichungen,
allen voran Veroffentlichungen der Vereinten Nationen, der UNESCO, der Deutschen
UNESCO-Kommission, der Deutschen Bundesregierung, des Deutschen Bundestags,
des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung und der Nationalen Plattform
Bildung fur nachhaltige Entwicklung. Als weitere Informationsquelle wurde das BNE-

Portal' des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung herangezogen.

31 Historische Einordnung

Die nachfolgende Tabelle 3.1 skizziert UberblicksmaRig wichtige Entwicklungen der

letzten Jahrzehnte, die wesentlich dazu beigetragen haben, Bildung fir nachhaltige

C. Hoch (PX)
Deutsches Jugendinstitut e.V., AulRenstelle Halle, Franckeplatz 1, Haus 12/13, 06110 Halle
E-Mail: hoch@dji.de

' Abrufbar unter: https:/Awww.bne-portal.de/
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Entwicklung voranzutreiben. Zentrale Ereignisse sind fett hervorgehoben. Ebenfalls

sind Verweise auf die Originalliteratur, z. B. Handlungsrahmen oder Beschliisse, der

Tabelle zu enthnehmen.

Tab. 3.1: Uberblick Uber die relevantesten Entwicklungen bezuiglich BNE

Jahr

Entwicklung

1987

Veroffentlichung des Brundtland-Berichts (Vereinte Nationen 1987),
welcher die erste Definition des Begriffs ,nachhaltige Entwicklung®

enthalt;

»~oustainable development is development that meets the needs of the
present without compromising the ability of future generations to meet

their own needs® (Vereinte Nationen 1987, o. S.).

1992

Konferenz der Vereinten Nationen Uber Umwelt und Entwicklung in Rio
de Janeiro, auf der die Agenda 21 (Vereinte Nationen 1992), ein
Aktionsprogramm  fur eine weltweit nachhaltige Entwicklung,
beschlossen wurde.

Kapitel 36 der Agenda 21 betont bereits die Bedeutung von Bildung im

Kontext von nachhaltiger Entwicklung:

,Bildung (...) ist als ein Prozess zu sehen, mit dessen Hilfe Menschen
wie Gesellschaften ihr volles Potenzial verwirklichen konnen. Bildung
ist eine unerlassliche Voraussetzung fur die Foérderung der
nachhaltigen Entwicklung und die bessere Befahigung der Menschen,
sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen®
(Vereinte Nationen 1992, S. 329).

Die Umsetzung der Agenda 21 ist in erster Linie Aufgabe der
Regierungen. Kapitel 28 der Agenda 21 verweist dabei auf die wichtige

Rolle der Kommunen:

,Da so viele der in der Agenda 21 angesprochenen Probleme und
Lésungen ihre Wurzeln in Aktivitdten auf ortlicher Ebene haben, ist die

Beteiligung und Mitwirkung der Kommunen ein entscheidender Faktor
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bei der Verwirklichung der Agendaziele“ (Vereinte Nationen 1992, S.
291).

Das Ergebnis daraus sind zahlreiche Lokale Agenda Z21-Initiativen,

sprich Nachhaltigkeitsprogramme von Gemeinden oder Regionen.

2000

Verabschiedung der Millenniums-Erklarung (Vereinte Nationen 2000)
in New York und daraus Ableitung der acht Millenniums-

Entwicklungsziele (MDGs)?, die bis 2015 erreicht werden sollten.

Ein Bericht der Vereinten Nationen Uber die MDGs aus dem Jahr 2015
resimiert weltweit erhebliche, jedoch flr einzelne Lander und
Regionen ungleichmalige, Fortschritte. Demnach sind gezieltere
MalRnahmen notwendig, um alle, unabhangig von Armut, Geschlecht,
Alter, einer Behinderung oder ethnischer Zugehdrigkeit, gleich zu
erreichen (Vereinte Nationen 2015b, S. 8).

2002

Erstmaliger Beschluss einer nationalen Nachhaltigkeitsstrategie in

Deutschland.

2005-2014

UN-Dekade ,Bildung ftir nachhaltige Entwicklung” (UNESCO 2005), die
im Anschluss an den Weltgipfel fur nachhaltige Entwicklung 2002 in
Johannesburg (Rio+10) mit dem Ziel, das Konzept der nachhaltigen
Entwicklung in allen Bereichen der Bildung weltweit zu verankern,

ausgerufen wurde.

~Jeder Mensch soll die Moglichkeit haben, die Werte, Kompetenzen,
Fertigkeiten und Kenntnisse zu erwerben, die fur die
verantwortungsvolle Gestaltung einer Okologisch, 6konomisch und
sozial nachhaltigen Zukunft erforderlich sind“ (DUK 2011c, S. 4).

2012 fand in Rio de Janeiro (Rio+20) die Konferenz der Vereinten
Nationen zu nachhaltiger Entwicklung statt. Im Abschlussdokument

.1he Future we want® (Vereinte Nationen 2012a) einigten sich die

Die MDGs lauten: Beseitigung der extremen Armut und des Hungers, Verwirklichung der
allgemeinen Grundschulbildung, Férderung der Gleichstellung der Geschlechter und Erméachtigung
der Frauen, Senkung der Kindersterblichkeit, Verbesserung der Gesundheit von Miuttem,
Bekampfung von HIV/AIDS, Malaria und anderen Krankheiten, Sicherung der o6kologischen
Nachhaltigkeit, Aufbau einer weltweiten Entwicklungspartnerschatft (Vereinte Nationen 2000).
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Mitgliedstaaten darauf, ,[BNE; Anmerkung d. A] zu férdern und die
Frage der nachhaltigen Entwicklung auch nach der [UN-Dekade;
Anmerkung d. A] aktiver in die Bildung zu integrieren“3 (Vereinte
Nationen 2012b, S. 105). AuRerdem einigte man sich auf die
Ausarbeitung von Zielen fiir eine nachhaltige Entwicklung (SDGs)
(Vereinte Nationen 2012b, S. 107-108). Im September 2015 wurde
schlielllich die Agenda 2030 (Vereinte Nationen 2015a) mit den 17
SDGs verabschiedet.

2015-2019

Weltaktionsprogramm ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ (WAP)
(DUK 2014c) als offizielles Folgeprogramm der UN-Dekade, um
weiterhin  weltweit BNE-Aktivitaten zu fordern, langfristig eine
systematische Veranderung des Bildungssystems zu bewirken und
BNE vom Projekt zur Struktur zu bringen (Deutscher Bundestag 2017,
S. 12).

,Das Ubergreifende Ziel des WAP ist es, Aktivitaten auf allen Ebenen
und in allen Bereichen der Bildung anzustof3en und zu intensivieren,
um den Prozess hin zu einer nachhaltigen Entwicklung zu
beschleunigen (DUK 2014c, S. 14).

2016 wurde die Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie (DNS) (Die
Bundesregierung 2016b) als Grundlage fur die nationale Umsetzung
der Agenda 2030 neu aufgelegt. 2018 erfolgte eine Aktualisierung der
DNS (Die Bundesregierung 2018) und 2021 eine Weiterentwicklung
(Die Bundesregierung 2021).

2017 wurde der Nationale Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (NAP) (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige
Entwicklung 2017) fir die Umsetzung des WAP verabschiedet.

2020-2030

LEducation for Sustainable Development: Towards achieving the SDGs
2030“ (kurz ,ESD for 2030“) (UNESCO 2020a) als neues Programm,
um auch zukinftig die Integration von BNE in die Bildungslandschaft

voranzutreiben. ,ESD for 2030“ richtet sich direkt an die

3

Das Zitat entstammtder deutschen Ubersetzung der Resolution 66/288 ,Die Zukuntt, die wirwollen®.
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Nachhaltigkeitsziele der Agenda 2030 und weist BNE dabei eine

Schlisselrolle zu:

,ESD for 2030 aims to build a more just and sustainable world through
strengthening ESD and contributing to the achievement of the 17
SDGs" (UNESCO 2020a, S. 14).

3.2 Prazisierung und Beschreibung von BNE-Entwicklungen

Im nachfolgenden Textabschnitt werden einige Ereignisse aus Tabelle 3.1 erneut
aufgegriffen und genauer beschrieben. Dabei stehen zwei Aspekte im Vordergrund.
Zum einen werden die Dekaden bzw. Programme der Vereinten Nationen dargestellt
und zum anderen werden politische Verankerungen beschrieben, die sich aufgrund
der Programme und Dekaden der Vereinten Nationen entwickelt haben bzw. parallel
dazu entstanden sind — die Agenda 2030, die Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie und
der Nationale Aktionsplan Bildung fur nachhaltige Entwicklung. Der Fokus bei der
genaueren Beschreibung der Entwicklungen liegt im Wesentlichen auf Aktivitaten und
Entwicklungen in Deutschland und vor allem, wenn genauer spezifiziert, auf Aktivitaten

und Entwicklungen in Kommunen.

Das Ubergeordnete Ziel der Dekaden bzw. Programme der Vereinten Nationen und
dem daraus hervorgegangenen Nationalen Aktionsplan Bildung fir nachhaltige
Entwicklung ist die feste Verankerung von BNE in die Strukturen der gesamten
Bildungslandschaft. Die Agenda 2030 und die Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie, als
nationale Umsetzung der Agenda 2030, zielen hingegen direkt auf das Erreichen einer
nachhaltig entwickelten Gesellschaft ab. Da jedoch BNE dabei als ein wesentlicher
Bestandteil zur Erreichung von Nachhaltigkeit und damit zur Erreichung der Agenda
2030-Zele verstanden wird, und die Prozesse somit eng miteinander verbunden sind,
wird auch auf diese Entwicklungen nachfolgend eingegangen. Die Darstellung der
Ereignisse und Aktivitaten erfolgt chronologisch.

3.21 UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ 2005-2014

Fiar die Koordinierung der UN-Dekade war auf internationaler Ebene die UNESCO
verantwortlich. In Deutschland war das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) federfuhrend. Fur die Koordination der uUber die staatliche Ebene
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hinausreichenden nationalen Aktivitaten wurde die Deutsche UNESCO-Kommission
(DUK) beauftragt (DUK 2011b, S. 52).

Als zentrales Steuer- und Abstimmungsgremium hat die DUK das Nationalkomitee,
das aus ganz unterschiedlichen Vertreterinnen und Vertretern aus Bund, Landern,
Kommunen, Zvilgesellschaft, Wirtschaft, Nichtregierungsorganisationen  und
Wissenschaft bestand, berufen (DUK 2015, S. 30). Die Mitglieder deckten alle
formalen Bildungsbereiche ab. Dazu kamen Vertreterinnen und Vertreter der
aulerschulischen Bildung (DUK 2015, S. 30). Zur operativen Umsetzung der UN-

Dekade wurde weiterhin eine Koordinierungsstelle eingerichtet.

Ebenfalls hat das Nationalkomitee einen Runden Tisch einberufen. Dieser setzte sich
aus 130 Expertinnen und Experten zusammen und tagte in der Regel einmal im Jahr
(DUK 2011c, S. 9). Im Rahmen dieser Treffen wurden verschiedene Arbeitsgruppen+
eingerichtet, die unter anderem Empfehlungen, Konzepte, Leitfdden und
Handlungsorientierungen entwickelten (DUK 2015, 2011c, S. 12).

Fur die Umsetzung der UN-Dekade hat das Nationalkomitee, in Abstimmung mit den
Mitgliedern des Runden Tisches und nach einer Online-Konsultation, an der sich auch
Blrgerinnen und Blrger beteiligen konnten, einen Nationalen Aktionsplan (DUK
2011b) erarbeitet. Dieser erschien 2005 und wurde zweimal (2008 und 2011)
fortgeschrieben. Das wesentliche Ziel dieses Nationalen Aktionsplans lag darin, ,das
Konzept der nachhaltigen Entwicklung in allen Bereichen der Bildung in Deutschland
dauerhaft zu verankern® (DUK 2011b, S. 12). Vier strategische Ziele des Nationalen

Aktionsplans sollten dabei helfen:

e Weiterentwicklung und Blndelung der Aktivitaten sowie Transfer guter Praxis
in die Breite: bereits existierende Initiativen und Good-Practice
weiterentwickeln, starker aufeinander beziehen wund in die gesamte
Bildungslandschaft hineintragen; von zeitlich befristeten Projekten hin zu einer
dauerhaften strukturellen Einbettung kommen,

e Vernetzung der BNE-Akteure: bessere Vernetzung der Akteurinnen und
Akteure aus den unterschiedlichsten Bereichen (Administration, Wirtschaft,

NGO, Politik) und bessere Kommunikation nach aufen,

4 Folgende Arbeitsgruppen gab es am Ende der UN-Dekade: AG Elementarbereich, AG Schule, AG
Berufliche Aus- und Weiterbildung, AG Hochschule, AG AuR erschulische Bildung, AG Informelles
Lermnen, AG Kommunen und BNE, AG Medien, AG Okonomie und Konsum, AG Biologische Vielfat,
AG Kulturelle Bildung und AG Kulturpolitik.
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e \erbesserung der offentichen Wahrnehmung von BNE: offentliches
Bewusstsein schaffen, allen Burgerinnen und Burgern die Notwendigkeit von
BNE verdeutlichen,

e \Verstarkung internationaler = Kooperationen:  Erarbeiten  gemeinsamer
Lésungswege mit anderen Landern und Kulturen, gegenseitig aus Erfahrungen
lernen (DUK 2011b, S. 12-16).

Jedem Ziel waren Teilziele, die zur Erreichung der Ziele beitragen sollten, zugeordnet.

Den Kommunen kommt bei der Umsetzung von BNE als Schnittstelle zwischen den
Blrgerinnen und Burgern und der Politik eine ganz besondere Rolle zu, da sie direkt
vor Ort Mallnahmen ergreifen kdnnen (DUK 2014a, S. 6). Zum Zeitpunkt der UN-
Dekade gab es jedoch keine systematische Erfassung von BNE-Aktivitaten in

Kommunen.

Wie bereits erwahnt, haben sich abgeleitet aus der Agenda 21 verschiedene Lokale
Agenda 21-Aktivitdten entwickelt. Jedoch haben sich auch parallele Entwicklungen
vollzogen. Die Arbeitsgruppe ,Kommune und BNE® (DUK 2011a) halt fest, dass 2011
in den meisten Kommunen schon BNE stattfand, ohne dass es mit BNE bezeichnet
wurde. Somit gab es vermutlich sogar schon weitaus mehr Aktivitaten als bekannt
waren. Zusammengefasst kénnen die kommunalen BNE-Aktivitdten in der UN-Dekade

wie folgt dargestellt werden:

e \ielfach existierten BNE-Angebote in einzelnen formalen
Bildungseinrichtungen und/oder von einzelnen Akteurinnen und Akteuren im
non-formalen Bereich (z.B. singulare Veranstaltungen, Projekte oder
Unterrichtseinheiten zu BNE sowie systematische Verankerungen von BNE im
Leitbild einzelner Einrichtungen),

e weniger haufiger existierten kontinuierliche Lokale Agenda 21-Initiativen oder
dauerhafte Netzwerke, die auf zivilgesellschaftichem Engagement basierten
und sich auch mit Bildungsfragen befassten,

e noch weniger etabliert waren Aktivitdten zu BNE, die von der jeweiligen

Kommune als Malinhahme zur nachhaltigen Entwicklung der Kommune selbst
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gesehen wurden, nur sehr wenige Kommunen hatten bis dato BNE als
wesentlichen Aspekt ihres Leitbilds erklart (DUK 2013, S. 29-30).°

Dabei wird in der Literatur darauf verwiesen, dass sich BNE positiv auf die Kommune

auswirken kann. Demnach kann BNE®

e durch den Bezug auf Orientierungs- und Handlungswissen sowie
Innovationskraft wichtige Perspektiven fir die Lésung drangender Probleme der
Kommunen eroffnen,

e die bessere Ausschopfung der kommunalen Potenziale hinsichtlich
Partizipation, Engagement, Integration und Solidaritat ermdglichen und zum
Verstandnis fur das globale Ganze beitragen sowie

e zur Attraktivitdt der Kommune als Standort fur Wohnen, Arbeiten und Erholung
beitragen (DUK 2014d, S. 10, 2011a, S. 6-13).

Weiterhin als positiv wird in der Literatur beschrieben, dass durch BNE
Bildungsangebote besser, zahlreicher und attraktiver werden (DUK 2011a, S. 6);
,Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist somit kein beliebiger Bildungsansatz neben
anderen, sondern ein umfassendes Lehr- und Lernkonzept und Grundlage fur die
zukunftsfahige Gestaltung der Kommunen® (DUK 2014d, S. 10).

Gute BNE in der Praxis wurde im Rahmen der UN-Dekade vom Nationalkomitee
ausgezeichnet: knapp 2.000 Dekade-Projekte, 21 Kommunen und 49 MalRnahmen
wurden gewdrdigt (DUK 2015, S. 7).7 Dadurch wurden nicht nur die Leistungen im
Bereich BNE anerkannt, sondern es wurde auch die Sichtbarkeit herausragender
Aktivitaten erhoht (DUK 2015, S. 12). Die Auszeichnungen hatten das Ziel, zu
motivieren, Legitimation in der Durchfuhrung und Implementation von BNE zu
schaffen, zur Nachahmung anzuregen und die konzeptionelle Weiterentwicklung von
BNE zu fordern (DUK 2014a, S. 7, 2011c, S. 13).

Mit dem Ergebnis der UN-Dekade und geplanten bzw. geforderten Folgeaktivitaten
haben sich vor allem drei Berichte der DUK befasst: die Bonner Erklarung (2014b),

> Dies ist beispielsweise bei den 21 Kommunen der Fall, die im Rahmen der UN-Dekade von der
DUK ausgezeichnet wurden. In diesem Fall Ubernehmen die zustandigen Abteilungen und Amter
eine koordinierende Funktion bei der Umsetzung von BNE-Aktivitaten vor Ort.

¢ Der Ausarbeitung der Arbeitsgruppe ,Kommune und BNE“ (DUK 2011a) sind Beispiele fur die
jeweiligen Punkte zu entnehmen.

7 Eine Beschreibung der ausgezeichneten Malk nahmen und Kommunen lasst sich dem Dokument

,vom Projekt zur Struktur® der Deutschen UNESCO-Kommission (2014d) entnehmen.
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das Positionspapier ,Zukunftsstrategie BNE 2015+“ (2013) und der Abschlussbericht
der Dekade ,UN-Dekade mit Wirkung — 10 Jahre ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung”
in Deutschland“ (2015). Sie schlussfolgern, dass die UN-Dekade in erster Linie das
Bewusstsein fur BNE scharfen, BNE als integralen Bestandteil der Bildung
herausarbeiten und zahlreiche Akteurinnen und Akteure auf verschiedenen Ebenen
(Politik, Wirtschaft, Forschung und Zivilgesellschaft) mobilisieren konnte. Weiterhin
resimieren die Berichte, dass tragfahige Netzwerke von Einrichtungen sowie von
Expertinnen und Experten entstanden sind und die Weichen flr die strukturelle
Verankerung von BNE in der deutschen Bildungslandschaft gestellt werden konnten.
BNE war demnach kein Randthema mehr, sondern in allen Bildungsbereichen bekannt

und es gab vielzahlige Ansatze zur festen Verankerung (DUK 2015, S. 6).

Ebenfalls ist den genannten Berichten jedoch zu entnehmen, dass eine feste
Verankerung von BNE in allen Bildungsbereichen am Ende der UN-Dekade nicht
erreicht werden konnte. Vor allem die Verstetigung von Projekten und die
Zusammenfuhrung und Weiterentwicklung lokaler BNE-Projekte zu lokalen und
regionalen Bildungslandschaften stand demnach noch vor grof3en Herausforderungen
(DUK 2014b, S. 8). Auch bei der ressortubergreifenden Zusammenarbeit und
politischen Unterstitzung fur BNE auf Bund- und Landerebene sowie bei der
Verankerung von BNE in relevanten politischen Prozessen auf nationaler, Lander- und
lokaler Ebene (z. B. Nachhaltigkeitsstrategien und entsprechende Fortschrittsberichte)
war demnach noch viel zu tun (DUK 2015, S. 24, 2014b, S. 8).

3.2.2 Die Agenda 2030 und die Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie

Wie eingangs in Tabelle 3.1 bereits erwahnt wurde, fand 2012 in Rio de Janeiro
(Rio+20) die Konferenz der Vereinten Nationen zu nachhaltiger Entwicklung statt, auf
der zum einen beschlossen wurde, dass auch nach der UN-Dekade die BemUhungen
hinsichtlich BNE vorangetrieben werden sollen und zum anderen einigte man sich auf
die Ausarbeitung von Zielen flir eine nachhaltige Entwicklung. Die Ziele flr eine
nachhaltige Entwicklung wurden in der Agenda 2030 verankert und 2015
verabschiedet. 2016 traten sie in Kraft. Bevor auf die Fortfuhrung der Verankerung von
BNE Uber die UN-Dekade hinaus eingegangen werden soll, wird zunachst die Agenda
2030 vorgestellt. Eingegangen wird dabei ebenfalls auf die Deutsche
Nachhaltigkeitsstrategie als nationale Umsetzung der Agenda 2030.
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Agenda 2030

Die Globale Nachhaltigkeitsagenda, ,Transformation unserer Welt: Agenda 2030 fur
nachhaltige Entwicklung® (Vereinte Nationen 2015a), wurde im September 2015 von
den Mitgliedstaaten der Vereinten Nationen auf der Generalversammlung in New York
einstimmig verabschiedet. Sie geht aus einem mehr als dreijahrigen transparenten
Verhandlungsprozess hervor, in den auch die Offentlichkeit intensiv einbezogen
wurde. Ziel der historisch einmaligen Agenda ist es, die weltweite Entwicklung
Okologisch, wirtschaftlich und sozial nachhaltig zu gestalten — also die Transformation
der Welt, in der alle Okologisch vertraglich, sozial gerecht und wirtschaftlich
leistungsfahig handeln. Wirtschaftlicher Fortschritt soll dabei im Einklang mit sozialer
Gerechtigkeit und im Rahmen der 6kologischen Grenzen voranschreiten (BMZ 2017,
S. 2). Zukunftigen Generationen soll damit die Perspektive auf ein wirdiges Leben

gegeben werden.

Die Agenda 2030 enthalt 17 Nachhaltigkeitsziele, die sogenannten Sustainable
Development Goals (SDGs). Die SDGs gelten universell, also fir alle Lander weltweit
gleichermalen. Die Ubergeordnete Maxime lautet ,Niemanden zurlcklassen (,Leave
no one behind®), d. h. alle Ziele und Zielvorgaben sollen fur alle Nationen, Volker und
Teile der Gesellschaft erreicht werden (Vereinte Nationen 2015a). Die Teile der
Gesellschaft, die am weitesten zurlckliegen, sollen dabei zuerst erreicht werden
(Vereinte Nationen 2015a, S. 3). Ziel der Agenda 2030 ist es, die 17 SDGs bis zum

Jahr 2030 zu erreichen.

Die Agenda 2030 knupft an die MDGs an, geht jedoch einen Schritt weiter. Die SDGs
unterscheiden sich von den MDGs in Umfang, geografischer Reichweite und in den
politischen Schwerpunkten (DUK/OUK/SUK 2017, S. 3-4). Entsprechend der
Veréffentlichung ,Unpacking SDG 4“ (DUK/OUK/SUK 2017) hat das MDG 2 vor allem
Kinder und den Zugang zu Grundbildung in Blick, die Agenda 2030 bezieht sich
hingegen auf alle Menschen gleichermalRen, also Kinder, Jugendliche und
Erwachsene. Aullerdem geht es nicht mehr nur um Zugang zu Grundbildung, sondern
um Zugang zu hochwertiger Grundbildung, das schlie3t frahkindliche Bildung,
Betreuung und Erziehung, Grundschul- und Sekundarschulbildung, Alphabetisierung,
Vermittlung von Basisqualifikationen und auch den chancengerechten Zugang zu
Bildung ein (DUK/OUK/SUK 2017, S. 3). Zudem lag der Fokus bei den MDGs in erster

Linie auf Staaten mit niedrigem Einkommen und auf von Konflikten betroffenen
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Staaten im globalen Suden (ebd.). Die Agenda 2030 soll also vollenden, was die
Millenniums-Entwicklungsziele nicht erreichen konnten (Vereinte Nationen 2015a, S.
6).

Den 17 Zielen sind funf Kernbotschaften vorangestellt, die als handlungsleitende und

wegweisende Grundsatze dienen:

e Menschen: Armut und Hunger beenden und sicherstellen, dass alle Menschen
ihr Potenzial in Wurde und Gleichheit und in einer gesunden Umwelt voll
entfalten konnen,

e Planet: den Planeten durch nachhaltigen Konsum, nachhaltige Produktion,
nachhaltige Bewirtschaftung und umgehende Maldnahmen gegen den
Klimawandel schiutzen, damit die Erde die Bedurfnisse der heutigen und der
kommenden Generationen decken kann,

e Wohlstand: daflir sorgen, dass alle Menschen ein von Wohlstand gepragtes und
erfulltes Leben genielen kdnnen und dass sich der wirtschaftliche, soziale und
technische Fortschritt in Harmonie mit der Natur vollzieht,

e Frieden: friedliche, gerechte und inklusive Gesellschaften fordern, die frei von
Furcht und Gewalt sind, ohne Frieden kann es keine nachhaltige Entwicklung
geben und ohne nachhaltige Entwicklung keinen Frieden,

e Partnerschaft: fur die Umsetzung der Agenda bendtigten Mittel durch eine mit
neuem Leben erflllte globale Partnerschaft fir nachhaltige Entwicklung
mobilisieren, die auf einem Geist verstarkter globaler Solidaritat grundet,
insbesondere auf die Bedurfnisse der Armsten und Schwachsten ausgerichtet
ist und an der sich alle Lander, alle Interessentragerinnen und Interessentrager

sowie alle Menschen beteiligen (Vereinte Nationen 2015a, S. 2).

Die Ziele der Agenda 2030 sind vielfaltig. Es geht unter anderem um die Beendigung
von Armut und Hunger, um Frieden, um Gesundheit und Wohlergehen,
Geschlechtergleichheit, sauberes Wasser und Sanitareinrichtungen sowie bezahlbare

und saubere Energie.® Eines der Ziele, SDG 4 ,Hochwertige Bildung®, richtet sich

&  Die 17 Ziele lauten: Keine Armut, Kein Hunger, Gesundheit und Wohlergehen, Hochwertige Bildung,
Geschlechtergleichheit, Sauberes Wasser und Sanitareinrichtungen, Bezahlbare und saubere
Energie, Menschenwirdige Arbeitund Wirtschaftswachstum, Industrie, Innovation und Infrastruktur,
Weniger Ungleichheiten, Nachhaltige Stadte und Gemeinden, Nachhaltige/r Konsum und
Produktion, MaRnahmen zum Klimaschutz, Leben unter Wasser, Leben an Land, Frieden,
Gerechtigkeit und starke Institutionen, Partnerschaften zur Erreichung der Ziele (Vereinte Nationen
2015a, S. 15).
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direkt an Bildung. Es lautet: ,Inklusive, gerechte und hochwertige Bildung
gewahrleisten und Mdglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle fordern® (Vereinte
Nationen 2015a, S. 15). Bildung ist ein Menschenrecht und befahigt Menschen dazu,
ihre politische, soziale, kulturelle und wirtschaftliche Situation zu verbessern (DUK
2017a, S. 7). ,Bildung stattet Lernende aller Altersgruppen mit den notwendigen
Fahigkeiten und Werten aus, um verantwortungsvolle Weltburger zu sein“ (UNESCO
0. J.) und kann somit als Schlissel fur eine zukunftsfahige Entwicklung angesehen

werden.

Allen Zelen sind weiterhin Unterziele und Implementierungsmechanismen
zugeordnet. SDG 4 hat sieben Unterziele und drei Implementierungsmechanismen.

BNE ist dem Unterziel 4.7 zugeordnet. Es lautet:

,Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen
Kenntnisse und Qualifikationen zur Foérderung nachhaltiger
Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fur nachhaltige
Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte,
Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Weltburgerschaft und die Wertschatzung kultureller
Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung®
(Vereinte Nationen 2015a, S. 18). Die DUK formuliert dies etwas
kirzer mit den Worten: ,Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden
die fur nachhaltige Entwicklung notwendigen Kenntnisse und
Fahigkeiten erwerben, u.a. durch Bildung fur nachhaltige Entwicklung,
Global Citizenship Education und Wertschatzung kultureller Vielfalt®
(DUK 20173, S. 2).

Das Hochrangige Politische Forum fur nachhaltige Entwicklung (HLPF) bei den
Vereinten Nationen ist das zentrale Gremium zur Uberprifung der Umsetzung der
Agenda 2030 auf internationaler Ebene (Vereinte Nationen 2015a, S. 36—-37). Zu den
zentralen Pfeilern des HLPF gehodren die Beitrage der Mitgliedstaaten der Vereinten
Nationen, die auf freiwilliger Basis seit 2016 insgesamt 205 nationale
Umsetzungsberichte, wobei einige Mitgliedstaaten bereits mehr als einmal
prasentierten, vorgelegt haben (Die Bundesregierung 2021, S. 29, 2018, S. 10).
Deutschland legte bereits 2016 beim ersten Treffen des HLPF einen Bericht vor und

plant, 2021 erneut zu berichten (Die Bundesregierung 2016a). Weiterhin werden von
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den Vereinten Nationen jahrliche SDG-Fortschrittsberichte zum Stand der
Nachhaltigkeitsziele veroffentlicht (Die Bundesregierung 2018, S. 11). Der Bericht aus
dem Jahr 2020 (Vereinte Nationen 2020) resUmiert zwar Fortschritte, aber diese
werden als ungleichmalig und unzureichend bewertet, um die Ziele bis 2030 erreichen
zu konnen. Weder das Tempo noch der Umfang der Veranderungen werden in dem
aktuellen Fortschrittsbericht bisher als ausreichend angesehen. Auch hinsichtlich SDG
4 wird darin gefordert, noch viel mehr zu tun. Zwar ist der Anteil der Kinder und
Jugendlichen, die keine Schule besuchen, weltweit gesunken, dennoch werden die
Fortschritte auch bei SDG 4 als viel zu langsam beurteilt (Vereinte Nationen 2020, 32—
33).9

Festzuhalten ist jedoch auch, dass eine genaue Bewertung hinsichtlich der Erreichung
der Zele vor allem durch zwei Sachverhalte erschwert wird: unzureichende
Datengrundlagen und die Tatsache, dass viele der Zielindikatoren nur mit erheblicher
zeitlicher Verzdégerung verfugbar sind (Vereinte Nationen 2020, S. 4). So liegen
beispielsweise fur das Unterziel 4.7 aktuell noch gar keine Daten vor, obwohl bereits
ein Indikator existiert (Statistics Division 2020, S. 9). Der Indikator lautet: ,Umfang, in
dem (i) politische Bildung im globalen MafRstab'® und (ii) Bildung fir nachhaltige
Entwicklung in (a) nationale Bildungspolitik, (b) Lehrplane, (c) Ausbildung von
Lehrkraften und (d) Leistungsbewertung der Lernenden integriert sind® (Statistisches

Bundesamt o. J.).

In Deutschland ist die Grundlage fir die Umsetzung der Agenda 2030 die Deutsche

Nachhaltigkeitsstrategie. Diese wird nachfolgend naher beleuchtet.

Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie

Deutschland legte erstmals 2002 eine nationale Nachhaltigkeitsstrategie vor (Die
Bundesregierung 2021, S. 13). Seitdem wird diese regelmalig alle vier Jahre

weiterentwickelt. 2016 wurde sie grundlegend, begleitet durch einen breit angelegten

Es wirdangenommen, dass die COVID-19-Pandemie die Fortschritte beztiglich SDG 4 noch starker
ausbremst. So wird beflirchtet, dass sich durch die Pandemie bestehende Ungleichheiten weiter
verscharfen und bisherige Entwicklungen durch SchulschlieBungen und Fernunterricht, den nicht
alle nutzen kénnen, zuriickgeworfen werden (Vereinte Nationen 2020, S. 32—-33). Das ist vor allem
auch deswegen problematisch, weil Schule in vielen Teilen der Welt auch Sicherheit (z. B. Schuz
vor Gewalt, kostenlose Mahlzeiten) bedeutet (Vereinte Nationen 2020, S. 32—-33).

' Global Citizenship Education
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Dialogprozess vor allem mit der interessierten (Fach-)Offentlichkeit, iberarbeitet und
neu aufgelegt und tragt seitdem den Namen Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie (Die
Bundesregierung 2016b). Mit der Neuauflage wurden die Nachhaltigkeitsziele der
Agenda 2030 in die DNS uberfuhrt. Sie dient somit als Grundlage fur die nationale
Umsetzung der Agenda 2030. 2018 wurde die Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie
aktualisiert (Die  Bundesregierung 2018). Gemall  des  vierjahrigen
Weiterentwicklungsturnus hat die Bundesregierung Ende 2020 eine neue Fassung zur
Weiterentwicklung der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie vorgelegt, welche im Marz

2021 vom Bundeskabinett beschlossen wurde (Die Bundesregierung 2021).

Um die ressortubergreifende Steuerung sicherzustellen, liegt die Zustandigkeit fur die
DNS beim Bundeskanzleramt, wobei die Erflllung der Zele der DNS in der
gemeinsamen Verantwortung aller Ressorts liegt (Die Bundesregierung 2021, S. 16).
Wichtige Institutionen zu nachhaltiger Entwicklung sind der Staatssekretarsausschuss
fur nachhaltige Entwicklung (StA NHK) als zentrales Steuerorgan der DNS, der
Parlamentarische Beirat fUr nachhaltige Entwicklung (PBnE) als institutionelle
Verankerung des Themas Nachhaltigkeit im Bundestag sowie der Rat fur nachhaltige
Entwicklung (RNE) als unabhangiges Beratungsgremium der Bundesregierung und als
Akteur im gesellschaftlichen Dialog zur Nachhaltigkeit (Die Bundesregierung 2021, S.
85, 20164, S. 7, 2016b, S. 26-33).

Eine wichtige Rolle spielen zudem gesellschaftliche Akteurinnen und Akteure. Hier zu
nennen sind das Forum Nachhaltigkeit, welches jahrlich stattfindet und zum Austausch
der Bundesregierung mit zentralen Akteurinnen und Akteuren Uber Stand und Zukunft
der Umsetzung der Agenda 2030 dient, die Wissenschaftsplattform Nachhaltigkeit
2030, die als Schnittstelle zwischen Wissenschaft, Gesellschaft und Politik fungiert,
um die Umsetzung der DNS und der SDGs mit wissenschaftlicher Expertise zu
unterstitzen, und die seit 2018 eingefihrte Dialoggruppe, bestehend aus
unterschiedlichen Organisationen und Institutionen aus den Bereichen Wirtschaft,
Umwelt, Soziales sowie Entwicklung und Internationales, die zur Vorbereitung der
jeweiligen Schwerpunktthemen der Sitzungen des StA NHK beitragt (Die
Bundesregierung 2021, S. 18, 2018, S. 22-23).

Die DNS enthalt Nachhaltigkeitsindikatoren und Ziele, die sich an den SDGs
orientieren und zur Uberpriifung der nationalen Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele

dienen. Jedem SGD ist dabei mindestens ein Indikator zugeordnet. Die Indikatoren

28



entsprechen dabei nicht zwangslaufig den globalen Nachhaltigkeitsindikatoren, mit
denen die Erfolgskontrolle der Agenda 2030 erfolgt, auch weil diese entweder im
deutschen Kontext nur wenig Relevanz haben oder wegen teils eigener deutscher
Ziele und Indikatoren (Die Bundesregierung 2016a, S. 12-13). SDG 4 sind vier
Indikatoren'! zugeordnet. Ein Messinstrument fiir BNE fehlt aktuell noch, es soll jedoch
ein geeignetes Indikatorenset entwickelt werden (Die Bundesregierung 2018, S. 40—
41, 2016b, S. 228). Der Weiterentwicklung der DNS (Die Bundesregierung 2021) ist
zu entnehmen, dass seit 2019 vier Forschungsverbtinde, geférdert vom BMBF, an der
Entwicklung von Indikatorensets fur die Bereiche Schule und berufliche Bildung mit
dem Ziel, diese flr die nationale Berichtserstattung zu nutzen, arbeiten.’2 Final konnte
jedoch aktuell noch kein Indikatorenset entwickelt werden (Die Bundesregierung 2021,
S. 92-93).

Das Statistische Bundesamt Uberpruft alle zwei Jahre die Entwicklung der Indikatoren
und veroffentlicht die Ergebnisse in sogenannten Indikatorenberichten (Die
Bundesregierung 2016b, S. 13).13 Der letzte Bericht stammt aus dem Jahr 2021
(Statistisches Bundesamt 2021). In der DNS aus dem Jahr 2018 (Die Bundesregierung
2018) wird resimiert, dass die Umsetzungsgeschwindigkeit der gesetzten Ziele, also
die sozial-Okologische Transformation der Welt, beschleunigt werden muss,
andernfalls konnten die Ziele bis 2030 nicht erreicht werden. Die Weiterentwicklung
der DNS 2021 soll dabei helfen, das Tempo bei der Umsetzung der SDGs zu erhéhen.
Demnach kénnen die SDGs nur dann noch erreicht werden, wenn das Tempo deutlich
gesteigert wird (Die Bundesregierung 2021, S. 1-9).

Eine entscheidende Rolle bei der Umsetzung der DNS kommt den Bundeslandern und
Kommunen zu, denn durch ihre Nahe zu den Burgerinnen und Burgern, Unternehmen
und lokalen Initiativen wird angenommen, dass sie ganz gezielt nachhaltige
Entwicklung unterstitzen kénnen (Die Bundesregierung 2016b, S. 46). Um die
Aktivitaten und Ziele besser abstimmen zu konnen, findet ein regelmaliger Austausch

zwischen Bund, Landern und den kommunalen Spitzenverbanden statt (Die

" Die Indikatoren lauten: Frihe Schulabgangerinnen und Schulabganger (18- bis 24-Jahrige),
akademisch Qualifizierte und beruflich Hoherqualifizierte (30- bis 34-Jahrige mit tertiarem oder
postsekundarem nichttertidrem Abschluss), Ganztagsbetreuung fur Kinder (0- bis 2-Jahrige),
Ganztagsbetreuung firr Kinder (3- bis 5-Jahrige) (Die Bundesregierung 2021).

12 Nahere Informationen unter: https://www.bne-portal.de/defindikatorik-2474.html (06.04.2021).
3 Zusétzlich berichtet das Statistische Bundesamt auch Uber die nationale Entwicklung der globalen
Nachhaltigkeitsindikatoren. Die Daten sind abrufbar unter: https://sdg-indikatoren.de/ (28.01.2021).
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Bundesregierung 2021, S. 365, 2018, S. 49). Auch die Bundeslander verflgen in vielen
Fallen Uber eigene Nachhaltigkeitsstrategien.’ Weiterhin arbeitet der Bund eng mit
den Landern zusammen und unterstitzt die kommunale Ebene dabei, einen Beitrag
zur Umsetzung der Agenda 2030 zu leisten, beispielsweise durch das Nachhaltigkeits -
Netzwerk von Oberburgermeisterinnen und Oberbirgermeistern oder die Regionalen
Netzstellen Nachhaltigkeitsstrategien (RENN), mit denen die Vernetzung von
Nachhaltigkeitsinitiativen von Bund, Landern und Kommunen bundesweit gestarkt
werden sollen (Die Bundesregierung 2016a, S. 16, 2016b, S. 14). Vereinzelt haben
auch Kommunen lokale Nachhaltigkeitsstrategien. Engagement Global mit ihrer
Servicestelle Kommunen in der Einen Welt (SKEW) berat Kommunen bei der
Entwicklung kommunaler Nachhaltigkeitsstrategien (Die Bundesregierung 2016b, S.
47).15

3.2.3 Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*“ 2015-2019

und Nationaler Aktionsplan Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Im gleichen Jahr, in der die Verabschiedung der Agenda 2030 erfolgte, startete 2015
das Weltaktionsprogramm ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“ als Folgeprogramm
der UN-Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“. Dieses wird im Folgenden
naher beleuchtet. Gesondert eingegangen wird dabei auf den Nationalen Aktionsplan
Bildung fur nachhaltige Entwicklung, der zur Umsetzung des Weltaktionsprogramms

2017 verabschiedet wurde.

Weltaktionsprogramm ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ 2015-2019

Das Weltaktionsprogramm (WAP) knupfte an die Aktivitaten der UN-Dekade an mit
dem Zel, BNE-Aktivitaten weiter zu verstetigen, auszubauen und strukturell in allen
Bildungsbereichen langfristig und ganzheitlich zu verankern (DUK 2015, S. 21; BMBF
0. J.b).

“ Ein Uberblick Uber die einzelnen Aktivitdten in den Bundesléandern ist hier zu finden:
https://www.renn-netzwerk.de/hintergrund#c165 (22.12.2020) und hier:
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Nachhaltigkeitsindikatoren/Deutsche-
Nachhaltigkeit/nachhaltigkeit-laender.html (23.12.2020).

5 Weitere Informationen unter: https://skew.engagement-global.de/kommunale-
nachhaltigkeitsstrategien.html (23.12.2020).
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Die internationale Koordination Ubernahm erneut die UNESCO. Fir die Umsetzung
des WAP hat die UNESCO auf Basis eines internationalen Konsultationsprozesses
eine Roadmap entwickelt, die fur alle gilt (Regierungen, Zivilgesellschaft, Wirtschatft,
Medien, Wissenschaft, zwischenstaatliche Organisationen und alle anderen
relevanten Akteurinnen und Akteure im Bildungskontext) und die Zele sowie

wichtigsten Handlungsfelder des Programms enthalt (DUK 2014c, S. 3).

Grundsatzlich verfolgte das WAP zwei Zielsetzungen:

e [Die Integration der nachhaltigen Entwicklung in die Bildung: Alle sollen die
Maoglichkeit haben,; Anmerkung d. A.] sich das Wissen, die Fahigkeiten, Werte
und Einstellungen anzueignen, die erforderlich sind, um zu einer nachhaltigen
Entwicklung beizutragen

e [und die Integration der Bildung in die nachhaltige Entwicklung:; Anmerkung
d. A] Starkung der Rolle von Bildung und Lernen in allen Projekten,
Programmen und Aktivitdten, die sich fir eine nachhaltige Entwicklung
einsetzen“ (DUK 2014c, S. 14).

Weiterhin hat das WAP funf prioritdre Handlungsfelder identifiziert:

e Politische Unterstitzung: Integration des BNE-Konzepts in die Politik in den
Bereichen Bildung und nachhaltige Entwicklung, um ein glinstiges Umfeld fur
BNE zu schaffen und eine systemische Veranderung zu bewirken,

e Ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen: Integration von
Nachhaltigkeitsprinzipien in Bildungs- und Ausbildungskontexte,

e Kompetenzentwicklung bei Lehrenden und Multiplikatoren: Starkung der
Kompetenzen von Erziehern und Multiplikatoren fur effektivere Ergebnisse im
Bereich BNE,

e Starkung und Mobilisierung der Jugend: EinfuUhrung weiterer BNE-MalRnahmen
fur Jugendliche,

e Forderung nachhaltiger Entwicklung auf lokaler Ebene: Ausweitung der BNE-
Programme und -Netzwerke auf der Ebene von Stadten, Gemeinden und
Regionen“ (DUK 2014c, S. 15).

FederflUhrendes Ressort fur die Umsetzung des WAP in Deutschland war erneut das
BMBF. Fir die Umsetzung wurde vom BMBF eine Nationale Plattform als oberstes
Lenkungsgremium eingerichtet. Die Nationale Plattform setzte sich aus

unterschiedlichen Entscheidungstragerinnen und -tragern aus Politik, Wissenschaft,
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Wirtschaft und Zivilgesellschaft zusammen und wurde von einem wissenschaftlichen
und einem internationalen Berater unterstitzt (BMBF o.J.b, S. 4). Die
wissenschaftliche Beratung Ubernahm Gerhard de Haan vom Institut Futur der Freien
Universitat Berlin. Seine Aufgabe lag darin, das WAP zusammen mit dem Projektteam
des Institut Futurs mit einem Monitoring zu begleiten und darauf aufbauend
Empfehlungen fur die strukturelle Verankerung von BNE auszusprechen (BMBF
0. J.a).18 Zu internationalen Fragen wurde die Nationale Plattform von Minister a.D.
Walter Hirsche, dem ehemaligen Prasidenten der Deutschen UNESCO-Kommission,
beraten und stellte damit die Anbindung an die internationalen BNE-Prozesse sicher
(ebd.). Der Nationalen Plattform arbeiteten weiterhin sechs Fachforen'” zu. Sie
fungierten als beratende Arbeitsgremien und erstellten Expertisen und
Handlungsempfehlungen (Deutscher Bundestag 2021, S. 8). Zudem arbeiteten die
Fachforen eng mit zehn Partnernetzwerken'8, die Bildungsakteure aus allen
gesellschaftichen Bereichen vernetzten und als wichtige Impulsgeber fur die

Umsetzung von BNE vor Ort dienten, zusammen (ebd.).1°

Seit 2017 wird weiterhin vom BMBF die direkte Jugendbeteiligung gefordert, um im
Sinne  des  prioritaren Handlungsfeldes 4  jungen Menschen mehr
Einflussmaglichkeiten bei der Nachhaltigkeitstransformation des Bildungssystems zu
geben (Nationale Plattform Bildung flr nachhaltige Entwicklung 2020, S. 5). YoupaN
ist ein Zusammenschluss aus jungen Menschen zwischen 16 und 25 Jahren, die sich
in die jeweiligen BNE-Gremien einbringen, um so die Perspektive der jungen
Menschen stark zu machen (ebd.).

Nahere Informationen unter: https://www.ewi-psy .fu-berlin.de/einrichtungen/weiterefinstitut-
futur/Projekte/WAP_BNE/index.html (04.12.2020) oder unter: https:/www.bne-
portal.de/de/monitoring-1727.html (04.01.2021).

Folgende Foren wurden eingerichtet: Forum Frihkindliche Bildung, Forum Schule, Forum
Berufliche Bildung, Forum Hochschule, ForumNon-formales und informelles Lernen/Jugend, Forum
Kommune (BMBF o. J.a).

Folgende Partnernetzwerke gab es: AuRerschulische Bildungswelten, Berufliche Aus- und
Weiterbildung, Biologische Vielfalt, Frihkindliche Bildung, Hochschule, Kommunen und BNE,
Kulturelle Bildung und Kulturpolitik, Medien, Okonomie und Konsum. Die Partnernetzwerke
entstammen den Arbeitsgruppen der UN-Dekade. Sie haben sich dazu entschlossen, im Rahmen
des WAP als Partnernetzwerke weiterzuarbeiten (Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige
Entwicklung 2020, S. 5).

Detaillierte Darstellung unter: https://www.bne-portal.de/de/gremien-der-deutschen-umsetzung-
1723.html (03.12.2020) und unter https://www.ewi-psy .fu-berlin.de/einrichtungen/weitere/institut-
futur/projekte_alt/Laufende-Projekte/\WAP_BNE/Downloads/Gremienstruktur-WAP. pdf
(04.12.2020).
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Auch im WAP wurden besondere Leistungen mit einer Auszeichnung von der DUK
und dem BMBF gewdirdigt, allerdings wurden die Kriterien umfassend weiterentwickelt.
Im WAP erhielten insgesamt 30 Kommunen, 131 Netzwerke und 148 Lernorte mit einer
besonders gelungenen Umsetzung und langfristigen Verankerung von BNE eine
Auszeichnung (DUK 2020b).20 Zudem war Grundvoraussetzung einer Auszeichnung,
dass BNE im Zentrum der Arbeit der Kommunen, Netzwerke und Lernorte steht (DUK
2020a, S. 46). Im Fokus stand hierbei vor allem ein ganzheitlicher Ansatz (,Whole
Institution Approach®), also nicht nur eine inhaltiche Umsetzung von BNE oder eine
Verankerung im Leitbild, sondern beispielsweise auch eine nachhaltige
Bewirtschaftung und/oder eine Weiterbildung der Mitarbeitenden hinsichtlich
nachhaltiger Entwicklung (DUK 2017b, S. 9), und somit eine Verankerung von BNE in
allen Bereichen. Folgende Kriterien zeichneten vorbildhafte BNE-Initiativen im WAP

aus:

e Klare Steuerung: Selbstverpflichtung und Zustandigkeit der Leitungsebene fir
BNE, Festlegen von Ansprechpersonen, Partizipation aller beteiligten
Akteurinnen und Akteure

e Qualitatsentwicklung: Entwicklung und Anwendung von Monitoring- und
Selbstprufungsinstrumenten

e Jugend: Beteiligung von Jugendlichen an der Entwicklung, Umsetzung und
Qualitatsentwicklung von BNE

e Lehr- und Lernangebot: Ganzheitlicher, kompetenzorientierter Bildungsansatz

e Weiterbildung: Strukturierte BNE-Kompetenzentwicklung bei Mitarbeitenden

e Bewirtschaftung: Nachhaltigkeitsorientierte Verpflegung, Beschaffung und
Ressourcennutzung

e Innovation und Vernetzung: BNE als Motor von Transformation und Wandel,
Partnerschaften und Beratung anderer Institutionen

e Kommunikation: Regelmallige interne und externe Kommunikation zu BNE*®
(DUK 2020b, S. 3).

2 Eine Vorstellung ausgewanhlter im WAP ausgezeichneter Kommunen, Lernorte und Netzwerke
finden sich in zwei Verdffentlichungen der DUK ,Strukturen starken. Ausgezeichnete Kommunen,
Lernorte und Netzwerke des UNESCO-Weltaktionsprogramms Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
im Portrat” (2017b) und ,Starke Strukturen. Ausgezeichnete BNE vor Ort* (2020b). Eine Auflistung
aller ausgezeichneten Kommunen seit 2016 findet sich im Flyer ,ausgezeichnet! Kommunen,
Lernorte und Netzwerke"“ (DUK 2020a) oder im BNE-Portal unter.
https://www.unesco.de/bildung/bne-akteure?active-actor=5943 (07.12.2020).

33


https://www.unesco.de/bildung/bne-akteure?active-actor=5943

Fir die Umsetzung des WAP wurde der Nationale Aktionsplan Bildung fur nachhaltige
Entwicklung verfasst. Dieser wird im nachsten Abschnitt genauer dargestellit.

Nationaler Aktionsplan Bildung filir nachhaltige Entwicklung

2017 wurde von der Nationalen Plattform BNE unter Vorsitz des BMBF der Nationale
Aktionsplan  Bildung fir nachhaltige Entwicklung zur Umsetzung des
Weltaktionsprogramms verabschiedet (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige
Entwicklung 2017). Der NAP ist das Ergebnis eines partizipativen Prozesses von
Vertreterinnen und Vertretern aus Bund, Landern, Kommunen, Wirtschaft,
Wissenschaft und Zvilgesellschaft (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige
Entwicklung 2017, S. 8). In einer Online-Konsultation im Frihjahr 2017 war es zudem
allen Burgerinnen und Burgern madglich, Bewertungen und Vorschlage fir den NAP

einzureichen (ebd.).

Mit dem NAP liegt zum ersten Mal in Deutschland eine umfassende BNE-Strategie
vor, die von Bund, Landern und Kommunen sowie von Akteurinnen und Akteuren der
Zivilgesellschaft getragen wird, von Bildung und Wissenschaft unterstitzt wird und das

Potenzial hat, BNE im deutschen Bildungssystem zu verankern (Deutscher Bundestag
2017, S. 4).

Gegliedert ist der NAP in Handlungsfelder, konkrete Ziele und Empfehlungen far
MaRnahmen. Er enthalt 130 Ziele und 349 konkrete Handlungsempfehlungen, um
BNE strukturell in der deutschen Bildungslandschaft zu verankern; Empfehlungen
deshalb, damit die unterschiedlichen Akteurinnen und Akteure des Bildungssystems
selbst wahlen konnen, welche Instrumente fur sie am geeignetsten sind (Nationale
Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 8). Die Handlungsfelder, Ziele
und Malnahmen sind wiederum nach den zentralen Bildungsbereichen gegliedert:
Fruhkindliche Bildung, Schule, Berufliche Bildung, Hochschule und non-formales
sowie informelles Lernen/Jugend. Hinzu kommt als weiterer zentraler Bereich die

Kommune.

Kommunen spielen bei der Umsetzung und Verankerung von BNE eine ganz zentrale
Rolle. Diese Rolle wird von den Vereinten Nationen vor allem auch dadurch
hervorgehoben, dass sich eines der prioritaren Handlungsfelder, namlich
Handlungsfeld 5, explizit an die Kommune richtet. Im NAP sind im Bereich Kommune

funf Handlungsfelder spezifiziert:
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e BNE als Standortfaktor: BNE sichtbar machen und bewerben (z.B. durch
Verankerung von BNE in kommunalen Berichterstattungen, Verwendung von
entsprechenden Logos, Internetauftritt, Veranstaltungen),

o Kompetenzentwicklung BNE in Politik, Zivilgesellschaft und Verwaltung: BNE
als Querschnittsaufgabe in allen Fachbereichen verankern, Fort- und
Weiterbildungsbedarfe der kommunalen Mitarbeitenden definieren, Aktivitaten
einer BNE in Zivilgesellschaft und Politik férdern,

e BNE-Anreize und Verstetigung flr alle Kommunen: Kommunen ohne BNE im
Portfolio sollen von der Notwendigkeit und Machbarkeit der Verankerung von
BNE als Querschnittsaufgabe Uberzeugt werden, Kommunen die eine
Verankerung anstreben, sollen bestarkt werden,

e \ernetzung und Partizipation: gute Beispiele der BNE in die Breite tragen und
bestehendes Know-how austauschen, Vernetzung von Kommunen aber auch
Vernetzung von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren in den
Kommunen,

e kommunalen BNE-Kodex entwickeln: moglichst viele Kommunen sollen BNE
als Teil ihrer Entwicklungsstrategie definieren, Rate und Kreistage sowie die
héchsten Reprasentantinnen und Reprasentanten sollen sich zur Umsetzung
des WAP verpflichten (Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung
2017, S. 88-97).

Weiterhin enthalt der NAP Querschnittsthemen, die in allen Bereichen zentral sind:

e BNE als Querschnittsaufgabe des gesamten Bildungswesens,

e BNE in den Lehr- beziehungsweise Bildungsplanen verankern,

e BNE in die Aus- und Weiterbildung von padagogischen Fachkraften und
Ausbildenden integrieren,

¢ Qualitadtssicherung der BNE (Qualitatskriterien und Indikatoren entwickeln),

e ganzheitliche Transformation von Lehr- und Lernumgebung (Nationale
Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 102).

Bis 2030 soll der NAP umgesetzt sein und damit ein Beitrag zur Erreichung der SDGs
geleistet werden (Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung 2020, S. 2).
2020 ist die erste Zwischenbilanz zum Nationalen Aktionsplan gezogen worden
(Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2020). Sie legt dar, welche

Ziele bereits erflllt werden konnten und wo noch Handlungsbedarf besteht. Auch hier
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zeigt sich, dass zwar in allen Bildungsbereichen Fortschritte gemacht wurden, aber die
Umsetzung auch hier nicht schnell genug voranschreitet (Die Bundesregierung 2021,
S. 168).

Das Institut Futur fasst seine Bilanz flr den Bereich Kommune wie folgt zusammen:

.Insgesamt zeigen die Ergebnisse des Monitorings im Bereich
Kommunen, dass die Bekanntheit und Umsetzung von BNE auf
verschiedenen kommunalen Ebenen nach wie vor von Vorreiterinnen
und Vorreitern getragen wird. Dies unterstreicht die Notwendigkeit
einer starkeren Prasenz und Umsetzung von BNE in der kommunalen
Verwaltungs- und Alltagspraktik. Eine weitere Beschleunigung der
BNE-Implementierung kann hierbei besonders in einer starkeren
Integration des Bildungskonzeptes in vielfach bereits vorhandenes
und insbesondere gegenwartig deutlich zunehmendes
Nachhaltigkeitsbewusstsein und in Nachhaltigkeitsaktivitaten auf
kommunaler Ebene gesehen werden” (Nationale Plattform Bildung fur
nachhaltige Entwicklung 2020, S. 53).

3.24 ESD for 2030 — Education for Sustainable Development: Towards
achieving the SDGs 2020-2030

,ESD for 2030 — Education for Sustainable Development. Towards achieving the
SDGs* knupft an das Weltaktionsprogramm an und richtet sich direkt an die Agenda
2030 mit dem Ziel, die darin enthaltenen 17 Nachhaltigkeitsziele umzusetzen (BMBF
o. J.c, S. 1). Zwar konnte auch das WAP schon einen Beitrag zur Erreichung der
Agenda 2030 leisten, jedoch war das WAP noch nicht direkt an die Agenda 2030 und
die darin enthaltenen 17 SDGs gerichtet. Das neue Programm will hingegen
verdeutlichen, dass BNE ein wesentlicher und unerlasslicher Bestandteil ist, um die

SDGs bis 2030 erreichen zu konnen.

Im Nachhaltigkeitsziel 4 ,Hochwertige Bildung“ und dabei insbesondere im Unterziel
4.7, also der Sicherstellung, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, wird BNE direkt
adressiert (UNESCO 2020a, S. 14). Der Fokus des Programms liegt jedoch nicht nur
in der Erfullung dieses Nachhaltigkeitsziels, sondern in der Erfullung aller SDGs. Das

neue Programm hebt klar hervor, dass die SDGs, und zwar alle, nur mit BNE erreicht
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werden konnen (Vereinte Nationen 2019, S. 1). Denn demnach befahigt BNE dazu,
die SDGs und die damit verbundenen Probleme zu verstehen. Aus dieser Perspektive
ermoglicht es BNE, sich kritisch mit den SDGs auseinanderzusetzen und stoft
Handlungen an, die zur Erreichung der SDGs beitragen konnen (UNESCO 2020a, S.
16). Damit kann BNE als ein Schllssel fur eine zukunftige Gesellschaft, sprich eine
gerechte und nachhaltige Welt, angesehen werden. Weiterhin sollen mit dem
Programm Zielkonflikte zwischen den SDGs starker in den Blick genommen werden
(UNESCO 2020a, S. 60).

Auch flr diese Dekade wurde von der UNESCO eine Roadmap (UNESCO 2020a) als
Leitfaden fur die kommenden Jahre entwickelt. Sie fasst die zentralen Inhalte und Ziele
des Programms zusammen, zeigt, wie BNE in den nachsten zehn Jahren umgesetzt
werden soll, und dient als Fahrplan fur die Mitgliedstaaten sowie BNE-Akteure. Neben
der Rolle von Bildung beim Erreichen der Nachhaltigkeitsziele liegt ein weiterer
Schwerpunkt bei ,ESD for 2030“ auf Transformation. Dabei stehen in den nachsten

Jahren vor allem drei Aspekte im Fokus:?2'

e Transformative Handlungen: Grundlegende Veranderungen fur eine
nachhaltige Zukunft beginnen beim Einzelnen — wie kann BNE befahigen,
transformativ.  zu werden? Durch das Engagement vieler konnen
Rahmenbedingungen geandert werden mit dem JZel, dass nachhaltiges
Verhalten Standard wird,

e Strukturelle Veranderungen: BNE muss speziell auf strukturelle Ursachen einer
nicht-nachhaltigen  Entwicklung achten, einen Balanceakt zwischen
Wirtschaftswachstum und nachhaltiger Entwicklung schaffen, nicht-nachhaltige
Strukturen mussen benannt und geandert, Alternativen (z.B. teilen) aufgezeigt
werden,

e Technologische Fortschritte: kritisches Hinterfragen des technischen
Fortschritts, technische Fortschritte I6sen nicht zwangslaufig
Nachhaltigkeitsprobleme (UNESCO 2020a, S. 18).

2! Eine ausfuhrlichere Darstellung der relevanten Punkte in deutscher Sprache, die Ubersetzung der

Roadmap liegt aktuell noch nicht vor, ist (Ramelow/Rostock/Baum 2021) zu entnehmen.
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,ESD for 2030“ nimmt, wie auch schon das WAP, die funf prioritaren Handlungsfelder
in den Blick. Fir die Umsetzung der funf prioritaren Handlungsfelder enthalt die

Roadmap weiterhin sechs Areas of Implementation22

e Implementing ESD for 2030 at country level,

e Harnessing partnership and collaboration,

e Communicating for action,

e Tracking issues and trends,

e Mobilizing resources,

e Monitoring progress (UNESCO 2020a, S. 37-51).

Als Erganzung zur Roadmap hat die UNESCO weiterhin eine Toolbox entwickelt. Sie
unterstitzt die Mitgliedstaaten dabei, Aktivitdten innerhalb der funf prioritaren
Handlungsfelder zu entwickeln (UNESCO 2020b).

Der offizielle Start des Programms war auf der Weltkonferenz in Berlin, welche vom
17. bis 19. Mai 2021 von der UNESCO und dem BMBF ausgerichtet wurde (DUK
0. J.).23 Ziel der Konferenz war es, die strategische Ausgestaltung des Programms zu
beraten und Mallnahmen zur Umsetzung zu beschlielen. Anwesend waren dafur
hochrangige Vertreterinnen und Vertreter aus Politik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft
und Wirtschaft aus allen UNESCO-Mitgliedstaaten.? Zum Abschluss der Konferenz
wurde die ,Berliner Erklarung zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung” (UNESCO
2021) von den Teilnehmenden beschlossen, welche die globale Bedeutung von BNE
betont, die zu loésenden Herausforderungen (z.B. Klimakrise, Ruckgang der
Artenvielfalt) benennt und die Mitgliedstaaten dazu aufruft, BNE in allen

Bildungsbereichen zu verankern.

Das Institut Futur Gbernimmt erneut das Monitoring des Programms (BMBF o. J.c, S.

5). Ziel des Monitorings ist es, das Ausmall der BNE-Verankerung in Deutschland

2 Die Roadmap des ESD for 2030 liegt aktuell nur in englischer Sprache vor. Bis zu einer deutschen

Ubersetzung werden im Sinne einer Einheitlichkeit die englischen Begriffe verwendet.
% Die Konferenz war bereits fur Juni 2020 geplant, musste jedoch aufgrund der COVID-19-Pandemie
verschoben werden.

% Néhere Informationen unter: https://www.unesco.de/bildung/bildung-fuer-nachhaltige-

entwicklung/unesco-programm-bne-2030.
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langsschnittlich zu erfassen und Prozesse zur Starkung von BNE zu analysieren und

zu unterstitzen. 25

3.3 Zusammenfassung

Ziel dieses Kapitels war es, einen Uberblick (ber die zentralen Entwicklungen von BNE
in den letzten Jahren zu geben und die dazugehdrigen politschen Rahmungen
darzulegen. Abgeleitet aus der dafur herangezogenen Literatur lasst sich
schlussfolgern, dass Bildung unerlasslich fur eine nachhaltige Entwicklung ist, wobei
nachhaltige Entwicklung in diesem Kontext okologisch, okonomisch, sozial und auch
kulturell zu verstehen ist.26 Um somit nachhaltige Entwicklung vorantreiben zu kénnen,
ist es aus politisch-programmatischer Perspektive zwingend erforderlich, dass alle,
also Kinder, Jugendliche und Erwachsene, Uber das notwendige Wissen, aber auch
die notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten verfiugen, die fur eine
verantwortungsvolle und nachhaltige Gestaltung der Zukunft erforderlich sind: ,BNE
will Bildung und Lernen so gestalten, dass jeder Mensch das Wissen, die Fahigkeiten,
Werte und Einstellungen erwerben kann, um zu einem gerechteren, friedlichen und
nachhaltigeren gesellschaftlichen Zusammenleben beitragen zu kénnen“ (DUK 2017b,
S. 8).

Um das zu erreichen, wird in der verwendeten Literatur als ganz wesentlich die
Integration von Bildung fir nachhaltige Entwicklung in die gesamte Bildungslandschaft
beschrieben. Dieser strukturellen Verankerung widmen sich die Programme und
Dekaden der Vereinten Nationen. Ziel dieser und des Nationalen Aktionsplans Bildung
fur nachhaltige Entwicklung ist es, BNE langfristig und ganzheitlich in der gesamten
Bildungslandschaft zu verankern. Konnte die UN-Dekade vor allem dazu beitragen,
das Bewusstsein fur BNE zu scharfen, die Bekanntheit von BNE zu erhohen und die
Weichen flur eine strukturelle  Verankerung zu stellen, konnte das
Weltaktionsprogramm  die  strukturelle  Verankerung vor allem durch die
Verabschiedung des Nationalen Aktionsplans Bildung fur nachhaltige Entwicklung

voranbringen (Deutscher Bundestag 2021). Der Bericht der Bundesregierung zur

% Nahere Informationen unter https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/weitere/institut-
futur/Projekte/ESD_for_2030/index.html (15.12.2020) oder unter https:/iwww.bne-
portal.de/de/monitoring-1727.html (04.01.2020).

% Fir eine detaillierte Beschreibung und Definition des Begriffs ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
sei an dieser Stelle auf das Kapitel 2 dieses Berichts verwiesen.
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Bildung fur nachhaltige Entwicklung (2021) resumiert hinsichtlich des WAP, dass BNE
zunehmend im deutschen Bildungssystem verankert werden konnte, auch wenn sich
nach wie vor grofle Unterschiede zwischen den Bundeslandern und den
verschiedenen Bildungsbereichen zeigten. Zahlreiche neue Akteurinnen und Akteure
konnten laut dem Bericht in den Prozess eingebunden werden und auch staatliche
Akteurinnen und Akteure Ubernahmen mehr Verantwortung. So wurden beispielsweise
BNE-Landesstrategien verabschiedet und weiterentwickelt, BNE in Leitbildern von
Bildungseinrichtungen verankert und neue Leitperspektiven flr Lehrplane erarbeitet
(Deutscher Bundestag 2021, S. 183).

Das neue Programm ,ESD for 2030“ geht nun noch einen Schritt weiter, indem die
Erreichung der Nachhaltigkeitsziele der Agenda 2030 direkt in den Blick genommen
werden. Das Ziel mit dem neuen Programm ist, mithilfe von BNE die 17 SDGs bis 2030
zu erreichen. BNE wird dabei als SchlUssel fur die Erreichung der 17 SDGs und damit
fur eine zukunftsfahige Welt beschrieben. Aktuell erweist sich jedoch die
Umsetzungsgeschwindigkeit der Ziele als zu langsam. Wenn das Tempo bei der
Erreichung der Ziele nicht erhéht wird, kdnnen die Ziele nicht erflllt werden. Da BNE
hierbei als ganz zentral angesehen wird, muss somit die Verankerung von BNE weiter

intensiviert werden.

In den Dokumenten zur politischen Rahmung von BNE wird Kommunen eine ganz
wesentliche Rolle bei der Verankerung von BNE zugewiesen. Hervorgehoben wird
dies beispielsweise dadurch, dass sich das Handlungsfeld 5 der prioritaren
Handlungsfelder im WAP aber auch bei ,ESD for 2030“ direkt an die Kommune wendet
und auch im NAP richten sich Ziele und MalRnahmen direkt an die Kommune. Die
Kommune wird vor allem deswegen als ganz entscheidend beschrieben, weil sie direkt
vor Ort agieren kann und die Bedingungen vor Ort genau kennt und somit Probleme
gezielt 16sen kann. Auch wenn in vielen Kommunen BNE bereits angekommen ist,
spielt BNE dennoch zumeist noch nicht die Rolle, die notwendig ist, um die anvisierten
Ziele zu erreichen. Zwar gibt es schon Kommunen, die vielfaltige BNE-Prozesse
angestolden haben, die meisten stehen hierbei jedoch noch am Anfang oder haben
sich dem Thema noch gar nicht gewidmet. Hier ist dringend Handlungsbedarf
angeraten. Das seit 2020 vom BMBF geforderte Projekt ,BNE-Kompetenzzentrum
Bildung — Nachhaltigkeit — Kommune® setzt genau hier an, indem es Kommunen dabei

unterstltzt, BNE in ihren Bildungsstrukturen zu verankern (Deutscher Bundestag
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2021, S. 183).27 Eine detaillierte Beschreibung dieses Projekts kann dem Kapitel 4
dieses Berichts entnommen werden.

Literatur

BMBF (o. J.a): Struktur zur nationalen Umsetzung des UNESCO-Weltaktionsprogramms Bildung fir
nachhaltige Entwicklung. Berlin

BMBF (0. J.b): Umsetzung des Weltaktionsprogramms ,Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung® in
Deutschland. Vom Projekt zur Struktur — wie wir Bildung fur nachhaltige Entwicklung starker und
breiter aufstellen. Berlin

BMBF (o.J.c): Nationale Gremienstruktur Bildung fir nachhaltige Entwicklung. Nationale
Gremienstruktur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Berlin

BMZ (2017): Der Zukunftsvertrag fir die Welt. Die Agenda 2030 fir nachhaltige Entwicklung.
Berlin/Bonn

DUK (o.J.): UNESCO-Programm ,BNE 2030“ https:/Awww.unesco.de/bildung/bildung-fuer-
nachhaltige-entwicklung/unesco-programm-bne-2030 (14.01.2021)

DUK (2011a): Zukunftsfahige Kommunen: Chancen durch Bildung fir Nachhaltige Entwicklung.
Gemeinsame Erklarung der Deutschen UNESCO-Kommission mit den Blrgermeisterinnen und
Blrgermeistern der von der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® ausgezeichneten
Kommunen. Bonn

DUK (2011b): UN-Dekade ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung” 2005—-2014. Nationaler Aktionsplan fur
Deutschland. Bonn

DUK (2011c): Die Umsetzung der UN-Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung® (2005-2014) in
Deutschland. Zwischenbericht Mitte 2007 bis Mitte 2010. Bonn

DUK (2013): Das Deutsche Nationalkomitee fiir die UN-Dekade ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung®.
Positionspapier ,Zukunftsstrategie BNE 2015+“. Bonn

DUK (2014a): Nachhaltige Entwicklung auf kommunaler Ebene durch Bildung voranbringen! Erklarung
der Burgermeisterinnen und Birgermeister der als Offizielle Kommunen der UN-Dekade ,Bildung
fir nachhaltige Entwicklung® ausgezeichneten Stadte und Gemeinden. Bonn

DUK (2014b): Bonner Erklarung 2014. UN-Dekade mit Wirkung — 10 Jahre Bildung fur nachhaltige
Entwicklung in Deutschland. Bonn

DUK (2014c): UNESCO Roadmap zur Umsetzung des Weltaktionsprogramms ,Bildung flir nachhaltige
Entwicklung“. Bonn

DUK (2014d): Vom Projekt zur Struktur. Projekte, MalRnahmen und Kommunen der UN-Dekade ,Bildung
flr nachhaltige Entwicklung®“. Bonn

DUK (2015): UN-Dekade mit Wirkung: 10 Jahre BNE in Deutschland. Bonn

DUK (2017a): Bildungsagenda 2030 Aktionsrahmen fiir die Umsetzung von Sustainable Development
Goal 4. Inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung sowie lebenslanges Lernen fur alle;
Kurzfassung der Deutschen UNESCO-Kommission. Bonn

2" Nahere Informationen unter: https://www.bne-kompetenzzentrum.de/

41


https://www.unesco.de/bildung/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung/unesco-programm-bne-2030
https://www.unesco.de/bildung/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung/unesco-programm-bne-2030
https://www.bne-kompetenzzentrum.de/

DUK (2017b): Strukturen starken. Kommune Lernort Netzwerk 2016. Ausgezeichnete Kommunen,
Lernorte und Netzwerke des UNESCO-Weltaktionsprogramms Bildung fir nachhaltige
Entwicklung im Portrat. Bonn

DUK (2020a): ausgezeichnet! Kommunen, Lernorte und Netzwerke. Bonn

DUK (2020b): Starke Strukturen. Ausgezeichnete BNE vor Ort. Zu Besuch bei ausgezeichneten
Kommunen, Lernorten und Netzwerken des UNESCO-Weltaktionsprogramms Bildung fir
nachhaltige Entwicklung. Bonn

DUK/OUK/SUK (2017): Unpacking SDG 4. Fragen und Antworten zur Bildungsagenda 2030. Bonn

Deutscher Bundestag (2017): Unterrichtung durch die Bundesregierung. Bericht der Bundesregierung
zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung — 18. Legislaturperiode —. Berlin

Deutscher Bundestag (2021): Bericht der Bundesregierung zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung —
19. Legislaturperiode —. Berlin

Die Bundesregierung (2016a): Bericht der Bundesregierung zum High-Lewvel Political Forum on
Sustainable Development 2016. Berlin

Die Bundesregierung (2016b): Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie. Neuauflage 2016. Berlin
Die Bundesregierung (2018): Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie. Aktualisierung 2018. Berlin
Die Bundesregierung (2021): Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie. Weiterentwicklung 2021. Berlin

Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung (2017): Nationaler Aktionsplan Bildung fur
nachhaltige Entwicklung. Der deutsche Beitrag zum UNESCO-Weltaktionsprogramm. Berlin

Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2020): Zwischenbilanz zum Nationalen
Aktionsplan Bildung fir nachhaltige Entwicklung. Berlin

Ramelow, Silke/Rostock, Stefan/Baum, Daniela (2021): Education for Sustainable Development:
Towards achieving the SDGs (ESD 2030). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zur Erreichung der
globalen Nachhaltigkeitsziele (BNE 2030). UNESCO Framework ESD 2030: Towards achieving
the SDGs — UNESCO-Programm BNE 2030: Deutsche Ubersetzung — ausschnitthaft und
komprimiert. Berlin/Bonn

Statistics Division (2020): Metadata 4.7.1. https://unstats.un.org/sdgs/metadata/files/Metadata-04-07-
01.pdf (27.01.2021)

Statistisches Bundesamt (o. J.): Indikator 4.7.1. https://sdg-indikatoren.de/4-7-1/ (27.01.2021)

Statistisches Bundesamt (2021): Nachhaltige Entwicklung in Deutschland. Indikatorenbericht 2021.
Wiesbaden

UNESCO (o0.J.): Agenda Bildung 2030. Bildung und die Sustainable Development Goals.
https://www.unesco.de/bildung/agenda-bildung-2030/bildung-und-die-sdgs (14.05.2021)

UNESCO (2005): United Nations Decade of Education for Sustainable Development (2005-2014).
International Implementation Scheme. Paris

UNESCO (2020a): Education for Sustainable Development. A roadmap. Paris

UNESCO (2020b):  Education for sustainable dewelopment for 2030  Toolbox.
https://en.unesco.org/themes/education-sustainable-development/toolbox (14.01.2021)

UNESCO (2021): UNESCO World Conference on Education for Sustainable Development. Berliner
Erklarung zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung. Berlin

Vereinte Nationen (1987): Report of the World Commission on Environment and Development: Our
Common Future. Oxford

Vereinte Nationen (1992): Agenda 21. Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung.
Rio de Janeiro

42


https://unstats.un.org/sdgs/metadata/files/Metadata-04-07-01.pdf
https://unstats.un.org/sdgs/metadata/files/Metadata-04-07-01.pdf
https://sdg-indikatoren.de/4-7-1/
https://www.unesco.de/bildung/agenda-bildung-2030/bildung-und-die-sdgs
https://en.unesco.org/themes/education-sustainable-development/toolbox

Vereinte Nationen (2000): Resolution adopted by the General Assembly. 55/2. United Nations
Millennium Declaration. New York

Vereinte Nationen (2012a): Resolution adopted by the General Assembly on 27 July 2012. 66/288. The
future we want. New York

Vereinte Nationen (2012b): Resolution 66/288. Die Zukunft, die wir wollen. New York

Vereinte Nationen (2015a): Resolution der Generalversammlung, verabschiedet am 25. September
2015. 70/1. Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung. New York

Vereinte Nationen (2015b): Milleniums-Entwicklungsziele. Bericht 2015. New York

Vereinte Nationen (2019): Framework for the Implementation of Education for Sustainable Deviopment
(ESD) beyond 2019. Paris

Vereinte Nationen (2020): Ziele fir nachhaltige Entwicklung. Bericht 2020. New Y ork

43



4 Das BNE-Kompetenzzentrum: Eine bildungspolitische

und -wissenschaftliche Annaherung an das Projekt

Katrin Otremba

In den letzten Jahrzehnten wurde die Etablierung einer Bildung fur Nachhaltige
Entwicklung mittels der internationalen wie auch deutschlandweiten Programme
systematisch vorangetrieben (ausfuhrlich vgl. Kapitel 3 in diesem Bericht).! Die BNE-
Initiativen auf der lokalen Ebene gerieten im Rahmen der Programmatiken zunehmend
in den Fokus der Aufmerksamkeit. Als zentrale Agenda fur Deutschland weist der
Nationale Aktionsplan Bildung fur nachhaltige Entwicklung? (Nationale Plattform fur
nachhaltige Entwicklung 2017) Kommunen eine Schllisselrolle bei der Verankerung
und Umsetzung einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu. Denn ,[w]enn der
Wandel zu einer nachhaltigen Gesellschaft gelingen soll, muss Nachhaltigkeit lokal
verankert und vor Ort mit Leben gefillt werden (Nationale Plattform flr nachhaltige
Entwicklung 2017, S. 89).

Das Verbundprojekt ,BNE-Kompetenzzentrum Bildung — Nachhaltigkeit — Kommune*
setzt mit seinen Aktivitaten an eben dieser lokalen Verankerung von BNE an. Erklartes
Ziel des vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung geforderten
Modellprojektes ist es, einen Beitrag zur strukturellen Verankerung von BNE entlang
der Bildungskette auf kommunaler Ebene zu leisten, d. h. von der frihkindlichen
Bildung und Erziehung bis hin zur Erwachsenenbildung. Letzteres soll im
Wesentlichen Uber zwei Saulen erreicht werden: Im Rahmen einer Prozessbegleitung

werden Kommunen in der Umsetzung ihrer lokalen BNE-Aktivitaten unterstutzt (Saule

K. Otremba (P<)
Deutsches Jugendinstitut e.V., Nockherstrale 2, 81541 Miinchen
E-Mail: otremba@diji.de

' Zu den Programmen auf der internationalen Ebene gehéren insbesondere die von der UNESCO
initiierten: ,Education for Sustainable Development: Towards achieving the SDGs 2030“ (2020—
2030), das Weltaktionsprogramm ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (2015—-2019) oder die UN-
Dekade ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung” (2005-2014) (ausfiihrlich vgl. Kapitel 3 in diesem
Bericht).

2 Der Nationale Aktionsplan wurde 2017 von der Nationalen Plattform Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung verabschiedet. Erbeinhaltet fur Deutschland eine Strategie, wie Bildung fur nachhaltige
Entwicklung in unterschiedlichen Bildungsfeldern sowie in Kommunen verankert werden kann (vgl.
hierzu ausfuhrlich Kapitel 3 in diesem Bericht).
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[). Zugleich wird dieser Beratungsprozess wissenschaftlich begleitet und beforscht
(Saule II). Im Sinne einer formativen Evaluation (vgl. hierzu Seipel/Rieker 2003) gibt
das Wissenschaftsteam seine Erkenntnisse an die Prozessbegleiterinnen
und -begleiter (zurlck), um auf diese Weise die strukturelle BNE-Verankerung in den

Kommunen zu optimieren.

Die am Projekt teilnehmenden Modellkommunen werden von drei Projektstandorten
begleitet und beforscht (Standort Nord-Ost, Nord-West und Sid).2 Verteilt sind die
Kommunen uber ganz Deutschland, ausgewahlt wurden sie anhand unterschiedlicher
Kriterien (vgl. https://www.bne-kompetenzzentrum.de/; detailliert siehe unten).
Wahrend einige der Modellkommunen die BNE-Aktivitaten auf der lokalen Ebene
bereits seit Jahren forcieren und unter Ruckgriff auf unterschiedliche Ansatze
vorantreiben, befinden sich andere Kommunen am Anfang dieses Weges und wollen
mit Unterstitzung des BNE-Kompetenzzentrums erste Schritte einer strukturellen

Verankerung von BNE einleiten.

Das vorliegende Kapitel rahmt die Aktivitaten des BNE-Kompetenzzentrums aus einer
bildungspolitischen wie auch -wissenschaftlichen Perspektive. Grund hierfur ist, dass
die strukturelle Verankerung und Gestaltung von BNE in den Modellkommunen einem
bildungspolitischen Trend folgt, der in Deutschland in Form der Regionalisierung von
Bildung bereits seit geraumer Zeit wirksam ist. lhren Ausdruck findet diese
Regionalisierung in Bildungslandschaften, die auf Ebene der Kommunen Uber die
Jahre hinweg entstanden sind und in die die BNE-Aktivitaten nun gleichsam integriert
werden (sollen). Wesentliches Kennzeichen dieser Bildungslandschaften ist, dass in
ihnen Akteurinnen und Akteure aus ganz unterschiedlichen Bereichen (Verwaltung,
Politik, Zivilgesellschaft, Wirtschaft etc.) zusammenwirken, um die in der jeweiligen
Kommune existierenden Bildungsangebote aufeinander abzustimmen und
kommunenspezifische Bildungsanforderungen gemeinsam zu bewaltigen (z. B.

lebenslanges Lernen, Bildungsungleichheiten, Inklusion, Zuwanderung etc.).

3 Die drei Standorte arbeiten bundeslandbezogen. Der Standort Nord-Ost, mit Sitz in Halle
(AuRenstelle des Deutschen Jugendinstituts) und Leipzig (Helmholtz-Zentrum fiir
Umweltforschung), ist zustandig fir die Bundeslander Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg,
Berlin, Sachsen-Anhalt, Sachsen und Thiringen. Der Standort Nord-West (Tragerverein
Transferagentur Kommunales Bildungsmanagement) in Bissendorf bei Osnabriick begleitet
Kommunen aus Schleswig-Holstein, Hamburg, Niedersachsen, Bremen und Nordrhein-Westfalen.
Kommunen aus Bayern, Baden-Wirttemberg, Hessen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland werden
vom Standort Siid, am Deutschen Jugendinstitutin Minchen, betreut.
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Die Bildungswissenschaft fasst das Zusammenwirken der ganz unterschiedlichen
Akteurinnen und Akteure im Kontext der Bildungslandschaften unter dem Begriff der
Educational Governance. Die Governance-Forschung interessiert sich fur die Frage,
welche Strukturen und Mechanismen die zusammenwirkenden Akteurinnen und
Akteure ausbilden, um Handlungsfahigkeit herzustellen und Politik zu gestalten —
bezogen auf das vorliegende Projekt also, um die strukturelle Verankerung einer
Bildung fur nachhaltige Entwicklung in ihrer Kommune voranzutreiben. Beide der
vorangehend benannten Aspekte (Regionalisierung der Bildung und das Governance-
Konzept) werden im Folgenden naher ausgefuhrt, um sie abschlieRend auf die
Modellkommunen zu ubertragen, die am Projekt teilnehmen. Dargestellt werden in
diesem Zusammenhang auch jene Kriterien, anhand derer die am Projekt
teilnehmenden Modellkommunen ausgewahlt wurden, sowie die
Schwerpunktsetzungen der lokalen Verankerungen von BNE, die die
Modellkommunen auf der Grundlage von Zielvereinbarungen gemeinsam mit dem

BNE-Kompetenzzentrum angehen maochten.

4.1 Die Entstehung von Bildungslandschaften liber die Regionalisierung der

Bildung

Mitte der 1970er Jahre erstmalig eingefordert und anschlieBend weitestgehend in
Vergessenheit geraten, gewinnt die Forderung nach einer Regionalisierung von
Bildung zu Beginn der 2000er Jahre angesichts der PISA-Ergebnisse erneut an
Aktualitat. Regionalisierung wird dabei als ein zentraler Ansatz verhandelt, einerseits
um den durch die internationalen Leistungsvergleichsstudien empirisch vielfach
belegten Bildungsungleichheiten und  -ungerechtigkeiten im  deutschen
Bildungssystem zu begegnen und andererseits um die Bildungsqualitat in Deutschland
im Allgemeinen zu steigern (Niedlich 2020; Emmerich 2016; Kolleck 2015;
Mindermann/Schmidt/Wippler 2012). Im Zuge der Regionalisierung sollen Gemeinden,
Stadte und Kreise ihren jeweils standortbezogenen Bildungsherausforderungen mit
den vor Ortvorhandenen Ressourcen und Potenzialen begegnen (Manitius u. a. 2015;
Kolleck 2015; Mindermann/Schmidt/Wippler 2012). Im Zentrum der Aufmerksamkeit
stehen jene Problem- und Schnittstellen, die Uber eine zentralisierte Steuerung —

insbesondere Uber die Landesebene — nur bedingt erreichbar sind (so z.B.
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herkunftsabhangige Bildungserfolge und die dartber vermittelten Eintrittschancen in
den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt; Emmerich 2016).

Inhaltlich war fur die mit der PISA-Studie einsetzende Regionalisierungsdebatte der
12. Kinder- und Jugendbericht wegweisend (Bundesministerium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2005). Der Bericht pladiert fur einen erweiterten Bildungsbegriff.
Mit ihm soll die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern und Jugendlichen in
unterschiedlichen Lernsettings (formal, non-formal, informell) nicht mehr getrennt
voneinander, sondern vielmehr zusammengedacht werden (vgl. hierzu S. 338ff.).
Ausgehend von diesem erweiterten Bildungsbegriff wird sich mit dem Bericht fUr eine
wechselseitige Verschrankung der bis dato eher separierten Bildungsbereiche
(Bildung, Erziehung, Betreuung) und der damit verbundenen spezifischen
Lernprozesse (formale, non-formale, informelle Bildung) ausgesprochen. Dabei soll
Bildung nicht mehr — wie sonst Ublich — aus einer institutionenbezogenen Perspektive
betrachtet (also z. B. das Bildungswesen im Ganzen oder einzelne Teile in Form der
Bildungsorganisationen), sondern vielmehr das Individuum ins Zentrum der
Aufmerksamkeit gerlickt werden: ,Die individuelle Bildungsbiografie und der jeweilige
Beitrag der einzelnen Bildungsorte und Lernwelten hierzu werden zu elementaren
Bezugspunkten der Betrachtung® (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2005, S. 338).

FUr die wechselseitige Verschrankung der Bildungsbereiche werden Kommunen als
Schaltstellen identifiziert. Sie sollen die grenzuberschreitende Zusammenarbeit
zwischen den Bildungsbereichen und deren Akteurinnen und Akteuren koordinieren.
Mit Blick auf die Regionalisierung der Bildung heil3t es: ,Das Zusammenspiel
unterschiedlicher  Bildungsakteure  und  -gelegenheiten ist sozialrdumlich
auszugestalten und in  kommunaler  Verantwortung zu  organisieren”

(Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, S. 351).

Eine Vielzahl an bildungspolitischen Programmen zielte seither darauf, die
Regionalisierung von Bildung auf der lokalen Ebene voranzutreiben (Niedlich 2020;
Jungermann/Manitius/Berkemeyer 2015). Uber die Kindheit und Jugendphase hinaus
geriet dabei zunehmend das lebenslange Lernen in den Blick. Ubergeordnetes Ziel
der Programme war und ist es, die nebeneinander existierenden Bildungsbereiche, -
institutionen und -angebote aufeinander abzustimmen und in ein koharentes

Gesamtsystem zu Uberfuhren. Als Bezeichnung fur dieses koharente Gesamtsystem
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hat sich der Begriff der Bildungslandschaften etabliert (detailliert zu diesem Begriff
siehe unten). Betrachtet man die Programme, die wahrend der letzten Jahrzehnte auf
der Bundesebene insbesondere vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung
erlassen wurden, so zeichnen sich zwei primare Schwerpunktsetzungen ab, mittels
derer der Aufbau der kommunalen Bildungslandschaften forciert wird: Das Programm
,Lernende Regionen® (2001-2008) fokussierte insbesondere auf die bildungsbereichs-
und tragerubergreifende Netzwerkbildung, wahrend ,Lernen vor Ort“ (2009-2014) die
Entwicklung eines Bildungsmonitorings als Grundlage fir ein datenbasiertes
kommunales Bildungsmanagement* in den Vordergrund rickte; dies zunachst in
ausgewahlten Modellkommunen (vgl. hierzu Niedlich 2020; Arbeitsgruppe ,Lernen vor
Ort“ 2016).5 Die Verbreitung des datenbasierten kommunalen Bildungsmanagements
in der Flache verfolgt seit 2014 wiederum die Transferinitiative Kommunales
Bildungsmanagement (vgl. hierzu Transferinitiative Kommunales

Bildungsmanagement 2020).

Der beschriebene Wechsel in den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der
Programme® wurde begleitet von einem Rollenwechsel der teilnehmenden
Kommunen. Waren Kommunalpolitik und -verwaltung im Rahmen der ,Lernenden
Regionen“ den weiteren kommunalen Akteurinnen und Akteuren gegenuber

gleichgestellt, sowird ihnen seit ,Lernen vor Ort“ eine herausgehobene Stellung zuteil:

,Das Programm unterscheidet sich aber von allen zuvor diskutierten
Ansatzen dadurch, dass die Bildungsthematik nicht nur auf die
kommunale Ebene verlagert wird. Vielmehr wird die Kommune nun
zum entscheidenden bildungspolitischen Akteur, dem nicht mehr nur
die Aufgabe zukommt, das Handeln der értlichen Bildungsinstitutionen

zu unterstitzen und zu koordinieren, sondern [der; Anmerkung d. A]

4 Das kommunale Bildungsmanagement zielt darauf, Bildungsstrukturen und Teilhabechancen vor
Ort zu optimieren. Dazu werden im Rahmen eines Monitorings Daten aus dem Bildungsbereich
L,umfassend und systematisch erfasst, analysiert, interpretiert und bewertet® (Transferinitiative
Kommunales Bildungsmanagement 2020, S. 11). Auf der Grundlage dieser Daten lassen sich
sodann Handlungsbedarfe erkennen, die kommunale Bildungsinfrastruktur wverbessern,
Bildungsprozesse steuern und getroffene MalRnahmen bewerten.

®  Netzwerkbildung und Datenmonitoring wurden bereits im 12. Kinder-und Jugendbericht als zentrale
Instrumente fir die Verschrankung der Bildungsbereiche skizziert (vgl. hierzu Bundesministerium
fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005).

¢ Hierbei handelt es sich um eine idealtypische Differenzierung. In den meisten Kommunen bilden
sowohl die Netzwerkarbeit als auch das datenbasierte Bildungsmanagementzentrale Bausteine der
Bildungslandschaften.
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dartuber hinaus die Aufgabe hat, ein Gesamtkonzept zu entwickeln
,mit einer Zukunftsvision einer kommunalen Strategie fir ein vor Ort
gelingendes Lernen im Lebenslauf‘ (BMBF 2008: 6)“ (Niedlich 2016,
S. 32).

Netzwerkbildung und das datenbasierte kommunale Bildungsmanagement kdénnen auf
Grundlage der vorangehenden Ausflhrungen zwar als zentrale Bausteine einer
Bildungslandschaft betrachtet werden, ungeachtet dessen ist der eigentliche Begriff
der Bildungslandschaft jedoch durch eine gewisse Unscharfe gekennzeichnet. Kolleck
(2015, S. 28ff.) verweist diesbezlglich unter anderem auf unterschiedliche
Definitonsgrundlagen dessen, was unter Bildung verstanden wird oder auf
unterschiedliche Bezugsgrofien der den Bildungslandschaften zugrundeliegenden
Gebietskorperschaften. Eine breitere Rezeption hat die Definition von Bleckmann und
Durdel (2009, S. 12) erfahren (vgl. hierzu Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2012;
Siepke/Pohl 2012), die Bildungslandschaften definieren als

e langfristige,

e professionell gestaltete,

e auf gemeinsames, planvolles Handeln abzielende,

e kommunalpolitisch gewollte Netzwerke zum Thema Bildung, die —
e ausgehend von der Perspektive des lernenden Subjekts —

e formale Bildungsorte und informelle Lernwelten umfassen und

e sich auf einen definierten lokalen Raum beziehen®.

Wahrend Bleckmann und Drudel (2009) Bildungslandschaften vor allem unter
Ruckgriff auf formale und strukturelle Merkmale definieren, heben Jungermann,
Manitius und Berkemeyer (2015) starker auf eine inhaltliche Dimension sowie das
Handeln der an den Bildungslandschaften beteiligten Akteurinnen und Akteure ab. Sie
definieren Bildungslandschaften als einen ,Interaktionsraum relevanter (Bildungs-
)Akteure  regionaler/kommunaler/lokaler Herkunft, in  welchem  zentrale
bildungsbezogene  Fragestellungen und Problembereiche (z.B. Monitoring,
Ubergangsgestaltung, politische Agendathemen wie Inklusion, etc.) (...) je regional
spezifisch bearbeitet werden“ (Jungermann/Manitius/Berkemeyer 2015, S. 17f.). Wie
in den nachsten Kapitelabschnitten argumentiert wird, erscheint es mit Blick auf das

BNE-Kompetenzzentrum sinnvoll, sowohl die Definition von Bleckmann und Durdel

49



(2009) als auch die Begriffsbestimmung von Jungermann, Manitius und Berkemeyer
(2015) zu bertcksichtigen.

4.2 Bildungslandschaften fiir eine nachhaltige Entwicklung oder: Die

Fusionierung zweier Konzepte

Bildung fur nachhaltige Entwicklung hat in den letzten Jahrzehnten aufgrund der
weltweit wachsenden o0kologischen (z.B. Umweltkatastrophen und Klimawandel),
okonomischen (Ausbeutung und Endlichkeit der natirlichen Ressourcen) sowie
sozialen Herausforderungen (Diskriminierung, fehlende Teilhabechancen etc.) an
Relevanz gewonnen. Angesichts dieser Herausforderungen zielt Bildung fur
nachhaltige Entwicklung darauf, Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
Kompetenzen zu vermitteln, die sie dazu befahigen, ,informierte Entscheidungen zu
treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fur eine nachhaltige
Wirtschaft und eine gerechte Gesellschaft zu handeln“ (Jossin/Hollbach-Gromig 2020,
S. 5). Dabei bezieht sich Bildung fur nachhaltige Entwicklung nicht nur auf die globalen
und Uberregionalen Herausforderungen, sondern schliel3t vielmehr auch das
unmittelbar lokale Lebensumfeld der Menschen ein (Jossin/Hollbach-Grémig 2020;

vgl. Kapitel 2 in diesem Bericht fur eine Ausfuhrung zum BNE-Konzept).

Mit Blick auf das lokale Lebensumfeld der Menschen weist der Nationale Aktionsplan
(Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung 2017) Kommunen eine
SchlUsselrolle bei der BNE-Kompetenzvermittlung an die Bevolkerung zu. Die beiden
Konzepte der Bildungslandschaft und einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung denkt
der Aktionsplan dabei zusammen: Den Aufbau von Bildungslandschaften mit BNE-
Fokus in Kommunen beschreibt er als einen zentralen Baustein der
Kompetenzvermittlung (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017,

S. 92; zur Verschrankung beider Konzepte vgl. auch Kapitel 5 in diesem Bericht).

Im Anschluss an die oben angefuhrten Definitionen von Bleckmann und Durdel (2009)
sowie Jungermann, Manitius und Berkemeyer (2015) lieRen sich die BNE-
Landschaften an dieser Stelle zum einen unter Ruckgriff auf formale und strukturelle
Charakteristika beschrieben oder zum anderen als inhaltlich bestimmte
Interaktionsraume  definieren. Angesichts des unterschiedlichen Stands der
strukturellen Verankerung von BNE in den vom BNE-Kompetenzzentrum begleiteten

Modellkommunen erscheint es allerdings sinnvoll, beide der beschriebenen
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Definitionen zu bertcksichtigen. Soist wahrscheinlich, dass insbesondere Kommunen,
die bereits seit einigen Jahren die lokalen BNE-Aktivitaten forcieren und unter Ruckgriff
auf unterschiedliche Ansatze vorantreiben, formale und strukturelle Merkmale einer
BNE-Bildungslandschaft aufweisen (Bleckmann/Durdel 2009, S. 12). Kommunen, die
sich am Anfang dieses Weges befinden, mussen demgegeniber zunachst
Kommunikationsraume konstituieren und Uber zentrale Inhalte verhandeln, auf denen
die BNE-Landschaft formal und strukturell aufbauen soll

(Jungermann/Manitius/Berkemeyer 2015).

4.3 Die lokale Governance einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Fortschritte, die bei der Etablierung von BNE auf der kommunalen Ebene bereits
erreicht werden konnten, bringen unterschiedliche Auszeichnungen zum Ausdruck —
so beispielsweise jene der Dekade-Kommune, wie sie im Rahmen der ,UN-Dekade
Bildung flr nachhaltige Entwicklung“ (2005-2014) verliehen wurde (vgl. hierzu Kapitel
3 in diesem Bericht). Der BNE-Transfer in den Dekade-Kommunen wurde
insbesondere vom Projekt ,Governance-Regime des Transfers von Bildung fir
nachhaltige Entwicklung. Qualitative Rekonstruktionen® beforscht (vgl. Hamborg 2018;
Bormann/Hamborg/Heinrich 2016). Wie der Titel des Projektes anzeigt, erweist sich
der Ansatz der (Educational) Governance als handlungsleitend fur die

Forschungsperspektive.

Das Governance-Konzept distanziert sich in seinem Kern von einem hierarchisch
gepragten Steuerungsbegriff, mit dem davon ausgegangen wird, dass der Staat
politische Sachverhalte gegenuber den weiteren Akteurinnen und Akteuren in einer
Gesellschaft kraft seines Gewaltenmonopols unilateral durchzusetzen vermag.
Demgegenuber betonen Governance-Ansatze, dass an der Herstellung politischer
Sachverhalte neben dem Staat immer auch weitere Akteurinnen und Akteure beteiligt
sind (unterschieden werden in diesem Zusammenhang etwa nichtstaatliche bzw. privat
Handelnde, Vertreterinnen und Vertreter aus der Zivilgesellschaft oder dem Bereich
der Wirtschaft; vgl. Niedlich 2020; Bormann u. a. 2016; Altrichter/Maag Merki 2016).
Davon ausgehend, dass die politische Gestaltung von Gesellschaft in und Uber ganze
Akteurskonstellationen erfolgt, richtet die = Governance-Perspektive ihre
Aufmerksamkeit sodann auf die Frage, welche Strukturen und Mechanismen der

gemeinsamen Handlungskoordination diese Akteurskonstellationen ausbilden, um
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ihre Handlungsfahigkeit herzustellen und zu gewahrleisten (Hamborg 2018;
Altrichter/Heinrich  2007; ausfuhrlicher zu Forschungsansatzen auf Grundlage der

Governance-Perspektive vgl. Kapitel 6 in diesem Bericht).

Fir die Erforschung von Prozessen der strukturellen BNE-Verankerung erweist sich
das Governance-Konzept insbesondere aufgrund des beschriebenen Fokus auf
Akteurskonstellationen und die Mechanismen ihrer Handlungskoordination als
anschlussfahig. So definiert zum einen der Nationale Aktionsplan den BNE-Transfer
als einen ,Multi-Stakeholder-Prozess® und rekurriert somit auf die Beteiligung
unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure an der strukturellen Verankerung von BNE
(Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 52; vgl. auch
Bormann u. a. 2016). Zum anderen verweisen sowohl Duveneck, Singer-BrodowsKi
und von Seggern (2020) als auch Grapentin-Rimek (2019) auf den eigentlich
zivilgesellschaftlichen Ursprung des BNE-Konzepts und seine quasi nachtragliche
Adaptation auf der politischen Ebene wahrend der UN-Dekade. Soll die strukturelle
Verankerung von BNE in Kommunen erfolgreich verlaufen, kann es fur Politik und
Verwaltung demnach lohnenswert sein, mit den zivilgesellschaftlichen Akteurinnen
und Akteure zu kooperieren. Zugleich hat die Politik und Verwaltung das Potenzial,
,aus einer ursprunglichen ,Graswurzelbewegung“ heraus Strukturen [zu; Anmerkung
d. A] etablieren (...) und sich Legitimation zu verschaffen (Grapentin-Rimek 2019, S.
243f.). Auf Grundlage bisheriger Forschungsergebnisse kann davon ausgegangen
werden, dass die strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen — im Sinne einer
Governance — die Zusammenarbeit von Akteurinnen und Akteuren aus
unterschiedlichen gesellschaftlichen Sektoren voraussetzt (vgl. hierzu Kapitel 5 in

diesem Bericht).

Prinzipiell kann die Analyse von Governance-Strukturen auf unterschiedlichen Ebenen
ansetzen. Die Multi-Level Governance richtet ihre Aufmerksamkeit auf die
verschiedenen Ebenen eines politischen Systems und interessiert sich dafur, wie
politische Prozesse Uber das Zusammenspiel und die Koordination dieser
unterschiedlichen Ebenen miteinander organisiert und umgesetzt werden. Die
einzelnen Ebenen des jeweils betrachteten politischen Systems stehen dabei nicht
zwangsweise in einem rein hierarchischen Verhaltnis zueinander, vielmehr verfligen
sie Uber zum Teil jeweils eigene Kompetenzen und Zustandigkeiten (Benz 2007). Ein
anschauliches Beispiel fur Multi-Level Governance ist das foderale Politiksystem der
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Bundesrepublik.” Die Umsetzung von BNE im und Uber das politische

Mehrebenensystem lasst sich wiederum folgendermalien veranschaulichen:

,Die Aktivitaten zum Transfer von BNE werden (...) angestof3en durch
die Vereinten Nationen, einem supranationalen Akteur, und werden
vermittelt durch nationale Akteure in Politikk, Administration und
Zivilgesellschaft auf verschiedenen Ebenen — national, regional,
kommunal — aufgenommen. Die Akteure sind ausgestattet mit
unterschiedlichen Ressourcen und Interessen und mussen ihre
Aktivitdten zum Transfer von BNE untereinander koordinieren®
(Bormann u. a. 2016, S. 12).

Die zweite Analyseperspektive der Governance fokussiert auf eine der
unterschiedlichen politischen Stufen des Mehrebenensystems (etwa die Bundes-,
Landes- oder kommunale Ebene). Damit besitzt sie — wenn man so mdchte — einen
eher horizontal ausgerichteten Charakter. Dabei fragt auch diese Perspektive, wie die
Akteurinnen und Akteure auf der Einzelebene ihr politisches Handeln strukturieren und
koordinieren. Besondere Beriucksichtigung erfahren in diesem Zusammenhang
allerdings die Zugehorigkeiten der Akteurinnen und Akteure zu unterschiedlichen
Gesellschaftssektoren und -bereichen (z.B. Politik, Verwaltung, Zivilgesellschaft,
Wissenschaft, Wirtschaft; vgl. hierzu Hamborg 2018, S. 40ff.).8 Vor dem Hintergrund
dieser spezifischen Schwerpunktsetzung steht dann die Frage im Mittelpunkt, wie die
Akteurinnen und Akteure die Grenzen der gesellschaftlichen Teilbereiche, denen sie

jeweils angehoren, bearbeiten und Uberwinden.

Angesichts der zunehmenden Bedeutung, die Regionalisierungsfragen in
unterschiedlichen Gesellschaftskontexten in den letzten Jahrzehnten erfahren haben,
gewannen Ansatze einer so genannten regionalen oder auch lokalen Governance an
Popularitat (vgl. hierzu Fuarst 2010, 2003; Holtkamp 2007). Als besonderes

Charakteristikum der Governance-Bundnisse auf der regionalen Ebene benennt First

7 Mit Blick auf die Selbstandigkeit von Kommunen und deren gleichzeitiger Abhangigkeit von der
Landes- und Bundespolitik vgl. beispielsweise Holtkamp (2007).

& Duweneck, Singer-Brodowski und won Seggern (2020) arbeiten auf der Grundlage won
Fokusgruppen jeweils eigene Handlungslogiken heraus, die die Bereiche der Politik, Verwaltung,
Zivilgesellschaft und Wissenschaft pragen und die im Zuge des BNE-Transfers eine eigene
Bedeutung besitzen bzw. zum Transfer des Konzepts einen je eigenen Beitrag leisten. ,Diese
spezifischen Beitrage (...) missen nicht nur berlicksichtigt werden, sondern stehen auch fir einen
hohen Grad an Funktionalitat, der bei der Verankerung von BNE aufgegriffen, genutzt und
weiterentwickelt werden sollte” (Duveneck/Singer-Brodowski/von Seggern 2020, S. 39).
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(2010) deren Freiwilligkeit. Furst folgend geht diese Freiwilligkeit mit der
Herausforderung einher, regional und Uber gesellschaftliche Teilbereiche hinweg,

jeweils singulare und eigene Formen der Steuerung zu entwickeln und zu etablieren.

.[E]s [geht;, Anmerkung d.A] um eine regionale Form der
Selbststeuerung, die auf Freiwilligkeit beruht, nicht verfasst ist und
nicht auf einzelne traditionelle gesellschaftliche Teilsysteme
(Politik/Verwaltung, Wirtschaft, sozio-kulturelle  Gesellschaft)
beschrankt ist. Solche Kooperationsformen mussen sehr
unterschiedliche Akteure, die sehr unterschiedlichen
Handlungslogiken folgen, miteinander verbinden (...)“ (Furst 2010, S.
50).

Was die regionale Governance von BNE betrifft, so arbeitet Hamborg (2018) eine
Vielfalt an moglichen Kooperationsstrukturen und Beteiligungsformen
unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure auf der kommunalen Ebene heraus. Seine
Ergebnisse verdeutlichen, dass lokale Governance-Formen nicht zwangsweise frei
von Hierarchie sind oder ausschliel3lich gleichberechtigt ausgelegt sein mussen. Die
Akteurskonstellationen in den von ihm untersuchten Dekade-Kommunen decken
vielmehr ein Spektrum an moglichen Handlungsstrukturen ab, mittels derer die
Verankerung von BNE auf der kommunalen Ebene vorangetrieben wird. Einige der
zentralen  Kontrastierungslinien dieser  Akteurskonstellationen und  ihrer

Handlungsstrukturen werden im Folgenden ausschnitthaft dargestellt.®

¢ In formal-hierarchisch ausgerichteten Strukturen besitzt die kommunale Politik
und Verwaltung eine allen weiteren BNE-Akteurinnen und -Akteuren
vorgelagerte Stellung. Die demokratische Entscheidungsfindung findet primar
in herkdmmlichen Gremien der Kommunalpolitik statt (z. B. Stadt- oder
Gemeinderate), wahrend es kaum Beteiligungsmadglichkeiten fur die
Zivilgesellschaft oder die Burgerinnen und Burger gibt. Dementsprechend sind
es vorwiegend die staatlichen Akteurinnen und Akteure, die daruber
entscheiden, wer als BNE-Expertin bzw. -Experte fir die Kommune sprechen
darf, welche und wie Fordermittel flr Projekte vergeben werden etc. Die

Eine ausfiihrliche Darstellung von Hamborgs Forschungsergebnissen erweist sich an dieser Stelle
als zu detailliert. So untergliedern sich die drei dargestellten Governance-Varianten in weitere
Subformationen. Die skizzierten Ergebnisse sensibilisieren jedoch fiir die Vielfallt an mdglichen
Handlungsmustern der akteurstibergreifenden BNE-Koordination in Kommunen.
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Ausgestaltung von BNE vor Ort ist dabei um Konformitat mit politischen
Programmatiken und wissenschaftlichen Konzepten bemdiht, d. h. sie bezieht
ihre Legitimation vor allem aus auferen Quellen (vgl. hierzu Hamborg 2018, S.
266ff.).

e In eher subsidiar ausgerichteten Strukturen treiben nichtstaatliche Akteurinnen
und Akteure BNE im Wesentlichen aktiv voran und setzen eigene
Schwerpunkte und Ideen um. Die politische und kommunale Verwaltungsebene
nimmt eine vor allem unterstitzende Funktion ein (finanziell und/oder
koordinierend). Neben herkdmmlichen Gremien der demokratischen
Entscheidungsfindung haben sich in dieser Governance-Variante alternative
Strukturen ausgebildet (z. B. Nachhaltigkeitsrat), deren Aufgabe es ist,
politische Beschlusse vorzubereiten. Zudem verfugen die BNE-Vertreterinnen
und -Vertreter Uber weiterreichende (Beteiligungs-)Rechte, die z.B. die
Mitsprache bei Forderkriterien fur Projekte betreffen oder die Mdglichkeit, die
Kommune als BNE-Akteurin bzw. -Akteur in der Offentlichkeit zu vertreten.
Aufgrund der subsididren Ausrichtung der Strukturen stehen die BNE-
Akteurinnen und Akteure zum Teil in einem konkurrenzhaften Verhaltnis zu
einander (vgl. hierzu Hamborg 2018, S. 273ff.).

e Eine dritte Governance-Form st Uber starke Distinktionsbemihungen der
Akteurinnen und Akteure gekennzeichnet. BNE steht in dieser Variante fur eine
kommunale Erfolgsgeschichte, die sie im Wesentlichen dem Engagement
konkreter Personen zu verdanken hat. In diesem Sinne ist BNE ,Chefsache”
(der politischen Spitze) oder wird von einem Kollektiv ,Gleichgesinnter®
vorangetrieben. Die personengebundene Umsetzung von BNE erklart, dass in
dieser Governance-Variante traditionelle Gremien der Entscheidungsfindung
eine untergeordnete Rolle spielen. Unter den BNE-Akteurinnen und -Akteuren
auf der kommunalen Ebene herrscht keine Konkurrenz, sondern
funktionalistische Arbeitsteilung: Jede Akteurin bzw. jeder Akteur fullt in der
Kommune eine spezifische Rolle sowie damit einhergehende Funktionen und
Kompetenzen aus. Diese werden wiederum von allen weiteren anerkannt (vgl.
hierzu Hamborg, S. 295ff.).

Unter einer governance-analytischen Perspektive verweisen die spezifischen
Handlungsstrukturen der von Hamborg (2018) herausgearbeiteten

Akteurskonstellationen auf lokale Lésungswege, die die Beteiligten in den Kommunen
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zur strukturellen Verankerung von BNE jeweils einschlagen. Dementsprechend kann
davon ausgegangen werden, dass auch die vom BNE-Kompetenzzentrum begleiteten
Modellkommunen unter Einbezug variierender Akteurinnen und Akteure jeweils eigene
Governance-Strukturen des BNE-Transfers fur sich entwickeln und etablieren werden
(bzw. haben sie zum Teil bereits damit begonnen). Diese lokalen Governance-
Strukturen sind immer als ein integraler Bestandteil der nationalen wie auch
supranationalen Aktivitaten und Programmen zu verstehen, die auf die breite und
nachhaltige Verankerung von BNE insgesamt abzielen (vgl. Kapitel 3 in diesem
Bericht). In diesem Sinne muss die vorangehend skizzierte Unterscheidung einer
Mehrebenen- und (quasi) horizontalen Governance idealtypisch verstanden werden.
Lokale Governance-Prozesse vollziehen sich nicht losgelost von weiteren politischen
Strukturen, sondern sind immer in den gréReren Rahmen eines politischen

Mehrebenensystems eingebettet (Hamborg 2018; Bormann u. a. 2016).

4.4 Auf dem Weg zur BNE-Landschaft: Die Modellkommunen

Um moglichst  verschiedene Ausgangsbedingungen sowie  vielfaltige
Entwicklungsprozesse und Strategien der strukturellen Verankerung von BNE in den
Kommunen begleiten und erforschen zu kdnnen, wurden die Modellkommunen
kriteriengeleitet in einem mehrstufigen Verfahren durch das BNE-Kompetenzzentrum

ausgewahit. 10

Auf der Grundlage von Regional- und Strukturdaten wurde zunachst eine sogenannte
Jong list* erstellt, die fur die drei regionalen Projektstandorte potenziell in Frage
kommende Kommunen auswies. Ein gemeinsames Auswahlkriterium fur alle
Kommunen der ,ong Ilist bildete zunadchst das Vorhandensein einer
,2Querschnittsstruktur®. Hierbei konnte es sich entweder um Querschnittsstrukturen im
Bildungsbereich handeln wie sie im Kontext der Bildungslandschaften beispielsweise

' Vgl. hierzu auch die Internetprasenz des BNE-Kompetenzzentrums unter: https://www.bne-

kompetenzzentrum.de/de/prozessbegleitung/kriterien-und-auswahlverfahren.
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in Form der Bildungsbiros'! entstanden. Oder es wurden Querschnittsstrukturen
berucksichtigt, die sich in Kommunen im Zuge der Agenda 21 herausgebildet haben,
z.B. Agenda- oder Klimabiros.'2 Fir die Prozessbegleitung bilden diese
Querschnittsstrukturen zentrale Anknupfungspunkte fur die Beratungsprozesse. Auf
dieser gemeinsamen Basis aufbauend wurde sodann auf eine den Bundeslandern
korrespondiere Verteilung der Kommunen geachtet, wobei sich die Anzahl der
bertcksichtigten Kommunen grob an deren Einwohnerzahl orientierte. In variierendem
Verhaltnis wurden in die Auswahl ferner kreisfreie Stadte, kreisangehorige Stadte und

Gemeinden sowie Landkreise einbezogen.

Der BNE-Entwicklungsstand in den Kommunen diente in einem zweiten Schritt dazu,
die Auswahl der in Frage kommenden Modellkommunen zu verkleinern und in diesem
Sinne die ,long list“ in eine ,short list* zu Uberfuhren. Unter Ruckgriff auf verschiedene

Indikatoren wurden drei Typen von Kommunen unterschieden3:

1. Kommunen mit BNE-Erfahrungen haben erste Schritte einer strukturellen

Verankerung von BNE eingeleitet. Hinweise hierauf geben

e ein Leitbild, das den BNE-Aktivitaten in der Kommune zugrunde liegt,

e eine aktive Internetprasenz, mit der die Kommune Uber lokale BNE-
Aktivitaten informiert,

e UNESCO-Auszeichnungen, die besondere Lernorte und/oder -Netzwerke

bzw. auch die Kommune ,an sich® fur ihr BNE-Engagement erhielten.

" Bildungsbiros wurden Ende der 1990er Jahre zunachst vor allem in Nordrhein-Westfalen
gegrundet, um im Zuge der bildungspolitisch forcierten Zusammenarbeit von Schule und weiteren
relevanten Bildungsakteuren das Kooperationsmanagement zu Ubernehmen. Uber diverse
bildungspolitische Programme verbreiteten sich die Bildungsbiros in der Flache und wurden zu
einem zentralen Element der entstehenden Bildungslandschaften (Siepke/Pohl 2012). Der
einheitliche Begriff der Bildungsburos darf dabei jedoch nicht dartiber hinwegtauschen, dass ihnen
in den einzelnen Bundeslandern und Kommunen zum Teil sehr unterschiedliche Férderlogiken und
Personalstrukturen zugrunde liegen.

2 Die Agenda-Biros tibernehmen in Kommunen eine zentrale Funktion bei der Koordinierung und
Vernetzung aller am Agenda-Prozess beteiligten Akteurinnen und Akteuren.

3 Entwickelt wurden die Indikatoren am Projektstandort Leipzig, Helmholtz-Zentrum fir
Umweltforschung.
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AulRerdem wurden in den Kommunen des Typs 1 ausgewiesene BNE-Akteurinnen und
Akteure recherchiert. Sie wurden mittels der Liste der Griinen Liga' oder dem BNE-

Portal'® erfasst.

2. Kommunen mit Erfahrungen im Nachhaltigkeitsbereich zeichneten
ahnliche Merkmale aus wie die zuvor beschriebenen, nur dass sich diese
Merkmale im Falle der Kommunen des Typs 2 nicht auf den BNE-Bereich,
sondern auf den Schwerpunkt der Nachhaltigkeit beziehen. Dementsprechend
deuten in den Kommunen der Kategorie 2 folgende Aspekte auf eine

strukturelle Verankerung von Nachhaltigkeit hiné:

e die Unterzeichnung der Musterresolution der Agenda 2030,

e eine aktive Internetprasenz, mit der die Kommune Uber das lokale
Engagement und die Aktivitaten im Nachhaltigkeitsbereich informiert,

e ceinschlagige Auszeichnungen fir die strukturelle Umsetzung von
Nachhaltigkeit in der Kommune (,Deutscher Nachhaltigkeitspreis®, ,Global
Nachhaltige Kommune®, ,Zukunftsstadt®, ,Fair Trade-Town®, ,European

Energy Award®).

Zudem partizipieren Kommunen des Typs 2 an nachhaltigkeitsorientieren Netzwerken
(namentlich am ,Dialog ,Nachhaltige Stadt® — Oberburgermeister flr nachhaltige
Entwicklung in den Kommunen® des Rates fur Nachhaltige Entwicklung oder ,ICLEI —

Local Governments for Sustainability).
Als letztes weisen

3. neu an BNE interessierte Kommunen die vorangehend beschriebenen
Merkmale im Bereich BNE oder Nachhaltigkeit nur in geringem Umfang aus.
Daflr bringen sie ein groes Interesse mit, die strukturelle Verankerung von

BNE anzugehen und voranzutreiben.

Online siehe hier: https://www.netzwerk21kongress.de/netzwerk-nachhaltigkeit/lokale-
initiativen/initiativen-nach-
themen/?thema=Bildung%20f%C3%BCr%20nachhaltige%20Entwicklung.

5 Online siehe hier: https://www.bne-portal.de/de/akteurskarte-2594.html.
Von den angefiihrten Merkmalen mussten nicht zwangsweise alle effilllt sein.
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4.5 Schwerpunktsetzungen in den BNE-Landschaften der Modellkommunen

Fir die individuelle Begleitung der Kommunen bildete die vorangehend beschriebene
,short list® die Grundlage, um mit den potenziellen Modellkommen in Kontakt zu
kommen. Wurde die gemeinsame Zusammenarbeit zwischen dem BNE-
Kompetenzzentrum und einer Kommune beschlossen, wurde in einem nachsten
Schritt gemeinsam eine Zielvereinbarung  erarbeitet. Sie halt zentrale
Entwicklungslinien fest, die auf die strukturelle Verankerung von BNE einwirken und
die die Kommune (d.h. die Kommunalverwaltung) mit Unterstitzung des BNE-

Kompetenzzentrums Uber die Projektlaufzeit adressieren will.

Definiert man Bildungslandschaften, wie im Abschnitt oben ausgeflhrt, als
Interaktionsraume, in denen .relevante (-..) (Bildungs-)Akteure
regionaler/kommunaler/lokaler Herkunft (...) bildungsbezogene Fragestellungen und
Problembereiche (z. B. Monitoring, Ubergangsgestaltung, politische Agendathemen
wie Inklusion, etc.) (-..) je regional spezifisch bearbeite[n]“
(Jungermann/Manitius/Berkemeyer 2015, S. 17f.), so kdnnen die Zielvereinbarungen,
die die Kommunen mit dem BNE-Kompetenzzentrum jeweils geschlossen haben, als
Auftakt bzw. Eroffnung der sich entwickelnden BNE-Landschaften verstanden werden.
Die mittels der Zielvereinbarungen eroffneten Interaktionsrdaume gilt es wahrend der
Projektlaufzeit sowie mit Unterstitzung des BNE-Kompetenzzentrums dabei in
Richtung Bildungslandschaften weiterzuentwickeln, wie sie von Bleckmann und Durdel
(2009) definiert werden. Hierbei handelt es sich um formal-strukturierte
Bildungsraume, die u. a. durch Langfristigkeit, eine professionelle Gestaltung und ein
planvoll-strategisches = Handeln  der beteiligten  Akteurinnen und  Akteure
gekennzeichnet sind (Bleckmann/Durdel 2009, S. 12).

Zwar liee sich aufgrund des zunachst ausschlieRlich bilateralen Kontaktes zwischen
dem BNE-Kompetenzzentrum und den Kommunen kritisch anmerken, dass die
Initiation der BNE-Landschaften sowie die diesbezlglichen Schwerpunktsetzungen in
den Zielvereinbarungen im Alleingang der Verwaltung erfolgte, d. h. ohne Hinzuziehen
von weiteren ,relevante[n] (Bildungs-)Akteure[n] regionaler/kommunaler/lokaler
Herkunft®. Ein Blick in die Schwerpunktsetzungen der Zelvereinbarungen verweist
jedoch auf die prinzipielle Absicht der Modellkommunen, weitere Akteurinnen und
Akteure in die BNE-Entwicklungen vor Ort einzubeziehen. Nahezu alle

Modellkommunen benennen in den Zielvereinbarungen — neben weiteren inhaltlichen
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Schwerpunkten — den Auf- oder Ausbau von (inter-)kommunalen Netzwerkstrukturen
als zentral. Unter einer governance-analytischen Perspektive zeichnet sich damit
bereits an dieser Stelle ein kommunales Selbstverstandnis ab, die strukturelle
Verankerung von BNE auf der lokalen Ebene durch das Zusammenwirken und die
gemeinsame Handlungskoordination von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren

bewirken zu wollen.

Insgesamt stellen sich die Schwerpunkte, die die Kommunen als relevant fur die
Zusammenarbeit mit dem BNE-Kompetenzzentrum benennen, als sehr vielfaltig dar.

Zu den in den Zelvereinbarungen festgelegten Aspekten gehoéren’?:

o die strategische Ausrichtung der BNE-Landschaft (inklusive der Erarbeitung
eines geteilten BNE-Verstandnisses),

e die Starkung der ressortlbergreifenden Zusammenarbeit in der Verwaltung,

e der Ausbau der BNE-bezogenen Offentlichkeitsarbeit, z.B. Uber Online-
Datenbanken und Plattformen, die Uber BNE-Angebote informieren,

e die Integration von BNE in das kommunale Bildungsmanagement, das
Bildungsmonitoring und die Bildungsberichterstattung (dies schlielt in
einzelnen Modellkommunen die Entwicklung einer BNE-Indikatorik ein),

e die Integration von BNE in kommunale Querschnittsstrukturen (wobei sich
neben den aus den Bildungslandschaften hervorgehenden
Querschnittsstrukturen vereinzelt auch solche Querschnittsstrukturen als
relevant erweisen, wie sie im Zuge von Agenda-Prozessen etabliert wurden —
beispielsweise in Form der Agenda-Buros),

e der Auf- und Ausbau sowie die Verstetigung von kommunalen und
interkommunalen BNE-Netzwerken (regionale, bundesweite und internationale

Ebene).18

Die vorangehend angefuhrten Schwerpunktsetzungen der Zielvereinbarungen
erweisen sich nicht nur als relevant fur die Begleitungsprozesse in den Kommunen.

Vielmehr dienen sie auch dem Wissenschaftsteam als wertvolle Hinweise auf jene

Bei Abschluss dieses Kapitels lagen 20 Zielvereinbarungen mit Kommunen vor, die bereits
unterzeichnet bzw. kurz vor Abschluss standen. Die aufgezahlten Schwerpunkte entstammen
diesen 20 Zielvereinbarungen.

Zu berlcksichtigen gilt, dass nicht jede Modellkommune alle der angefihrten Punkte in der
Zielvereinbarung benennt. Vielmehr wurden samtliche Aspekte, die sich in den verschiedenen
Zielvereinbarungen finden, an dieser Stelle tberblicksartig zusammengetragen.
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Aspekte, die es im Rahmen der Forschungsaktivitdten schwerpunktmalliig zu
untersuchen gilt. Dabei umfasst die formative Evaluation finf Forschungspakete,
deren Daten in einem abschlieRenden Analyseschritt zu Ubergreifenden

Fallbeschreibungen zusammengefuhrt werden sollen.

¢ Bestandsanalyse in allen Modellkommunen,

quantitative Online-Expertenbefragung in allen Modellkommunen
(langsschnittlich angelegt),

e quantitative Online-Adressatenbefragung in allen Modellkommunen,

e qualitative Expertenbefragung in ausgewahlten Modellkommunen
(langsschnittlich angelegt),

e Erarbeitung Ubergreifender Fallbeschreibungen.

4.6 Fazit

Im Zuge der Regionalisierung der Bildung sind in Deutschland Uber die letzten
Jahrzehnte kommunale Bildungslandschaften entstanden. Diese werden nun zum
zentralen AnknuUpfungspunkt einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung. Hierzu
beigetragen haben internationale sowie nationale politische Programme und
Aktivitaten, die zunehmend die Iokalen BNE-Initiativen ins Zentrum der
Aufmerksamkeit rickten. Mit Blick auf Deutschland weist der Nationale Aktionsplan
(Nationale  Plattform  Bildung  fur Nachhaltige  Entwicklung 2017) als
Umsetzungsstrategie einer strukturellen Verankerung von BNE den Aufbau von
kommunalen BNE-Bildungslandschaft als einen zentralen Schwerpunkt fir die BNE-
Kompetenzvermittiung an die Bevolkerung aus und damit als wichtigen Aspekt fur die
nachhaltige Entwicklung der Gesellschaft insgesamt. Das ,BNE-Kompetenzzentrum
Bildung — Nachhaltigkeit — Kommune® will einen Beitrag zur Forderung der
kommunalen BNE-Landschaften leisten, indem es ausgewahlte Modellkommunen
einerseits bei der strukturellen Verankerung von BNE begleitet und anderseits die dazu
unternommenen Schritte wissenschaftlich beforscht. Im Rahmen einer formativen
Evaluation flieRen die aus der wissenschaftlichen Begleitung gewonnenen
Erkenntnisse direkt in die Modellkommunen zurlick, um auf diese Weise die Prozesse

einer strukturellen Verankerung von BNE zu optimieren.

Auf der Grundlage bildungspolitischer Positionierungen, die die strukturelle

Verankerung von BNE als ,Multi-Stakeholder-Prozess® deklarieren (Nationale
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Plattform Bildung fur Nachhaltige Entwicklung 2017), sowie auf Basis von bereits
vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnissen, die die Kooperation von staatlichen
und zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren als notwendige Voraussetzung
fur einen gelingenden BNE-Transfer herausarbeiten, kann mit dem vorliegenden
Kapitel der Ansatz der (lokalen) Governance als leitende Perspektive der
Forschungsaktivitaten im  Projekt  bestimmt  werden. Von  zentralem

Erkenntnisinteresse erweist sich vor diesem Hintergrund

welche Akteurinnen und Akteure am Aufbau der kommunalen BNE-

Landschaften beteiligt sind,

¢ welche Mechanismen und Strukturen der Handlungskoordination sie ausbilden,

e wie sie dabei die Grenzen der gesellschaftlichen Teilbereiche bearbeiten und
Uberwinden, denen sie ggf. jeweils angehéren (z.B. Politik, Verwaltung,
Zivilgesellschaft, Wirtschaft etc.), und

e welche  Auswirkungen unterschiedliche Akteurskonstellationen mit
verschiedenen Strukturen und Mechanismen der Handlungskoordination auf

die strukturelle Verankerung von BNE in den Modellkommunen zeitigen.

Erste und wichtige Hinweise auf die inhaltliche Verfasstheit der entstehenden BNE-
Landschaften geben die Zelvereinbarungen, mit denen zentrale Schwerpunkte der
strukturellen BNE-Verankerung benannt werden, die die Modellkommunen mit
Unterstitzung des BNE-Kompetenzzentrums angehen wollen. Als eines der zentralen
Projektziele lasst sich dabei an dieser Stelle die Begleitung der Modellkommunen auf

ihrem Weg hin zu nachhaltigen und strukturieren BNE-Landschaften festhalten.
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5 Dimensionen struktureller Verankerung von

Bildung fur nachhaltige Entwicklung in Kommunen

Maria Albrecht, Tatjana Mogling

5.1 Einleitung

Im Nationalen Aktionsplan Bildung fur nachhaltige Entwicklung (NAP) ist das Ziel
festgeschrieben, bisher eher projektformige Aktivitdten im Bereich der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung in verschiedenen Bildungsbereichen in feste Strukturen zu
uberfuhren (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 102).
Neben den Bildungsbereichen der frihkindlichen (inklusive Familienbildung), der
schulischen, der beruflichen, der Hochschulbildung sowie der Weiterbildung wird dies
auch fur die Bereiche des non-formalen und informellen Lernens sowie fur die

kommunalen Bildungslandschaften gefordert.

Doch was sind feste Strukturen? Was sind die relevanten Aspekte einer strukturellen
Verankerung von BNE? Im Folgenden soll diesen Fragen mit Blick auf die kommunalen
Bildungslandschaften nachgegangen werden. Hierfir werden die vorhandene Literatur
gesichtet und die Dimensionen herausgearbeitet, die bisher als relevant fur die
strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen erachtet werden. Diese Systematik
wird erganzt um kommunale Rahmenbedingungen, welche die Verankerung

moglicherweise beeinflussen kénnen.

Ziel ist es, einen Uberblick Uber den Wissenstand zu Dimensionen und
Rahmenbedingungen hinsichtlich einer strukturellen Verankerung von BNE in

kommunalen Bildungslandschaften zu geben.

5.2 Analysegrundlage

Blickt man auf die bisherigen Veréffentlichungen im Themenbereich der strukturellen
Verankerung von BNE in kommunalen Bildungslandschaften, ergibt sich ein

ambivalentes Bild.

M. Albrecht - T. Mégling (D<)

Deutsches Jugendinstitut e.V., Aul3enstelle Halle, Franckeplatz 1, Haus 12/13, 06110 Halle
E-Mail: moegling@diji.de
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Zum einen gibt es zahlreiche Dokumente zur politischen Rahmung von BNE. Die
Verbreitung des BNE-Konzeptes in allen Bildungsbereichen wird seit Beginn der durch
die Vereinten Nationen fur die Jahre 2005 bis 2014 ausgerufenen UN-Dekade ,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung® und deren Nachfolgeprogrammen (Weltaktionsprogramm
,Bildung fir nachhaltige Entwicklung (WAP) und ,Education for Sustainable
Development: Towards Achieving the SDGs*) politisch beflUrwortet. Aus diesem
Prozess sind unterschiedliche Dokumente, wie z.B. der Nationale Aktionsplan
(Nationale Plattform Bildung flr nachhaltige Entwicklung 2017) oder Beschreibungen
von Best-Practice-Projekten  (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2020)
hervorgegangen. In diesen Veroffentlichungen finden sich Hinweise, wie eine
strukturelle Verankerung des BNE-Themas in den Kommunen aussehen kann. Diese
Hinweise folgen aber eher der Logik politischer Programmatik und weniger

wissenschaftlicher Evidenz.

Zum anderen liegen Veroffentlichungen zu verschiedenen Forschungsprojekten vor,
die die Umsetzung des BNE-Konzeptes in Kommunen untersucht haben. Untersucht
wurden hier vor allem Kommunen, die im Rahmen der UN-Dekade und des WAP
ausgezeichnet bzw. die anhand ihrer Teilnahme an (B)NE-bezogenen Wettbewerben
und MalRnahmen ausgewahlt  wurden (Jossin/Hollbach-Gromig 2020;
Etzkorn/Grapentin-Rimek/Singer-Brodowski 2019; Bormann/Hamborg/Heinrich 2016;
Fischbach/Kolleck/de Haan 2015a; Eberlein/Grabow 2012):

e Eberlein und Grabow (Eberlein/Grabow 2012) haben fiur das Deutsche Institut
fur Urbanistik das Kurzgutachten ,Nachhaltige Finanzierung von BNE-
Aktivitaten in den Stadten und Gemeinden® erstellt. Darin werden generell
vorhandene Moglichkeiten zur Férderung von Aktivitdten und Strukturen im
BNE-Kontext auf kommunaler Ebene dargestellt und mit Good-Practice-
Beispielen angereichert. Grundlagen fir das Gutachten waren neben Literatur-
und Internetrecherchen auch Telefoninterviews mit Vertreterinnen und
Vertretern aus Dekade- und Nicht-Dekade-Kommunen.

e Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,QuaSi BNE — Qualitatssicherung
und Entwicklung in der Bildung fir nachhaltige Entwicklung®, das von Fischbach
u. a. (Fischbach/Kolleck/de Haan 2015b) zwischen den Jahren 2010 und 2013
durchgefuhrt wurde, hatte ,die Weiterentwicklung bestehender lokaler
Netzwerke® zum Ziel, ,um jeweils vor Ort Entwicklungsstrategien zu entwickeln
und zu unterstutzen® (Fischbach/Kolleck/de Haan 2015a, S. 19). Fur das Projekt
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wurde ein Ansatz entwickelt, der eine ,enge Verknipfung von
wissenschaftlicher Forschung und praktischer Intervention ermdoglichte® (ebd.).
Das Vorhaben wurde in elf im Rahmen der UN-Dekade ausgezeichneten
Kommunen umgesetzt. Durch das Projekt bekamen lokale und regionale
Akteure die Moglichkeit, innovative Entwicklungsperspektiven zu BNE zu
erkennen. Auf Grundlage der Innovations- und Transferforschung kamen
Methoden der Sozialen Netzwerkanalyse und des
Handlungsforschungsansatzes zum Einsatz (teilnehmende Beobachtungen,
quantitative Befragung, halbstandardisierte Interviews, quantitative und
qualitative = Netzwerkanalyse). @ Weiterhin  wurden im Rahmen der
Prozessbegleitung die Erfahrungen beteiligter Akteurinnen und Akteure auf der
lokalen Ebene als Praxisbeispiele aufgearbeitet.

Im Verbundprojekt ,Rekonstruktion von Governance-Regimen des Transfers
von Bildung flr nachhaltige Entwicklung® wurde der Transfer des BNE-
Bildungskonzepts auf Landes- und kommunaler Ebene ,mit unterschiedlichen
methodologischen  Zugriffen aus dem Spektrum der rekonstruktiven
Sozialforschung* untersucht, um  ,Muster und  Prinzipien der
Handlungskoordination im BNE-Transfer aus governance-analytischer
Perspektive® (Bormann/Hamborg/Heinrich 2016, S. 3) zu beleuchten.

Seit dem Jahr 2015 fuhrt das Institut Futur der Freien Universitat Berlin ein
nationales Monitoring zur Umsetzung des Weltaktionsplans BNE durch, das
,zum Ziel hat, die Verbreitung von BNE in allen Bereichen des deutschen
Bildungssystems systematisch zu analysieren und fiur die handelnden Akteure
Empfehlungen zur weiteren BNE-Verankerung abzuleiten® (Etzkorn/Grapentin-
Rimek/Singer-Brodowski 2019, S. 12). Neben den Bildungsbereichen
frihkindliche Bildung, Schule, berufliche Bildung, Hochschulen sowie non-
formales und informelles Lernen wird auch der Bereich BNE in kommunalen
Bildungslandschaften untersucht. Das Monitoring erfasst neben dem Ist-
Zustand von BNE auch die Entwicklungen im Rahmen der Laufzeit des WAP.
Wie auch schon bei ,QuaSi BNE" dient die Innovations- und Transferforschung
als theoretischer Rahmen. Die zur Datenerhebung genutzten Methoden sind
Dokumentenanalysen, Interviews  mit  Expertinnen und  Experten,
Fokusgruppendiskussionen sowie quantitative Befragungen. Insbesondere die
Veroffentlichungen von Grapentin-Rimek (2019a, 2019b) zur Interviewstudie
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mit zehn Expertinnen und Experten kommunaler Bildungslandschaften aus den
Bereichen Zivilgesellschaft, Verwaltung, Politik und Wissenschaft sowie von
(Brock 2018) zur Analyse von Dokumenten aus 121 BNE-affinen Kommunen
wurden bei der Identifizierung relevanter Dimensionen der strukturellen
Verankerung von BNE in Kommunen berucksichtigt.

e In den ,Fallstudien guter Praxis der BNE-Verankerung in Kommunen“ von
Jossin und Hollbach-Gromig (2020) wurden férdernde und hemmende Faktoren
zur BNE-Verankerung auf lokaler Ebene untersucht. Fur die Studie wurden
insgesamt zehn Kommunen ausgewahlt, jeweils funf im Rahmen des WAP
ausgezeichnete Kommunen und funf nicht-ausgezeichnete Kommunen.
AulRerdem wurde ,eine relativ gleichmafRige Verteilung in der Flache und
hinsichtlich der GrolRe der Kommunen® (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 7)
vorgenommen. Das methodische Vorgehen umfasste eine quantitative

Befragung sowie leitfadengestitzte Interviews mit Expertinnen und Experten.

In diesen Studien, welche zum Grol3teil der Logik der rekonstruktiven Sozialforschung
folgen, wurden bereits vielfaltige potenzielle Dimensionen einer strukturellen
Verankerung von BNE in lokalen Bildungslandschaften identifiziert. Aufgrund der
unterschiedlichen methodischen Konzeptionen, Samplingstrategien und
Ausrichtungen der bisherigen empirischen Arbeiten ist jedoch der Kenntnisstand nach
wie vor als heterogen einzuschatzen. So fehlt es an Relevanzanalysen der
identifizierten Dimensionen ebenso wie an systematischen Wirkungs- und

Interdependenzanalysen.

Dennoch bieten diese Studien viele Anhaltspunkte fur Fragen der strukturellen

Verankerung von BNE in kommunalen Bildungslandschaften.

Im Folgenden werden die bisherigen Erkenntnisse systematisiert, um somit eine
Grundlage fur die Konzeption von empirischen Studien zu schaffen mit dem Ziel,
Gelingensbedingungen und Hemmnisse von struktureller Verankerung von BNE in
kommunalen Bildungslandschaften systematisch und evidenzbasiert in den Blick zu

nehmen.

5.3 Dimensionen struktureller Verankerung von BNE in Kommunen

In diesem Teil des Kapitels wird dargestellt, welche Dimensionen auf Grundlage der

gesichteten Forschungsliteratur als relevant erachtet werden, um eine strukturelle
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Verankerung der BNE-Thematik in den Kommunen zu gewahrleisten. Dabei handelt
es sich um eine Sammlung von Dimensionen, die jedoch bisher noch nicht
ausreichend empirisch abgesichert sind. Das heil’t, die Frage, ob diese Dimensionen
tatsachlich forderlich sind, um das Ziel einer strukturellen Verankerung von BNE in
Kommunen zu erreichen, kann noch nicht abschliefiend beantwortet werden. Ebenso
ist ungeklart, ob alle Dimensionen erflllt sein missen, um von einer strukturellen
Verankerung sprechen zu konnen, oder ob einzelne MalRnahmen ausreichen.
AulRerdem ist darauf hinzuweisen, dass die Wege zu einer strukturellen Verankerung
ganz unterschiedlich sein konnen. Die Reihenfolge, in der einzelne MalRnahmen
implementiert werden, kann durchaus variieren und variiert vermutlich auch in der
Praxis. So weist z. B. die Arbeitsgruppe ,Kommunen und BNE® (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V. 2011b, S. 14) darauf hin, dass ,jede Kommune ihre eigenen
Maglichkeiten, Bedurfnisse und politischen bzw. zivilgesellschaftlichen Konstellationen
[hat; Anmerkung d. A.]"

Die ersten vier Dimensionen beziehen sich auf die Orientierung und Herstellung von

Verbindlichkeit im Bereich der Bildung fir nachhaltige Entwicklung.

5.3.1 Gemeinsames BNE-Verstandnis

Fur den BNE-Begriff gibt es keine einheitliche Definition. Der Begriff — so das Ergebnis
der Befragung von Expertinnen und Experten von Grapentin-Rimek (2019b, S. 257) —
ist abstrakt, weit gefasst, relativ unprazise sowie nicht klar von anderen Begriffen wie
z.B. Globalem Lernen abgrenzbar und daher auch nicht leicht erklar- und
kommunizierbar. Gleichzeitig bietet der BNE-Begriff den Kommunen die ,Mdglichkeit,
eine groRe Bandbreite von Querschnittsthemen zusammenzufassen (Grapentin-
Rimek 2019b, S. 259), z. B. Klimawandel, globale Gerechtigkeits- und Wertediskurse,

politische Bildung oder auch Partizipation.

Aufgrund der begrifflichen Schwierigkeiten einerseits und der vielfaltigen thematischen
Anknupfungspunkte des BNE-Konzepts andererseits ist fur die an der Arbeit am BNE-
Thema beteiligten kommunalen Akteurinnen und Akteure ein gemeinsames
Verstandnis von BNE wichtig (Jossin/Hollbach-Grémig 2020, S. 21; Grapentin-Rimek
2019a, S. 5). Davon ausgehend sollte aulRerdem eine Verstandigung Uber Ziele,
Inhalte und Methoden der BNE-Arbeit erfolgen (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 21).
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5.3.2 Leitfiguren und Motivation fiir BNE

Das Engagement fUhrender Politikerinnen und Politiker sowie
Verwaltungsmitarbeitender und Leitungskrafte kommunaler Bildungseinrichtungen fur
das Thema BNE und die Bekanntmachung des BNE-Konzeptes tragt wesentlich zur
strukturellen BNE-Verankerung in Kommunen bei (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V. 2020, S. 3; Jossin/Hollbach-Grémig 2020, S. 21; Grapentin-Rimek 2019b, S. 265;
Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, S. 170). ,Eine entsprechende politische
Prioritat“ ist nach Eberlein und Grabow (2012, S. 7) Voraussetzung dafur, ,dass eine
Kommune BNE langerfristig etablieren kann“. Jossin und Hollbach-Grémig (2020, S.
21) fordern auf Grundlage ihrer Studienergebnisse, dass die Unterstitzung des BNE-
Themas auch ,mit einer offensiven Prasentation des Themas im politischen Raum
(,Nachhaltigkeit bzw. BNE ist Chefsache’)* einhergeht.

Damit FUhrungskrafte das BNE-Konzept als relevant erachten und davon ausgehend
die Motivation erwachst, dieses Konzept strukturell in der Kommune zu verankern,
kann es hilfreich sein, sich Uber die Bedeutung von BNE als mdglicher Standortfaktor
bewusst zu werden. Die Arbeitsgruppe ,Kommunen und BNE* (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V. 2011b) beschreibt in einem Positionspapier auf der Grundlage von
Erfahrungen der im Rahmen der UN-Dekade ausgezeichneten Kommunen Chancen
fur die Zukunftsfahigkeit einer Kommune, die mit der Etablierung des BNE-Konzeptes

einhergehen konnen: ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung...

e macht Bildungsangebote besser, zahlreicher und attraktiver;

e ermoglicht es Bdirgerinnen und Bdargern, ihr eigenes Leben und das
Gemeinwesen zukunftsfahig zu gestalten;

e tragt zur Attraktivitdit der Kommune als Standort fir Wohnen, Arbeiten und
Erholung bei;

e flhrt zu Integration und zum Verstandnis fur das globale Ganze® (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2011b; S. 6-12).

BNE kann — so das Ergebnis der Expertenbefragung von Grapentin-Rimek (2019a,
S. 6) — folglich einen Beitrag dazu leisten, die Entwicklung einer nachhaltigen und
zukunftsfahigen Kommune voranzutreiben, was als Vorteil gegenlber anderen
Kommunen angesehen werden kann, die sich solch einer Entwicklung nicht
verschrieben haben. Ein weiterer Vorzug einer BNE-Strategie wird in einem

intergenerativen Vorteil gesehen, ,der sich darin offenbart, dass die Zielgruppen durch
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das Durchlaufen der kommunalen Bildungsinstitutionen von vornherein an
nachhaltigkeitsorientierte Bildungsinhalte gewohnt sind und diese entsprechend in ihre
spateren Arbeitsfelder Ubertragen konnen“ (ebd.). Auch die deutsche UNESCO-
Kommission (DUK) betont die Bedeutung von BNE in Kommunen fur die Themen
Innovation und Vernetzung und sieht ,BNE als Motor von Transformation und Wandel,
Partnerschaften und Beratung anderer Institutionen® (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V. 2020, S. 3). Das BNE-Thema bietet Kommunen somit die
Mdglichkeit, sich im Vergleich mit anderen Kommunen zu profilieren und im
~Wettbewerb um Aufmerksamkeit, Anerkennung und Ressourcen® (Hamborg 2016, S.
238) ein Alleinstellungsmerkmal zu entwickeln (Grapentin-Rimek 2019b, S. 242).

Wenn jedoch ,keine Verstandigung auf Sinn und Notwendigkeit von Nachhaltigkeit
und/oder BNE® (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 25) innerhalb der Kommune
stattfindet, wird dies als Hemmnis flr eine strukturelle Verankerung des BNE-Konzepts

gesehen.

5.3.3 Kommunaler Beschluss zu BNE

Verschiedene Autorinnen und Autoren betonen die Bedeutung eines kommunalen
Beschlusses zur Einflhrung und Umsetzung von BNE (Jossin/Hollbach-Gromig 2020,
S. 18), z. B. in Form einer Burgermeistererklarung (Grapentin-Rimek 2019b, S. 264)
oder einer Selbstverpflichtung zum UNESCO-Weltaktionsprogramm (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3; Jossin/Hollbach-Groémig 2020, S. 18).

Solch ein Beschluss kann zur politischen Aufwertung bzw. einer starkeren
Priorisierung des BNE-Themas innerhalb der Kommunen — insbesondere auf Seiten
von Politik und Verwaltung — fihren und helfen, ,BNE langfristig zu verankern und die
Aktivitaten losgeldst von Legislaturperioden zu starken und zu finanzieren® (Grapentin-
Rimek 2019a, S. 5-6). Ein politischer Beschluss war auch Voraussetzung fur die
Bewerbung als UN-Dekade-Kommune. Dabei wurde davon ausgegangen, dass solch
ein Beschluss zeigt, ,dass unterschiedliche Akteure mit unterschiedlichen Interessen
im Zuge einer Bewerbung als Dekade-Kommune gemeinsame Ziele aushandeln bzw.
zumindest ihre Aktivitaten koordinieren“ (Bormann/Hamborg 2016, S. 90) kénnen. Als
weitere Funktion eines kommunalen Beschlusses nennt Hamborg (Hamborg 2017, S.
317) , der die Governancediskurse in Dekade-Kommunen untersucht hat, dass dieser

Beschluss von nichtstaatlichen Akteurinnen und Akteuren in solchen Kommunen
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genutzt wird, um gegenuber staatlichen Akteurinnen und Akteuren Druck zu erzeugen,
,um weitere Aktivitdten (z.B. finanzielle Unterstitzung oder Zugang zu institutionellen
Schlusselpositionen) folgen zu lassen. Neben dem Beschluss selbst ist die vorab
geleistete Koordination und Verstandigung daher ein ebenso wichtiger Motor fur BNE

in der Kommune.

5.3.4 Leitbild

Die Berucksichtigung des BNE-Themas in einem kommunalen Leitbild — z.B. im
Rahmen eines Nachhaltigkeits-, Zukunfts- oder Bildungsleitbildes — wie unter anderem
auch die DUK mehrfach betont — wird als eine weitere zentrale Dimension der
Verankerung von BNE in Kommunen angesehen (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V. 2014, S. 171, 2011b, S. 5). Auch wird die Relevanz herausgestellt, das BNE-
Thema in Leitbildern kommunaler Bildungseinrichtungen zu verankern
(Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 18; Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige
Entwicklung 2017, S. 92). Bei der Leitbildentwicklung kann es hilfreich sein,
Burgerinnen und Burger starker als bisher in diesen Prozess mit einzubeziehen
(Grapentin-Rimek 2019b, S. 265).

Hintergrund flr die Forderung nach einer Verankerung des BNE-Themas im
kommunalen Leitbild ist, dass es sich hier um ,ein offizielles Bekenntnis der Kommune
zur Sache* (Lambrecht 2016, S. 253) handelt und das BNE-Thema sowohl nach innen
als auch nach aul3en starker sichtbar bzw. als verbindlich wahrgenommen wird. So
kann ein von verschiedenen Akteurinnen und Akteuren gemeinsam entwickeltes
Leitbild auch als ,Orientierung und Grundlage zur Weiterentwicklung [von BNE;
Anmerkung d. A.] auf unterschiedlichen Ebenen dienen“ (Durand 2017, S. 22).

Die folgenden vier Dimensionen schliel3en direkt an den letzten Gedanken an, indem

sie die Zusammenarbeit verschiedener Akteurinnen und Akteure fokussieren.

5.3.5 \Vielfalt von Akteurinnen und Akteuren

Ein weiteres Merkmal struktureller Verankerung von BNE in Kommunen ist die
Zusammenarbeit verschiedener Akteurinnen und Akteure, da sie unterschiedliche
Ressourcen, Erfahrungen und Kompetenzen mitbringen, um die Ziele von BNE zu
erreichen (Grapentin-Rimek 2019a, S. 3; Die Bundesregierung 2016, S. 240). Hierzu
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gehodren unter anderem Akteurinnen und Akteure aus Politik und Verwaltung, Trager
kommunaler Bildungseinrichtungen, Unternehmen, Kirchen sowie
zivilgesellschaftliche Akteurinnen und Akteure, z.B. Vereine, Stiftungen oder

Nichtregierungsorganisationen (NGO).

Zivilgesellschaftliche Akteurinnen und Akteure ,[verfugen; Anmerkung d. A.] Uber das
Wissen und die Expertise zu BNE und [flllen; Anmerkung d. A.] das Konzept durch
ihre Netzwerke bzw. Projekte vor Ort mit Leben“ (Grapentin-Rimek 2019a, S. 4).
Folglich kommt ihnen die Funktion als zentraler Treiber fur die Verankerung von BNE
in Kommunen zu. Akteurinnen und Akteure aus Politk und Verwaltung ,fassen
langfristige Strategien und Beschlisse und mussen gleichzeitig auch finanzielle
Ressourcen zur Verfugung stellen, um BNE dauerhaft zu implementieren (Grapentin-
Rimek 2019a, S. 245). Dabei wird davon ausgegangen, dass die Kommunalverwaltung
,2durchaus auf den Druck der Zvilgesellschaft als Legitimierung, BNE offiziell zu
fordern, angewiesen® (ebd.) ist.

Die Kooperation mit privaten und kommunalen Unternehmen wird als wichtig erachtet,
um z.B. die berufliche Bildung bezogen auf die BNE-Thematik voranzubringen
(Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, S. 171). Bisher beteiligen sich
Akteurinnen und Akteure aus der (Kommunal-)Wirtschaft noch zu wenig an der BNE-
Arbeit (Grapentin-Rimek 2019b, S. 265). Den padagogischen Fachkraften in den
Bildungseinrichtungen kommt die Rolle von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu,
die das BNE-Thema zu den verschiedenen Zielgruppen weitertragen (Jossin/Hollbach-
Gromig 2020, S. 23). Auch die Beteiligung von Ehrenamtlichen wird als wichtig
erachtet (Grapentin-Rimek 2019a, S. 3). Jossin und Hollbach-Grémig (2020, S. 23)
vertreten diesbezuglich die Auffassung, dass das ,Ehrenamt wichtige Impulse in der
Initierung von BNE-Aktivitaten geben und im laufenden Prozess unterstutzen [kann;
Anmerkung d. A"

Dass es in der Praxis tatsachlich zu unterschiedlichen Aufgabenschwerpunkten der
verschiedenen BNE-Akteurinnen und -Akteure kommt, konnten Jossin und Hollbach-
Gromig (2020, S. 16) anhand ihrer Studie in zehn Kommunen zeigen. Die Initiative far
BNE-Maldnahmen ging am haufigsten von einzelnen Bulrgerinnen und Blrgern aus,
gefolgt von Vereinen und NGOs sowie kommunalen Bildungstragern und Kirchen. Die
Durchfiihrung von BNE-Mallinahmen lag vor allem in der Hand von kommunalen und

privaten Bildungstragern sowie von Vereinen und NGOs. Die Finanzierung von
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solchen MalRnahmen wurde vor allem durch den Stadt- oder Gemeinderat, die

Verwaltung sowie kommunale Stiftungen und Genossenschaften gewahrleistet.

Neben der Biundelung von Ressourcen und Kompetenzen erflllt die Kooperation
unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure auch den Zweck, Bruche in
Bildungsbiographien zu verhindern und Bildungspotenziale auszuschopfen (Kolleck
2015b, S. 30). Eine moglichst heterogene Zusammensetzung der BNE-Netzwerke —
z. B. hinsichtlich BNE-Kenntnisse und beruflicher Funktion — kann darUber hinaus
einen Beitrag zur Verbreitung von BNE leisten, da die Idee von BNE so in viele
unterschiedliche Gruppen getragen werden kann (Singer-
Brodowski/Etzkorn/Grapentin-Rimek 2019, S. 30). Akteurinnen und Akteuren mit einer
Schnittstellenfunktion — wie etwa zwischen Politik, Gesellschaft, Wissenschaft und
Wirtschaft — wird in der Studie von Grapentin-Rimek (2019b, S. 249) eine besonders
hohe Bedeutung zugeschrieben, da sie verschiedene Netzwerke miteinander
verbinden konnen. Durch die Beteiligung vieler verschiedener Akteurinnen und
Akteure bei der Umsetzung von BNE-MalRnahmen kann aullerdem die Legitimation
des BNE-Entwicklungsprozesses erhéht werden (Fischbach/Kolleck/de Haan 2015a,
S. 17), da dieser Prozess dann von vielen Partnerinnen und Partnern gemeinsam

mitgetragen wird.

5.3.6 Kommunale Bildungslandschaften mit BNE-Fokus

Im Rahmen der Befragung von Expertinnen und Experten von Grapentin-Rimek
(2019b, S. 260) sahen viele Befragte die Integration von BNE in bestehende
kommunale Bildungslandschaften als wichtigen Beitrag zu einer strukturellen
Verankerung von BNE in Kommunen an. Auch die Birgermeisterinnen und
Burgermeister der Dekade-Kommunen ,ermutigen alle Stadte, Landkreise und
Gemeinden, im Rahmen ihrer haushaltsrechtlichen Maoglichkeiten (...) die
vorhandenen Aktivitaten im Sinne der Bildung fur nachhaltige Entwicklung in allen
Bildungsbereichen weiter auszubauen und zu Bildungslandschaften zu verknipfen®
(Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2011b, S. 14). Daruber hinaus ist auch im NAP
die Forderung festgeschrieben, BNE im Rahmen kommunaler Bildungslandschaften
zu berucksichtigen, da dadurch Bildungsgerechtigkeit und lebenslanges Lernen

geférdert und verschiedene Nachhaltigkeitsthemen bearbeitet werden kdnnen
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(Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017)." Ebenso betont die
DUK die Bedeutung des Ausbaus kommunaler Bildungslandschaften, da diese auch
Lerngelegenheiten fur BNE bieten (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, S.
170).

Die hinter der Forderung nach einer Integraton von BNE in kommunale
Bildungslandschaften stehende Annahme ist, dass durch das Ankndpfen an
bestehende Strukturen im Bildungsbereich sowie an Vorerfahrungen innerhalb der
Kommune mit der aktiven Gestaltung von Bildungsprozessen auch die Verbreitung von
BNE innerhalb der Kommune vorangetrieben werden kann. Die kommunalen
Vorerfahrungen konnen dabei vielfaltig sein, z. B. die Erstellung eines kommunalen
Bildungsberichtes auf Grundlage eines Bildungsmonitorings, die Durchfiihrung von
Bildungskonferenzen oder auch die Arbeit eines Bildungsbiros. Im Rahmen eines
kommunalen Bildungsmanagements werden viele dieser Aspekte gebundelt und
koordiniert gesteuert, die Zusammenarbeit der beteiligten Personen und
Organisationen  gestaltet, Qualitadtssicherungsmal®nahmen  durchgefuhrt  und
Ergebnisse dieser Arbeit sichtbar gemacht (Duveneck 2011, S. 31). Laut der von
Grapentin-Rimek (2019a, S. 4) interviewten Expertinnen und Experten erhoht eine
Integration von BNE in bereits existierende Bildungsberichte und das kommunale

Bildungsmonitoring deren Sichtbarkeit.

Wenn in einer Kommune bereits Strukturen eines sogenannten datenbasierten
kommunalen Bildungsmanagements (DKBM) vorhanden sind, liel3e sich BNE bei der
Ausgestaltung der verschiedenen Kernkomponenten des DKBM berucksichtigen.
Diese Kernkomponenten umfassen die Festlegung gemeinsamer (Bildungs-)Ziele, die
Schaffung einer Datenbasis und die Durchfuhrung eines Monitorings, die Gestaltung
der verwaltungsinternen und -externen Zusammenarbeit, die Koordination
gemeinsamer Aktivitaten, Mallnahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung sowie

die Sichtbarmachung der gemeinsamen Aktivitaten (Sloane 2020; Euler u. a. 2013).

Weitere Erlauterungen zu kommunalen Bildungslandschaften finden sich in Kapitel 4

dieses Berichts.

' Entsprechende Ziele und MaBnahmen fir eine starkere BNE-Fokussierung lokaler

Bildungslandschaften werden im NAP ausformuliert (Nationale Plattform BNE 2017, S. 80—92).
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5.3.7 Gestaltung der Zusammenarbeit von Akteurinnen und Akteuren

Neben der Beteiligung unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure bei der Verbreitung
von BNE in der Kommune wird auch der Gestaltung der Zusammenarbeit eine wichtige
Bedeutung zugeschrieben. Dies betrift zunachst einmal die Struktur der
Zusammenarbeit. Zum anderen ist damit auch die Qualitat der Zusammenarbeit

gemeint. Beide Aspekte werden in den folgenden Teilabschnitten naher beschrieben.

Struktur der Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit kann in unterschiedlicher Form erfolgen, z. B. im Rahmen eines
kommunalen Kompetenzzentrums, als Runder Tisch oder Arbeitskreis, wie Jossin und
Hollbach-Gromig (2020, S. 19) zeigen konnten. Solchen Netzwerken kommt die Rolle
von Kommunikationszentren oder -kanalen (Grapentin-Rimek 2019b, S. 247) zu.
AulRerdem bilden sie die Grundlage, um gemeinsame Vorhaben zu planen und

umzusetzen (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 96).

Wichtig fur eine funktionierende Zusammenarbeit wird die Bedeutung ,eines
professionellen und institutionell verankerten Netzwerkmanagements [betont;
Anmerkung d. Al], da sonst die Zusammenarbeit Uber langere Zeit nicht gewahrleistet
sei und das Netzwerk nur unregelmafig und locker verbunden bleibe“ (Grapentin-
Rimek 2019b, S. 267). Erfahrungen aus dem Management kommunaler
Bildungslandschaften, in das die BNE-Aktivitdten einer Kommune eingebettet sein
kdnnen, zeigen, dass ,einzelne Personen und Institutionen als steuernde Elemente
oder Einheiten wichtig® (Kolleck 2015b, S. 30) sind. Sie kdnnen die Zusammenarbeit
zwischen verschiedenen Akteurinnen und Akteuren koordinieren, Netzwerke pflegen,
fur Verbindlichkeit sorgen und somit eine kontinuierliche Zusammenarbeit
gewahrleisten. Duveneck (2011, S. 31) betont ebenfalls die Bedeutung einer
bewussten Gestaltung der Kooperationsbeziehungen, um so auch die gemeinsame

Arbeit und deren Erfolge sichtbar zu machen.

Fir das Netzwerkmanagement in kommunalen Bildungslandschaften wird empfohlen,
dass die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Akteurinnen und Akteuren
moderiert wird: entweder durch eine Akteurin bzw. einen Akteur aus der kommunalen
Verwaltung, z.B. mit Vorerfahrungen im  Bereich  Regional- oder
Quartiersmanagement, oder —wenn dies nicht mdglich ist —durch eine externe Projekt-
begleitung (Kolleck 2015b, S. 31; Duveneck 2011, S. 32). Bezogen auf die Steuerung
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der Zusammenarbeit speziell zu BNE wird auch im NAP die Benennung einer zentralen
Ansprechperson in Kommunen gefordert (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige
Entwicklung 2017), ebenso bezeichnet die DUK (2020, S. 3) das Vorhandensein fester
Ansprechpartner fur BNE als zentrales Qualitatsmerkmal von erfolgreichen BNE-
Initiativen. Auch die befragten Expertinnen und Experten in Rahmen der DIFU-Studie
und des nationalen BNE-Monitorings beflrworteten etwa ,das Handlungsfeld BNE bei
einem Beauftragten, in einer Stabsstelle oder einem Amt® anzusiedeln
(Jossin/Hollbach-Gréomig 2020, S. 22) oder aber die Einrichtung eines kommunalen
Kompetenzzentrums (Grapentin-Rimek 2019a, S. 6). Aufgabe einer festen
Ansprechperson bzw. einer eigenen Organisationseinheit solle die systematische
Vernetzung sein, inklusive der Gewinnung neuer Netzwerkpartnerinnen und -partner.
Dafir sollten bestehende Kooperationen bzw. Netzwerke vor Ort — und auch
Uberregional — weiterentwickelt und neue Kooperationen gebildet werden. Weitere
Aufgaben einer festen Ansprechperson bzw. einer eigenen Organisationseinheit
kdnnten die Durchfihrung von BNE-MalRnahmen und Veranstaltungen sowie
Offentlichkeitsarbeit sein, was wiederum die Sichtbarkeit von BNE steigern kénnte.
AulBerdem konnte solch eine Stelle bzw. Person Anlaufstelle fur Ehrenamtliche sein,
die sich fir das BNE-Thema engagieren, und diese mit Ressourcen (z. B. Raume oder
Technik) versorgen (Grapentin-Rimek 2019a, S. 6). Hilfreich fur die Umsetzung
solcher Aufgaben kann es sein, wenn die Aufgabe der Netzwerksteuerung politische
Unterstitzung erfahrt (Kolleck 2015b, S. 31).

Demzufolge ermdglicht die Vernetzung kommunaler Akteurinnen und Akteure, z. B.
als Ort fur vielfaltige Austauschprozesse, ,(...) LOsungsansatze zu suchen oder
weitere Anschlussmaglichkeiten zu eruieren® (Grapentin-Rimek 2019a, S. 247) sowie
,eine nachhaltige Entwicklung auf der lokalen Ebene von Gemeinden wirkungsvoll
voranzubringen und die Qualitdt von Bildungsangeboten zu verbessern®
(Michelsen/Fischer 2015, S. 12).

Qualitat der Zusammenarbeit

Als wichtig fur eine gelingende Zusammenarbeit werden zum einen ein ausgewogenes
Verhaltnis zwischen institutioneller Eigenstandigkeit und enger Abstimmung (Kolleck
2015b, S. 28) unter den verschiedenen Akteurinnen und Akteuren, und zum anderen
,gleichberechtige Aushandlungs- und Abstimmungsprozesse® (Grapentin-Rimek
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2019b, S. 243) zwischen diesen erachtet. Von Vorteil sind aullerdem
Aufgabenklarheit, z. B. in Bezug auf die Koordination von Zustandigkeiten, ein gutes
Arbeitsklima und ein regelmafiger Austausch unter allen Beteiligten (Jossin/Hollbach-
Gromig 2020, S. 23). AulRerdem erweist es sich fur die Zusammenarbeit als hilfreich,
an schon bestehende Kontakte bzw. Verbindungen anknipfen zu kénnen, wenn
bereits eine vertrauensvolle Kooperationsbeziehung =z.B. aufgrund personlicher
Kontakte besteht. So zeigte sichin der Studie von Jossin und Hollbach-Grémig (2020,
S. 23), dass ,insbesondere intrakommunale Kooperationen vielfach auf personlichen
Beziehungen (personale Netzwerke) [beruhen; Anmerkung d. A.]*. Folglich ist flr eine
erfolgreiche Zusammenarbeit ein vertrauensvolles Agieren beteiligter

Kooperationspartnerinnen und -partner eine entscheidende Grundvoraussetzung.

Als hinderlich flir die Zusammenarbeit erweisen sich dagegen langwierige
Abstimmungs- und Beteiligungsprozesse: ,Unterschiedliche Kompetenzgrade zu BNE
von verschiedenen Akteuren erforderten die haufige Wiederholung von Diskussionen
auf unterschiedlichen  Ebenen und machten immer wieder erneute

Uberzeugungsarbeit notwendig“ (Jossin/Hollbach-Grémig 2020, S. 27).

5.3.8 Gestaltung der Zusammenarbeit mit externen Akteurinnen und Akteuren

Fir eine kommunale BNE-Verankerung werden Kooperationsbeziehungen zu
Akteurinnen und Akteuren Uber die jeweilige Kommune hinaus als wertvoll
beschrieben, da dadurch ein Ideen- und Erfahrungsaustausch sowie
Informationstransfer und Unterstitzung ermoglicht werden (Jossin/Hollbach-Gromig
2020, S. 24).

Die Kommunen haben dabei unterschiedliche Madglichkeiten, sich z. B. mit anderen
Kommunen zu vernetzen. Durch die UN-Dekade BNE oder andere Programme wie
zum Beispiel ,Lernen vor Ort® sind in einigen Bildungslandschaften
kommunenubergreifende Netzwerke entstanden, in denen ,Akteure wichtige Inhalte
thematisieren, gemeinsame Qualitdtsstandards  entwickeln,  gleichberechtigt
miteinander arbeiten sowie Unterstitzung und Starkung untereinander erleben®
(Grapentin-Rimek 2019b, S. 248). Auf diese Weise wird eine vergleichende
Selbstreflexion der eigenen Arbeit am Thema sowie des bislang Erreichten fur die

Einzelkommune ermaoglicht.
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Weitere Maoglichkeiten zur Zusammenarbeit ergeben sich durch Uberregionale
Netzwerke, z. B. dem BNE-Partnernetzwerk Kommunen, der Servicestelle Kommunen
in der Einen Welt (SKEW), den Regionalen Netzstellen Nachhaltigkeitsstrategien
(RENN), die Netzwerke der Transferinitiative Kommunales Bildungsmanagement,
BNE-Netzwerke auf Bundeslandebene, nationale Nachhaltigkeitsinitiativen und -
netzwerke (z.B. Agenda-Prozess, fairer Handel, Klima und Energie) sowie auf
internationaler Ebene (z. B. das Learning Cities Netzwerk) (Jossin/Hollbach-Gromig
2020, S. 19; Grapentin-Rimek 2019b, S. 270). Bei diesen Netzwerken geht es nicht
nur um gegenseitigen Erfahrungsaustausch, sondern auch um konkrete
Unterstitzungsangebote fir Kommunen. So bietet die SKEW ,Kommunen
verschiedene Fordermdglichkeiten wie z.B. den Kleinprojektefonds oder die
personelle Unterstitzung durch Koordinatoren fir Kommunale Entwicklungspolitik*
(Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 130). AuRerdem
leistet die SKEW durch Fachtagungen und Konferenzen einen Beitrag ,zur
Bewusstseinsmachung und Verankerung von Themen der nachhaltigen Entwicklung

auf lokaler Ebene* (ebd.).

Trotz unterschiedlicher Vernetzungsmaglichkeiten zeigte sich z.B. im Rahmen des
Projektes ,QuaSi BNE®, dass die Uberregionale und auch internationale Vernetzung
der Kommunen noch schwach ist und ,erhebliche Defizite in Bezug auf Wissensflusse,
Informationstransfer, Motivationsstrukturen und Vertrauen“ (Kolleck 2015a, S. 65)
bestehen. Auch aus der Befragung von Expertinnen und Experten von Grapentin-
Rimek (2019a, S. 7) geht hervor, dass die bestehenden Netzwerkmadglichkeiten und
deren Unterstitzungsangebote bisher nicht ausreichend genutzt werden, u. a. weil

diese nicht oder nur zu wenig bekannt sind.

Die nachsten vier Dimensionen thematisieren die Etablierung von Bildung far

nachhaltige Entwicklung im Sinne eines Querschnittsthemas in Kommunen.

5.3.9 Ganzheitliches und kompetenzorientiertes Bildungsangebot

Das zentrale Ziel jeglicher Aktivitaten zur Umsetzung des BNE-Konzeptes ist die
Bereitstellung eines Lehr- und Lernangebots, das einen ganzheitlichen und
kompetenzorientierten Bildungsansatz verfolgt (Deutsche UNESCO-Kommission e.V.
2020, S. 3). Somit ist eine strukturelle Verankerung nur dann gegeben, wenn solch ein

Angebot in der Kommune vorhanden ist.
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Das Bildungsangebot sollte sich an Kinder, Jugendliche und Erwachsene richten,
,sodass jeder die Moglichkeit hat, sich das Wissen, die Fahigkeiten, Werte und
Einstellungen anzueignen, die erforderlich sind, um zu einer nachhaltigen Entwicklung
beizutragen® (Vereinte Nationen 2014, S. 14). Jossin und Hollbach-Gromig (2020, S.
27) weisen auf der Grundlage ihrer Forschungsergebnisse darauf hin, dass sich BNE-
Bildungsangebote auch an bisher weniger nachhaltigkeitsaffine Gruppen richten
sollten, z.B. Menschen mit Migrationshintergrund oder sozial benachteiligte

Bevolkerungsgruppen.

Das BNE-Konzept bildet eine wichtige Grundlage, um die globalen Ziele nachhaltiger
Entwicklung (Sustainable Development Goals, SDGs) zu erreichen (Nationale
Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung 2017, S. 7). Diese Ziele bilden eine
groRe Bandbreite an sozialen, dkologischen und 6konomischen Themen ab. Folglich
beinhaltet eine Dimension struktureller Verankerung von BNE in der Kommune, dass
sich kommunale Bildungsangebote nicht nur an unterschiedliche Zielgruppen richten,
sondern dass sich die Bildungsangebote an der thematischen Bandbreite der SDGs
orientieren und vor allem die Verschrankungen zwischen sozialen, dkologischen und

okonomischen Themen inkludieren.

5.3.10 Bereitstellung von Ressourcen

Eine zentrale Dimension der strukturellen Verankerung von BNE in Kommunen ist die
Bereitstellung finanzieller und personeller Ressourcen. Das Vorhandensein
offentlicher Gelder und einer Ansprechperson bzw. eines Gremiums fur BNE werden
sowohl international als auch national als Indikator fur die Verankerung von BNE im
Bereich der Kommune betrachtet (Brock 2018, S. 233). Die DUK weist darauf hin, dass
,BNE nicht kosten- und aufwandsneutral in den Bildungsbereich zu verankern [ist;
Anmerkung d. A.]. So entstehen mit auerschulischen Aktivitaten Mehrkosten; (...) die
Aus- und Fortbildung von Lehrkraften muss ausgebaut werden; Netzwerke bendtigen

eine Koordination und professionelle Betreuung usw.” (Deutsche UNESCO-
Kommission e.V. 2013, S. 12).

Die Rolle von Verfugbarkeit bzw. Bereitstellung von Ressourcen fur strukturelle
Verankerung wurde bis jetzt genauerer in ausgezeichneten Kommunen bzw. in
Kommunen mit Vorerfahrungen im Bereich BNE betrachtet (Jossin/Hollbach-Grémig

2020; Grapentin-Rimek 2019a). Die Befunde zeigen, dass die BNE-Implementierung
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durch fehlende Mittel in Kommunen erschwert wird. Aus der Sicht der Befragten sollen
Kommunen selbst mehr BNE-Aktivitaten finanziell unterstitzen (Grapentin-Rimek
2019a, S. 250). In einer DIFU-Studie wurde ,die Bereitstellung von personellen
Ressourcen in der Verwaltung als der vergleichsweise wichtigste Erfolgsfaktor
bewertet, gefolgt vom Engagement der Verwaltungsspitze und anderen
Verwaltungsmitarbeiter*innen“ (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 20). Um eine
langfristige  Durchfihrung von BNE-MalRnahmen zu gewahrleisten, sollten
entsprechende Ressourcen mdglichst dauerhaft zur Verfligung stehen. In diesem
Zusammenhang sehen die befragten Expertinnen und Experten auch den Bund und
das Land in der Pflicht, entsprechende Ressourcen bereitzustellen (Grapentin-Rimek
2019a, S. 250). So fordert auch die DUK: ,Um vom Projekt zu Strukturen zu gelangen,
sind dauerhafte Etatisierungen jenseits der eng befristeten Projekiférderungen
notwendig“ (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2013, S. 12).

Die Finanzierung kann dabei in unterschiedlichen Formen erfolgen, z.B. als
Konzentration auf einen inhaltlichen  Schwerpunkt beim Einstieg bzw.
niedrigschwellige Mikroprojektférderung (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 22) oder
durch eine starkere Finanzierung konkreter kommunaler Projekte (Grapentin-Rimek
2019b, S. 263). Welche Art der Forderung zielfuhrender ist, bleibt noch offen.

Finanzielle Ressourcen konnen auf’erdem genutzt werden, um Personalstellen zu
finanzieren, z. B. fUr feste Ansprechpersonen oder feste Organisationseinheiten, die
sich schwerpunktmafRig um das BNE-Thema kimmern (Jossin/Hollbach-Grémig 2020,
S. 20; Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2013, S. 12). Die Bereitstellung von
Ressourcen kann auch in Form einer ,Uberlassung von stadteigenen Flachen oder
Raumlichkeiten fur die Etablierung von Lernorten oder ehrenamtlichen

Organisationen® (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 22) erfolgen.

Ein zentrales Problem bei der dauerhaften Bereitstellung vor allem von finanziellen
Ressourcen ist, dass es sich bei BNE um eine freiwilige Aufgabe handelt, die vom
Willen der politischen Verantwortlichen und der Haushaltslage der Kommune abhangt
und damit oft in ,Konkurrenz® zu anderen freiwilligen Aufgaben steht (Eberlein/Grabow
2012, S. 5). Als ein moglicher hinderlicher Faktor im Prozess der BNE-Verankerung
in den kommunalen Bildungslandschaften kann eine prekare Finanzlage einer

Kommune angesehen werden, da diese zu Kirzungen und Streichungen bei BNE-
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Aktivitaten fuhren kann (Grapentin-Rimek 2019b, S. 250; Eberlein/Grabow 2012, S.
17).

Eberlein und Grabow (2012, S. 17) empfehlen, dass zur langerfristigen Verankerung
von BNE ,ein Haushaltstitel speziell fir BNE geschaffen werden [sollte; Anmerkung
d. A}, in dem die Mittelplanung und die Ausgaben fur BNE auch sichtbar gemacht
werden®, sowie die Schaffung von Planstellen fir die BNE-Arbeit. Die Autorinnen und
Autoren vermuten, dass es seltener zu Kirzungen bei BNE-Aktivitaten kommt, ,je
fester BNE in einer Kommune — bspw. durch einen eigenen Haushaltstitel oder durch
Planstellen in diesem Bereich — verankert ist“ (ebd.). Sie schlagen aulierdem vor,
neben Zuweisungen der Lander und Steuereinnahmen zur Finanzierung von BNE-
Aktivitaten auch auf ,Finanzierungsquellen wie Gebuhren, Beitrdage oder andere
Entgelte, Sponsoring, Spenden, Patenschaften, nicht-monetare Leistungen sowie
burgerschaftliches Engagement® (Eberlein/Grabow 2012, S. 8) zu setzen. ,Die
Gewinnung von dauerhaften ,Génnern‘ erleichtert die Verstetigung von BNE in einer
Kommune® (Eberlein/Grabow 2012, S. 10). Eine interessante Finanzierungsidee
stammt z. B. aus der Gemeinde Alheim: ,Hier gibt es erste Uberlegungen, die
Einnahmen und Pachtmieten der Flachen fur Windkraftrader Uber eine Stiftung
teilweise in BNE Aktivitaten flieden zu lassen® (Eberlein/Grabow 2012, S. 7).2

Weitere Finanzierungsmaoglichkeiten ergeben sich durch Forderprogramme des
Bundes, der Lander und der Europaischen Union. Die Notwendigkeit einer finanziellen
Unterstitzung durch diese Institutionen wird auch in der deutschen
Nachhaltigkeitsstrategie formuliert, da Kommunen nicht in der Lage sind, ,die
notwendigen Investitionen flr eine kontinuierliche Nachhaltigkeitspolitik (Die
Bundesregierung 2016, S. 240) allein zu bewaltigen. Da das BNE-Thema
unterschiedliche Anknupfungspunkte bietet, kdnnen unterschiedliche
Forderprogramme genutzt werden, z. B. im Bereich Umwelt, Integration, Bildung oder
Stadtebau (Eberlein/Grabow 2012, S. 11). Als private Mittelgeberinnen kommen vor
allem Stiftungen in Frage, die unterschiedliche Themenschwerpunkte férdern
(Eberlein/Grabow 2012, S. 14). Haufig ist die Finanzierung Uber die in diesem

Abschnitt beschriebenen Mdglichkeiten jedoch zeitlich begrenzt, und die Kommunen

2 Ausfuhrliche Hinweise, Beispiele zur Finanzierung von BNE-Aktivitidten sowie mdgliche

Forderprogramme finden sich in der Studie von Eberlein und Grabow (2012).
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mussen einen Eigenanteil aufbringen, was mit Schwierigkeiten verbunden sein kann
(Eberlein/Grabow 2012, S. 16).

5.3.11 BNE-Kompetenz kommunaler Akteurinnen und Akteure

Das fehlende Wissen Uber BNE auf Seiten der kommunalen Verwaltungen wird als
Harde fur eine strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen beschrieben, da
Wissen als Voraussetzung fur Veranderung (Nationale Plattform Bildung fur
nachhaltige Entwicklung 2020, S. 52; Grapentin-Rimek 2019b, S. 254) und fur das
Entstehen einer (B)NE-Kultur (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 26) gesehen wird.
Auch im NAP findet sich die Forderung nach einer Kompetenzentwicklung auf Seiten
der Verwaltungsmitarbeitenden, um so Nachhaltigkeit bzw. BNE bei allen Aufgaben
und Prozessen in der Kommune (Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige
Entwicklung 2017, S. 92) mit zu berucksichtigen. AuRerdem wird davon ausgegangen,
dass durch den Wissensaufbau auch die Motivation zur verstarkten
Auseinandersetzung mit BNE geweckt werden kann (Grapentin-Rimek 2019a, S. 7).
Aus diesen Ausfuhrungen kann als weitere Dimension struktureller Verankerung
abgeleitet werden, dass Mitarbeitende der kommunalen Verwaltungen Uuber
ausreichende Kompetenzen verfugen, um das BNE-Thema - im Sinne eines
Querschnittsthemas — in ihrer Arbeit zu berticksichtigen. Auch in der internationalen
Diskussion um BNE-Indikatoren wird die Befahigung bzw. Ausbildung von
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die die Verbreitung des BNE-Konzepts
vorantreiben koénnen, als Merkmal fUr die Verankerung von BNE im Bereich der
Kommunen angesehen (Brock 2018, S. 233). Das Vorhandensein von BNE-
Kompetenz auf Seiten der Verwaltungsmitarbeitenden koénnte somit auch einen
Beitrag leisten, um das Ziel eines sogenannten Whole Institution Approaches (siehe

hierzu den folgenden Abschnitt 5.3.12) zu realisieren.

Neben den Mitarbeitenden der Verwaltung werden als weitere Zielgruppen fur
MaRnahmen der Kompetenzentwicklung auch Kommunalpolitikerinnen und -politiker,
z. B. Blrgermeisterinnen und Bulrgermeister, sowie Mitarbeitende kommunaler
Bildungseinrichtungen gesehen (Grapentin-Rimek 2019b, S. 268; Brock 2018, S. 233;
Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 92).

Mittel einer strukturierten BNE-Kompetenzentwicklung bei Mitarbeitenden (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3) kdnnen Fortbildungen sein (Jossin/Hollbach-
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Gromig 2020, S. 26; Grapentin-Rimek 2019b, S. 268), angeboten =z.B. von
Verwaltungsakademien, Hochschulen fir Verwaltung und Berufsschulen (Grapentin-
Rimek 2019a, S. 7). Im NAP wird daruber hinaus empfohlen, BNE ,in relevanten
Bereichen als Handlungskompetenz  bei  Arbeitsplatzbeschreibungen  und
Beurteilungsverfahren von Beschaftigten® (Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige
Entwicklung 2017, S. 95) zu berucksichtigen.

5.3.12 Whole Institution Approach

Als eine weitere Dimension struktureller Verankerung von BNE in Kommunen wird
angesehen, dass die Institutionen, die BNE-Mallnahmen durchfuhren, auch in ihrer
Gesamtheit nachhaltig organisiert sind (Grapentin-Rimek 2019a; de Haan 2018).
Dieser gesamtinstitutionelle Ansatz wird auch als Whole Institution Approach
bezeichnet und meint die Berucksichtigung des BNE-Konzepts ,auf allen Ebenen und
in allen Zusammenhangen® (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, S. 35) einer
Institution. Konkret bedeutet dies, dass sich neben der inhaltlichen Ausrichtung der
(Bildungs-)Angebote an der BNE-Thematik z. B. auch die Gebaudeverwaltung und -
bewirtschaftung an einer nachhaltigen Entwicklung orientieren sowie eine
Zusammenarbeit mit anderen Akteurinnen und Akteuren der nachhaltigen Entwicklung
im Umfeld der Institution stattfindet (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3,
und 2014, S. 35).

Fir die Realisierung dieses gesamtinstitutionellen Ansatzes wird empfohlen, dass sich
alle Gruppen innerhalb der Institution am Umsetzungsprozess beteiligen, sodass die
Institutionen finanziell und technisch bei diesem Prozess unterstitzt (z. B. durch Best-
Practice-Beispiele oder Weiterbildungsangebote) und die Vernetzung mit anderen
BNE-Akteurinnen und -Akteuren, u.a. fur einen Erfahrungs- und Ideenaustausch,
ausgebaut werden kann (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, S. 35).3

Vorteil solch eines gesamtinstitutionellen Ansatzes ist, dass bisher eher getrennt
gedachte Entwicklungen z.B. in den Bereichen Bildung und Nachhaltigkeit
ubergreifend unter dem Dach der BNE-Perspektive thematisiert werden konnen (Brock
2018, S. 264). Den Kommunen als Trager von Bildungseinrichtungen und der eigenen

3 Hinweise zur Ausgestaltung eines Whole Institution Approachsin verschiedenen Bildungsbereichen

finden sich z. B. unter https://www.bne-portal.de/de/whole-institution-approach---der-ganzheitliche-
bne-ansatz-1778.html (05.01.2021).
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Verwaltung kommt bei der Realisierung eines gesamtinstitutionellen Ansatzes vor
allem die Aufgabe zu, diese Umsetzung durch entsprechende Ressourcen zu férdern,
z.B. durch Weiterbildungen oder Bereitstellung von finanziellen Ressourcen
(Grapentin-Rimek 2019Db, S. 271, und 2019a, S. 6).

Bezuglich einer strukturellen Verankerung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung in
Kommunen werden in der Literatur auch die drei letzten identifizierten Dimensionen

als bedeutsam eingeschatzt.

5.3.13 Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung

Die DUK nennt ein vorhandenes System zur Qualitdtsentwicklung als ein Merkmal
vorbildhafter BNE-Projekte (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3). Auch
im NAP wird gefordert, das Thema der Qualitatsentwicklung bei der Verankerung von
BNE zu bericksichtigen (Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung
2017, S. 102). Apel (2006, S. 129) stellte bereits Anfang der 2000er Jahre fest, dass
,mit der Entwicklung der BNE (...) weiter der Anspruch [wachst; Anmerkung d. Al,
qualitativ_hochwertige Angebotsformen mit einer professionellen Lernumgebung zu

entwickeln®.

Eine intensive Auseinandersetzung mit Qualitatssicherung und Qualitdtsentwicklung
findet im Bildungsbereich bereits seit einiger Zeit statt (Klieme/Tippelt 2008, S. 7). Ziel
dieser Prozesse ist es, die Qualitdt von Strukturen, Prozessen und Ergebnissen zu
bewerten (Kolhoff 2020, S. 4). Ausgangspunkt fur solch eine Bewertung ist eine
normative Grundlage, die abhangig vom jeweiligen padagogischen Handlungsfeld ist.
Daraus ergibt sich die Herausforderung der Entwicklung entsprechender Gutekriterien,
die objektivierbar sein missen, um die verschiedenen Qualitdtsaspekte bewerten zu
kdnnen (Klieme/Tippelt 2008, S. 9). Obwohl es keine einheitliche Definition des
Begriffs der Qualitatssicherung gibt, kann darunter die ,Gesamtheit von formalisierten
und institutionalisierten Verfahren [verstanden werden; Anmerkung d. A, mit denen
die Qualitat von Organisationen im Bildungssystem, insbesondere deren Prozess- und
Ergebnisqualitat, beschrieben und vergleichend bewertet wird® (ebd.). Ein
weitergehender Begriff ist der des Qualitdtsmanagements: ,Es umfasst neben der
Feststellung, und Bewertung von Bildungsqualitdt auch Verfahren und Maldnhahmen zu

deren Veranderung und Entwicklung. Hier liegt der Aspekt mehr auf der
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organisatorischen Verankerung und Implementierung von Qualitdtssicherungs- und
Qualitatsentwicklungsvorhaben* (Klieme/Tippelt 2008, S. 10).

Auch im Kontext des DKBM gibt es einen Diskurs Uber die Bedeutung von
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung. Die damit verbundenen Prozesse haben
nicht nur die Aufgabe Strukturen, Ablaufe und Wirkungen von kommunalen
Bildungsaktivitdten zu bewerten, sondern auch deren Erfolge sichtbar zu machen
(Kolhoff 2020, S. 7). Auf eine Besonderheit der Qualitatssicherung und -entwicklung
im Bereich BNE weisen Kolleck, de Haan und Fischbach hin, die sichim Rahmen ihres
Forschungsprojekts ,QuaSi BNE“ mit dem Thema Qualitatssicherung von BNE
beschaftigt haben: ,Aufgrund des partizipativen Charakters von BNE ist zudem
anzunehmen, dass in der Regel keine hierarchische Fuhrungsstruktur existiert und die
Vorgabe von Entwicklungszielen sowie die Uberpriifung derer Einhaltung nicht
erfolgen® (Kolleck/de Haan/Fischbach 2012, S. 119). Es geht also bei der
Quialitatssicherung im Kontext von BNE nicht um die Bewertung der Qualitat einer
einzelnen Bildungseinrichtung, sondern um die Qualitat eines Systems im Sinne einer
kommunalen BNE-Bildungslandschaft, die durchaus komplexer und vielschichtiger zu

bewerten sein durfte als die Arbeit einer einzelnen Einrichtung.

Die zur Verflgung stehenden Instrumente zur Qualitatssicherung und -entwicklung
sind dabei vielfaltig. Eine Moglichkeit zur Qualitdtssicherung und -entwicklung ist die
Arbeit mit Qualitatskriterien, mit Hilfe derer eine Bewertung der Qualitdt von BNE-
MaRnahmen madglich ist (Nationale Plattform BNE 2017, S. 102). Mittlerweile wurden
fur unterschiedliche BNE-Mallnahmen Qualitatskriterien entwickelt, z.B. in den
Bereichen der frihkindlichen Bildung (Faas/Miller 2019) und auferschulischen
Bildung (Arbeitsgruppe ,Aulerschulische Bildung“ 2012), aus denen sich Hinweise fur
die inhaltlich-didaktische Ausgestaltung solcher Mal3nahmen ableiten lassen. Im
Rahmen des Projektes ,QuaSi BNE“ hat die Stadt Erfurt Qualitatskriterien fur BNE auf
kommunaler Ebene entwickelt: ,Demnach sind BNE-Malinahmen dann qualitatsvoll,
wenn sie (1) niemanden ausschlieen, (2) partizipativ sind, (3) ausprobieren
ermaglichen, (4) handeln reflektieren, (5) alle lernen lassen, (6) motivieren, (7) Aspekte
der Nachhaltigkeit transportieren und (8) Entscheidungsfahigkeit fordern®
(Hollstein/Singer-Brodowski 2015, S. 158).

Die DUK empfiehlt auflerdem die Durchfiihrung eines BNE-Monitorings (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3). Eine Mdglichkeit zur Umsetzung dieser
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Empfehlung ware, das BNE-Thema im Rahmen eines bestehenden
Bildungsmonitorings zu beriicksichtigen (Grapentin-Rimek 2019b, S. 283). Ergebnisse
solch eines BNE-Monitorings konnten dann auch in einem kommunalen
Bildungsbericht oder in einem eigenen WAP-Bericht veroffentlicht werden (Nationale
Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung 2017, S. 91). Die in der Studie von
Grapentin-Rimek (2019b, S. 283) befragten Expertinnen und Experten verbinden mit
einem BNE-Monitoring und einer entsprechenden Berichterstattung ,die Erwartung,
dass durch die Datenerhebung zu BNE in der jeweiligen kommunalen
Bildungslandschaft, Potenziale und Lucken innerhalb der BNE-Verankerung sichtbar
werden und BNE, durch die damit verbundenen inhaltlichen Diskurse, eine kommunale
Aufwertung erfahrt".

Im NAP findet sich weiterhin die Forderung, dass Kommunen Bildungseinrichtungen
und Einzelpersonen auszeichnen, die sich erfolgreich fur BNE einsetzen. Orientierung
konnten dabei die Auszeichnungskriterien des Bundes oder vorhandene
Zertifizierungssysteme bieten (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung
2017, S. 93).4 Auszeichnungen konnen somit beitragen, die Qualitdt von BNE-

MaRRnahmen sichtbar zu machen.

Die DUK fordert aul’erdem die ,Beteiligung von Jugendlichen an der Entwicklung,
Umsetzung und Qualitatsentwicklung von BNE®, z.B. bei der Entwicklung und
Umsetzung eines BNE-Bildungsangebots sowie bei der Qualitatsentwicklung von BNE
(Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3; Kolleck 2015b, S. 30).

Obwohl es eine intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Qualitatssicherung im
Bildungswesen gibt und die Durchfihrung von solchen Prozessen in vielen Sektoren
des Bildungswesens mittlerweile weit verbreitet ist, gibt es auch Kritik an diesen
Prozessen. So gibt es Beflrchtungen, dass es mit der Einfuhrung von MaRnahmen
zur Qualitdtssicherung und -entwicklung zu einer zu starken Orientierung an
betriebswirtschaftlichen Kriterien bei der Bewertung von Bildungsprozessen kommt
oder dass damit verbunden auch Deprofessionalisierungstendenzen einhergehen
(Klieme/Tippelt 2008, S. 11). Klieme und Tippelt (2008, S. 12) weisen aullerdem auf
Folgendes hin: ,Die Eigenlogik und der Fallbezug des padagogischen Handelns

4 Ein Beispiel fiir ein Zertifizierungssystem ist die sogenannte NUN-Zertifizierung: ,NUN steht fiir
Norddeutsch und Nachhaltig und ist ein kostenloses Verfahren zur Qualitatsentwicklung und
Zertifizierung fir Akteure der aulerschulischen Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung*
(https://www.nun-zertifizierung.de/, 23.02.2021).
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kdnnen nie voll aufgehen in standardisierten Kriterien, Bewertungsverfahren und
Zielmarken, wie sie beispielsweise in Bildungsstandards festgelegt werden.”

5.3.14 RegelmaRBigkeit und Dauerhaftigkeit

Im NAP wird gefordert, dass bisherige projektformige BNE-Aktivitaten strukturell
verankert werden (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2017, S.
102). Dies kann auf Grundlage verschiedener politischer Dokumente und empirischer
Studien zur Umsetzung des BNE-Konzepts so interpretiert werden, dass die BNE-
Aktivitaten (z. B. Veranstaltungen, Lernangebote, Treffen von BNE-Akteurinnen und -
Akteuren oder Kommunikation zu BNE-Themen) regelmaRig stattfinden (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3; Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 24
Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2018, S. 10) und auf Dauer angelegt
sein sollen (Grapentin-Rimek 2019b, S. 251; Bundesministerium fur Bildung und
Forschung 2018, S. 10; Nationale Plattform Bildung flr nachhaltige Entwicklung 2017,
S. 93; Arbeitsgruppe ,Aul3erschulische Bildung“ 2012, S. 4). Vor dem Hintergrund,
dass es sich bei der Umsetzung des BNE-Konzepts um eine freiwillige Aufgabe von
Kommunen handelt, kann Dauerhaftigkeit konkret bedeuten, dass BNE-Aktivitaten
z. B. Uber eine Wahlperiode oder UN-Dekade hinaus Bestand haben bzw. deren
Umsetzung vom Willen einzelner Personen unabhangig oder in langfristige
strategische Planungen eingebunden ist. So fordert z.B. die Arbeitsgruppe
,Kommunen und BNE® (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2011b, S. 5), dass BNE
Bestandteil von Strategieplanen der Kommunalpolitik bzw. der Kommunalverwaltung

sein sollte.

5.3.15 Sichtbarkeit

Die letzte Dimension der strukturellen Verankerung von BNE in Kommunen ist die
Sichtbarkeit von BNE-Aktivitaten sowohl innerhalb der Kommune als auch far
Personen und Organisationen, die nicht der Kommune angehéren (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2020, S. 3).

Mit der Sichtbarkeit von BNE-Aktivitaten werden unterschiedliche Ziele verbunden.
Innerhalb der Kommune ist es vor allem folgende Zelsetzung: Mit der

Sichtbarmachung kann der Bekanntheitsgrad der BNE-Aktivitadten gesteigert werden
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(Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2011, S. 73). Dies hilft dabei, neue
Adressatinnen und Adressaten, Kooperationspartnerinnen und -partner sowie
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu erschlielen (Fischbach/Kolleck/de Haan
2015a, S. 16; Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2011a, S. 73). Denkbar ist auch,
Unternehmen gezielt anzusprechen und diese Uber BNE-Projekte zu informieren, um
somit bei den Unternehmen fir eine finanzielle Unterstutzung zu werben
(Eberlein/Grabow 2012, S. 10). Gleichzeitig haben durch offentlich sichtbare BNE-
Angebote Kinder, Jugendliche und Erwachsene die Mdglichkeit, Informationen Uber
fur sie passende Bildungsangebote sowie Angebote zu finden, um sich ehrenamtlich
zu engagieren. So wird beispielsweise im NAP empfohlen, dass ,jede BNE-Kommune
eine Ubersicht von BNE-Lernorten und -Akteuren im Internet [verdffentlicht;
Anmerkung d. Al], die regelmafig aktualisiert wird“ (Nationale Plattform Bildung fir
nachhaltige Entwicklung 2017, S. 91). Die Sichtbarkeit von BNE-Aktivitaten und deren
Erfolge kann weiterhin einen Beitrag dazu leisten, die Identifikation mit dem BNE-
Thema innerhalb der Bevolkerung der Kommune, aber auch bei lokalen Politikerinnen
und Politikern zu erhdhen (Grapentin-Rimek 2019a, S. 7), z. B. indem auch die
hochsten  Reprasentantinnen und Reprasentanten einer Kommune ihre
Wertschatzung fur BNE offentlich zum Ausdruck bringen (Nationale Plattform Bildung
fur nachhaltige Entwicklung 2017, S. 91) oder BNE regelmalig in Ratssitzungen
thematisiert wird (Jossin/Hollbach-Grémig 2020, S. 22). Gleichzeitig kann die
Sichtbarkeit von BNE-Aktivitdten dazu dienen, deren Durchflhrung gegentber der
Offentlichkeit zu legitimieren. Durch die Bereitstellung von Berichten lasst sich
beispielsweise sicherstellen, dass die Steuerzahlerinnen und -zahler nachvollziehen

kdnnen, welche Aktivitaten mit welchen Finanzmitteln durchgeflhrt wurden.

Auch gegenuber Personen und Organisationen aulerhalb der Kommune kommt der
Sichtbarkeit eine hohe Bedeutung zu. Wenn die BNE-Aktivitdten und deren z.T.
schwer messbare und schwer sichtbare Erfolge kommuniziert werden, kénnen diese
auch von aulRen wahrgenommen werden und dadurch fur andere Kommunen als
Vorbild oder auch als Motivation dienen, sich intensiver mit dem BNE-Konzept
auseinanderzusetzen (Jossin/Hollbach-Gromig 2020, S. 21; Grapentin-Rimek 2019b,
S. 256). Somit leistet die Sichtbarbarkeit von BNE-Aktivitaten einen Beitrag, um die
Nachfrage der Offentlichkeit nach BNE zu steigern (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V. 2011, S. 53) und die Bedeutung von BNE als Standortfaktor hervorzuheben
(Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung 2017, S. 90). Unterstutzen
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lasst sich das Voneinander-Lernen z.B. auch durch die Bereitstellung von
Ergebnissen wissenschaftlicher Begleitforschung (Fischbach 2015, S. 51) oder durch
offentliche Bekenntnisse von Politikerinnen und Politikern zu BNE z. B den Aufruf der
Burgermeisterinnen und Burgermeistern der Dekade-Kommunen (Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2011b, S. 14).

Die Mittel, um die BNE-Aktivitaten sichtbar zu machen, sind vielfaltig. Sie betreffen die
interne und externe Kommunikation (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2020, S.
3), z. B. kommunale Pressearbeit, Berichtserstellung und Gestaltung der Webprasenz
(Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige Entwicklung 2017, S. 91).> Eine
Herausforderung fur die Kommunikation von BNE stellt jedoch der BNE-Begriff selbst
dar (vgl. hierzu Abschnitt 5.3.1).

Grapentin-Rimek (2019b, S. 241) nennt darUber hinaus das Vorhandensein eines
kommunalen Beschlusses zu BNE, Leitfiguren und eine entsprechende Motivation zur
Auseinandersetzung mit BNE sowie Forderprogramme, Wettbewerbe und
Auszeichnungen als wichtige Voraussetzungen, um die Sichtbarkeit von BNE-

Aktivitaten zu erhohen.

5.4 Kommunale Rahmenbedingungen fiir die strukturelle Verankerung von
BNE

Es ist davon auszugehen, dass die bisher aufgefiihrten Dimensionen bezlglich einer
strukturellen Verankerung von BNE in lokalen Bildungslandschaften nicht

kontextunabhangig sind.

Die Bemuhungen der Kommunen zur strukturellen Verankerung von BNE finden vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen in den Kommunen statt. In
den folgenden Teilabschnitten werden maogliche zentrale Rahmenbedingungen kurz
dargestellt, wobei darauf eingegangen wird, in welcher Weise diese die strukturelle

Verankerung von BNE beeinflussen konnen.

®  Konkrete Malk nahmen zur Steigerung der Sichtbarkeit von BNE finden sich z. B. bei der DUK (2011,
S.73).
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541 Strukturmerkmale der Kommune

Die Kommunen in Deutschland — Landkreise, kreisfreie Stadte sowie kreisangehorige
Gemeinden — unterscheiden sich hinsichtlich Flache, Einwohnerzahl sowie weiterer
Strukturmerkmale wie Altersstruktur und Wirtschaftskraft erheblich. Diese Merkmale
spielen auch eine Rolle bei der (B)NE-Diffusion® in den Kommunen. So variierten die
BNE-Auspragungen je ,nach Stadt-Land-Gefligen, Policy-Formen und Governance-
Strukturen, zur Verfugung stehenden Ressourcen, thematischen Priorisierungen
sowie strukturellen Gegebenheiten (zum Beispiel GroRe der Kommune)“ (Grapentin-
Rimek 2019b, S. 239). Auch Fischbach, Kolleck und de Haan (2015a, S. 13) gehen
davon aus, dass es ,Kommunen mit einer ausgewogenen Altersstruktur, mit attraktiven
privaten und beruflichen Perspektiven fur ihre Birger und mit einer starken regionalen
Wirtschaftsstruktur” leichter fallt, mit Problemen wie dem demografischen Wandel und
begrenzten Ressourcen umzugehen, da sie einen groReren Handlungsspielraum
haben. Jossin und Hollbach-Gromig (2020, S. 27) kommen aufgrund ihrer Analysen
zu folgendem Schluss: ,Gerade kleinere Kommunen stol3en bei dieser freiwilligen
Aufgabe [BNE; Anmerkung d.A] an personelle, finanzielle und zeitliche
Ressourcengrenzen und thematisierten eine Uberforderung in der Initierung und
Umsetzung von BNE.“ Gleichzeitig stellten Eberlein und Grabow (2012, S. 7) im
Rahmen ihrer Analysen fest, dass bei den von ihnen untersuchten Kommunen die
Mittel- und Gro3stadte haufig mit Haushaltsdefiziten zu kdmpfen haben, diese aber im
Gegensatz zu den kleineren Gemeinden haufiger uber ein

Haushaltssicherungskonzept verfligen.

Aus diesen Ausflihrungen kann gefolgert werden, dass es die oben genannten
Strukturmerkmale bei der Ausgestaltung der strukturellen Verankerung von BNE in

kommunalen Bildungslandschaften zu berlcksichtigen sind.

5.4.2 Organisation der Verwaltung

Die kommunale Verwaltung ist daflr verantwortlich, kommunale politische Beschlisse
vorzubereiten, umzusetzen, zu kontrollieren sowie die unterschiedlichen kommunalen

Aufgaben zu erflllen. Ebenso wie sich die Kommunen hinsichtlich verschiedener

¢  Die Diffusion nach Roges (1983) kann als Teilprozess des sozialen Wandels und ,(...) als geplante
oder spontane Verbreitung von neuen Ideen” gezeichnet werden (Etzkorn/Grapentin-Rimek/Singer-
Brodowski 2019, S. 21).
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Strukturmerkmale unterscheiden, gibt es auch kein einheitliches Organisationsmodell
der Kommunalverwaltungen (Fliedner 2017, S. 14). Mehr als die Halfte aller
Kommunen orientiert sich jedoch am Organisationsmodell der kommunalen
Gemeinschaftsstelle fur Verwaltungsmanagement, welches seit seiner Entwicklung in
den 1950er Jahren stetig an veranderte Rahmenbedingungen in den Kommunen
angepasst wurde und auch Anpassungen an die jeweiligen Bedurfnisse der Kommune
zulasst. Die Gliederung orientiert sich an acht Aufgabengruppen?, denen Amter
zugeordnet werden, die fur die Durchflhrung dieser Aufgabengruppen zustandig sind.
Das Modell sieht drei Hierarchiestufen vor, namlich Verwaltungsleitung, Dezernat und
Amt (bzw. andere Bezeichnungen wie Referat, Abteilung usw.). Weitere
Differenzierungen innerhalb eines Amtes sind in Abhangigkeit von der Einwohnerzahl
der jeweiligen Kommune mdoglich. Aullerdem wird unterschieden zwischen
Fachamtern und Querschnittsamtern bzw. -dezernaten, wie z. B. die Kdmmerei oder
das Personalamt, die die Ressourcenverwaltung der Kommune Ubernehmen (Fliedner
2017, S. 15). Andere Organisationsmodelle nehmen eine Gliederung in Fachbereiche
vor, die mehr Handlungsspielraum bezUglich der Budgetverwaltung und gleichzeitig
auch eine starkere Eigenverantwortung hinsichtlich der Ergebnisse haben. Die Arbeit
der Fachbereiche wird aber auch durch Zelvereinbarungen flankiert und durch
zentrale Controllingstellen Uberwacht (Fliedner 2017, S. 18). Kommunen haben uber
die Ausgestaltung ihrer Organisationsstruktur hinaus die Moglichkeit, bestimmte
Aufgaben aus dieser Struktur auszugliedern und auf betriebswirtschaftlich geflhrte
Einrichtungen (z. B. als offentlich-rechtlicher Eigenbetrieb oder privatrechtliche GmbH)
zu Ubertragen oder offentliche Leistungen in Kooperation mit Privaten zu erbringen
(Fliedner 2017, S. 19).

In verschiedenen Studien zur Umsetzung von BNE in Kommunen finden sich
Hinweise, dass die Strukturen sowie die Arbeitsweisen kommunaler Verwaltungen
Hindernisse in der Verbreitung von BNE in Kommunen sein kdnnen. Die Befragten der
Interviewstudie von Grapentin-Rimek charakterisierten die Kommunalverwaltungen
»,als wenig innovativ, risikobereit und mit ausschlieRlichem Fokus auf ihren eigentlichen
Aufgabenbereich® (Grapentin-Rimek 2019b, S. 253) sowie als ,starr, trage,

hierarchisch® (Grapentin-Rimek 2019a, S. 7). Zu einem ahnlichen Ergebnis kommt

Das Modell trifft zum einen eine Gliederung nach Aufgaben, die zu acht Aufgabengruppen
zusammengefasst sind: (1) Allgemeine Verwaltung, (2) Finanzen, (3) Recht, Sicherheit und
Ordnung, (4) Schule und Kultur, (5) Soziales, Jugend und Gesundheit, (6) Bauwesen, (7) Offentliche
Einrichtungen, (8) Wirtschaft und Verkehr (Fliedner 2017, S. 15).
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auch die Studie von Jossin und Hollbach-Gromig (2020, S. 26): ,In einigen Kommunen
sind ,Beharrungstendenzen’ und ein fehlender Mut zu Innovationen noch recht
ausgepragt, die eine Offnung zu den Themen Nachhaltigkeit und BNE erschweren®.
Kritisiert werden von den Autorinnen auch das Konkurrenzdenken und der fehlende
Wille zum Austausch zwischen Amtern oder Fachbereichen (ebd.). Kritisiert werden
auch langandauernde  verwaltungsinterne  Umsetzungsprozesse und die
unzureichende Weitergabe von Informationen zu BNE an lokale Akteurinnen und
Akteure, da diese bspw. durch den zustandigen Verwaltungsapparat als nicht

vorrangig eingestuft werden (Grapentin-Rimek 2019b, S. 254).

Begunstigend fur die strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen konnte sich
folglich auswirken, wenn verschiedene Amter oder Fachbereiche themenbezogen
zusammenarbeiten oder fir das BNE-Thema Querschnittsstrukturen (z. B. in Form
eines Arbeitskreises, einer Stabsstelle oder einer eigenen Ansprechperson)

geschaffen werden.

5.4.3 Aufgabenvielfalt

Kommunen mussen eine Reihe unterschiedlicher pflichtiger (ohne
Handlungsspielraum), freiwilliger oder Ubertragener Aufgaben erfillen, die sich partiell
je nach politischer, sozialer und wirtschaftlicher Situation wandeln kdnnen und lokal-
spezifischer Lésungen bedurfen (Buchner 2010). So ist fur den Bildungsbereich, fir
den in der offentlichen Wahrnehmung insbesondere die Bundeslander zustandig sind,
zu konstatieren: ,Die Bildungsthematik ist fir Kommunen zwar noch immer eine
freiwilige Aufgabe, erfahrt aber durch die aktuellen inhaltlichen und strukturellen
Veranderungsprozesse um Inklusion und den Ausbau des Ganztagsbetriebes sowie
durch die Ausweitung des Bildungsbegriffes fur den lokalen Kontext einen
Bedeutungszuwachs® (Grapentin-Rimek 2019b, S. 238). Im Fachdiskurs setzt sich
inzwischen das Konzept des lebenslangen Lernens durch. Die durch Bund und Lander
gemeinsam vereinbarte Strategie fiur lebenslanges Lernen lehnt sich in ihrer

Definition® an die Biographie des Menschen an. ,In jeder Lebensphase [Kinder,

8  Lebenslanges Lernen umfasst alles formale, nicht-formale und informelle Lernen an verschiedenen

Lernorten von der friihen Kindheit bis einschlief3lich der Phase des Ruhestands. Dabei wird "Lernen”
verstanden als konstruktives Verarbeiten von Informationen und Erfahrungen zu Kenntnissen,
Einsichten und Kompetenzen* (Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und
Forschungsférderung 2004, S. 13).
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Jugendliche, Junge Erwachsene, Erwachsene, Altere; Anmerkung d. A] lernt der
Mensch — aus unterschiedlichen Grinden, in unterschiedlicher Weise, an
unterschiedlichen Orten® (Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Forschungsforderung 2004, S. 13). Das Lernen findet nicht nur in
Entwicklungsabschnitten der formalen und non-formalen Bildung, sondern auch in
diversen Lernkontexten der non-formalen und informellen Bildung statt.
,Lebenslanges Lernen umfasst dabei samtliche Lernformen und alle Aktivitaten, die
Uber den gesamten Lebensverlauf hinweg in verschiedenen Kontexten zum Erwerb
oder der Auffrischung aller Arten von Fahigkeiten, Wissen und Kompetenzen
fuhren (Institut fir Sozialarbeit und Sozialpadagogik e. V. 2015, S. 31). Im Zuge
dieser  Entwicklung gewinnen non-formale Bildungsorte wie  etwa
Kindertageseinrichtungen, Musikschule, Familie, Peergroup, Beruf, VHS, Freizeit,
Medien usw. eine starkere Bedeutung. Zudem findet eine zunehmende (zeitliche)
Entgrenzung des Lernens statt: Dies zeigt sich nicht nur in der Zeit des
Heranwachsens, sondern Uber die gesamte Lebensspanne
(Rauschenbach/Dux/Sass 2006).

Als zentraler bildungspolitischer Trend ist hierbei die Regionalisierung von Bildung zu
nennen (vgl. Kapitel 4 in diesem Bericht). Weiterhin sind Kommunen durch nationale
und internationale Klimaschutzprogramme und Klimaschutzaktivitaten stark gepragt
und mit ihnen konfrontiert (Grapentin-Rimek 2019b, S. 237).

Auch wenig vorhersehbare Ereignisse mussen Kommunen bei ihrer Aufgabenerfillung
berucksichtigen. So sind die verstarkte Fluchtzuwanderung seit dem Jahr 2015 und
die damit erforderlichen Integrationsaufgaben fir die Kommunen mit zahlreichen
Herausforderungen verbunden (Grapentin-Rimek 2019b, S. 234). Seit dem Jahr 2020
sind die Kommunen aullerdem verstarkt damit beschaftigt, auf die Corona-Pandemie
zu reagieren und mit ihren Folgen auf allen gesellschaftlichen Ebenen umzugehen.

Je nach politischer Prioritatensetzung in den Kommunen kommt dem BNE-Thema
folglich mehr oder weniger Bedeutung zu (Grapentin-Rimek 2019b). Die kommunale
Aufgabenerflllung erfolgt haufig vor dem Hintergrund einer prekaren Finanzlage und
kann zu Kirzungen oder Streichungen bei den freiwilligen kommunalen Aufgaben
fuhren, wie sie BNE eine ist. ,Eine rechtliche Grundlage fur BNE wirde damit sowohl
die Priorisierung als auch die Verankerung von BNE (...) in den Kommunen starken”
(Grapentin-Rimek 2019b, S. 261).
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544 Kommunales Bildungsmanagement

Als wichtige Voraussetzung der Entwicklung und Implementierung von BNE-
Strukturen in der Kommune konnen die bereits vorhandenen bildungsbezogenen
Planungs- und Steuerungsstrukturen gelten, da diese bereits Ankntpfungspunkte far
das BNE-Thema bieten (siehe auch Abschnitt 5.3.10).

Im Rahmen eines kommunalen Bildungsmanagements werden idealtypisch die
Bildungsaktivitidten und -angebote einer Kommune geblndelt und koordiniert
gesteuert, die Zusammenarbeit der beteiligten Akteurinnen und Akteure aus
unterschiedlichen Bereichen der Verwaltung, Bildung, Wirtschaft und Zivilgesellschaft
gestaltet, Mallnahmen zur Qualitdtssicherung und -entwicklung durchgefiihrt und
Ergebnisse dieser Arbeit sichtbar gemacht (Duveneck 2011, S. 31). Wichtig sind dabei
auch der effektive und effiziente Ressourceneinsatz, die Partizipation aller
gesellschaftlicher Krafte sowie datenbasierte strategische Entscheidungen mit dem
Ziel, Bildungsgerechtigkeit herzustellen und Bildungsangebotsstrukturen zu

verbessern (Programmestelle ,Lernen vor Ort* 2011, S. 4).

Ein wichtiger Bestandteil eines institutionenibergreifenden Bildungsmanagements
kann der Aufbau einer Wissensbasis durch ein Bildungsmonitoring darstellen: ,Die
systematische Erfassung und Auswertung relevanter, kleinrdumiger Daten ermdglicht
ein  Bildungsmonitoring, indem Informationen Uber Rahmenbedingungen,
Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Ertrage von Bildungsprozessen gesammelt und
dargestellt werden® (Duveneck 2011, S. 21). Auf Grundlage dieser Daten kdnnen dann
Entwicklungen im  Bildungsbereich  identifiziert = sowie  bildungsrelevante
Herausforderungen und Handlungsbedarfe abgeleitet werden. Auch im DKBM ist das
Bildungsmonitoring ein zentrales Element, bei dem ,Daten aus den verschiedenen
Fachplanungen, Statistikstellen (Kommune und Land) und — je nach Themenfokus —
Bildungseinrichtungen wie Bibliotheken oder Volkshochschulen zusammengefihrt,
ausgewertet und thematisch analysiert [werden; Anmerkung d.A]* (Deutsches
Zentrum fur Luft- und Raumfahrt 2015, S. 14).

Eine Moglichkeit, die Ergebnisse des Bildungsmonitorings sichtbar zu machen, sind
unter anderem Bildungsberichte. Diese werden mittlerweile auf unterschiedlichen
Ebenen erstellt: auf der internationalen Ebene durch die OECD, der nationalen Ebene

durch das nationale Konsortium Bildungsberichterstattung, der Ebene der
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Bundeslander sowie der kommunalen Ebene (Gartner/Wendt 2018, S. 90). Da zentrale
Daten zum Bildungsgeschehen bereits im Rahmen verschiedener Statistiken auf
internationaler, nationaler und Landerebene berichtet werden (z. T. auch bereits
raumlich differenziert), mussen kommunale Bildungsberichte ,demnach einen
Mehrwert Uber die bereits vorliegenden Statistiken hinaus liefern, sollen sie einen
Nutzen fur die am Bildungssystem Interessierten, Beteiligten und Verantwortlichen
haben* (Gartner/Wendt 2018, S. 90). Kommunale Bildungsberichte, so Gartner und
Wendt (2018, S. 91), greifen daher in der Regel auf vorhandene Daten zurtick und
strukturieren diese anhand eines thematischen Schwerpunktes (z.B. Bildung im
Lebenslauf) sodass die Informationen flr spezifische Zelgruppen (z.B. Politik,
Verwaltung, Medien, Parteien etc.) einfach zu rezipieren sind und bei

Entscheidungsprozessen und Zielformulierungen mitbertcksichtigt werden kdnnen.

Durch die Teilnahme an Forderprogrammen konnte in vielen Kommunen bereits der
Auf- und Ausbau von Strukturen zur Steuerung und Koordinierung kommunaler
Bildungsprozesse unterstitzt werden, so dass in vielen Kommunen folglich potentielle
Anknipfungspunkte fir BNE bestehen. Das Programm ,Lernende Regionen —
Forderung von Netzwerken“ (Laufzeit 2001-2008) hatte das Ziel, regionale, fir alle
Blrgerinnen und Bulrger zugangliche Bildungsnetzwerke aufzubauen, an denen sich
alle wichtigen Akteurinnen und Akteure aus Wirtschaft, Kultur und dem sozialen
Bereich beteiligen sollten. Das Ziel des Folgeprogramms ,Lernen vor Ort* (Laufzeit
2009-2014) ,war der Aufbau eines kommunalen Bildungsmanagements, mitsamt
Bildungsmonitoring, stadtteilbezogener Bildungsberatung und der Begleitung von
Bildungsubergangen® (Arbeitsgruppe ,Lernen vor Ort* 2016, S. 1) unter Beteiligung
von Akteurinnen und Akteuren aus Zivilgesellschaft und Wirtschaft. Daran
anknupfende, z.T. aktuell noch laufende Programme sind z. B. ,Transferinitiative
Kommunales Bildungsmanagement®, ,Bildung integriert* wund ,Kommunale
Koordinierung der Bildungsangebote fur Neuzugewanderte®, deren Ziel es ist, das
DKBM auszubauen und die Integration Neuzugewanderter durch kommunale
Bildungsangebote voranzutreiben (Bundesministerium fur Bildung und Forschung
2021).

Man kann davon ausgehen, dass sich das Vorhandensein eines kommunalen
Bildungsmanagements sowie eines Bildungsmonitorings bzw. einer kommunalen
Bildungsberichterstattung positiv auf die strukturelle Verankerung von BNE in

Kommunen auswirken kann, da es bestehende Netzwerke zur Steuerung und
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Koordination gibt, Datengrundlagen zur kommunalen Bildungssituation generiert
werden und durch die Bildungsberichterstattung bereits Moglichkeiten bestehen,

Ergebnisse von BNE-Mallhahmen sichtbar zu machen.

5.4.5 Vorerfahrungen der Kommunen mit BNE-nahen Themen

Wie bereits im vorangegangenen Abschnitt dargelegt wurde, kdnnen vorhandene
Strukturen im Bildungsbereich in Form kommunaler Bildungslandschaften hilfreich far
die Verankerung von BNE sein. Da BNE aber nicht nur das Thema Bildung beruhrt,
sondern auch Nachhaltigkeitsprozesse thematisiert, ergeben sich auch Uber dieses
Thema und die dazu vorhandenen kommunalen  Strukturen mogliche
Anknupfungspunkte fur eine strukturelle Verankerung von BNE. So kommen auch
Jossin und Hollbach-Grémig (2020, S. 22) auf Grundlage ihrer Studie zu dem Schluss,
dass ,Vorerfahrungen und Anknupfungspunkte an bereits bestehende Kooperationen
und Netzwerke wichtige férdernde Faktoren neuer Initiativen im Handlungsfeld sein
[kdnnen; Anmerkung d. A]“. Auch die befragten Expertinnen und Experten in der
Studie von Grapentin-Rimek (2019b, S. 265) sehen ,einen weiteren Anknlipfungspunkt
fur die kommunale BNE-Verankerung (...) in der Bezugnahme und Orientierung an
internationalen Nachhaltigkeitsprozessen®. Die Arbeitsgruppe ,Kommunen und BNE*®
(Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2011b, S. 14) nennt Beispiele fir solche
Kooperationen und Netzwerke, z. B. Lokale Agenda 21-Prozesse, die Mitgliedschaft
in der Climate Alliance oder bei Local Governments for Sustainability, im Global

Compact-Netzwerk, im Gesunde Stadte-Netzwerk oder auch bei den Energy Cities.

Neben der Mitgliedschaft in nachhaltigkeitsbezogenen Netzwerken kann es auch
hilfreich sein, wenn die Kommune bereits ein Nachhaltigkeitsmonitoring durchfihrt und
Nachhaltigkeitsberichte erstellt. Nachhaltigkeitsberichte verfolgen das Zel, ,den
Status Quo nachhaltigkeitsrelevanter kommunaler Tatigkeitsfelder darzustellen und
nachhaltigkeitsbezogene Ziele zuformulieren“ (Brock 2018, S. 256). Ahnlich wie beim
Bildungsmonitoring und bei der Bildungsberichterstattung konnen sich durch solche
Aktivitaten Anknupfungspunkte ergeben, um BNE-Aktivitdten zu erfassen und sichtbar
zu machen. Ebenso kann es sinnvoll sein, das BNE-Thema in bestehende kommunale
Nachhaltigkeitsstrategien zu integrieren (Nationale Plattform Bildung fir nachhaltige
Entwicklung 2017, S. 97) oder in bestehenden Strukturentwicklungsberichten zu
berlcksichtigen (Nationale Plattform Bildung fur nachhaltige Entwicklung 2020, S. 52).
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Daran zeigt sich dann auch, inwieweit BNE schon ,Eingang in die
Planungsinstrumente, Selbstbeschreibungen und Aspirationen der Kommunen
gefunden hat“ (Brock 2018, S. 260).

Wie auch schon im Abschnitt 5.4.4 fir den Bildungsbereich beschrieben, ,existieren
auch nationale und internationale Programme zu Energie, Klima und Mobilitdt sowie
damit verbundene Forderprogramme (z. B. Zukunftsstadt, Horizon 2020), die
entsprechende nachhaltige Stadt- und Regionalentwicklungsprozesse auf lokaler
Ebene® (Grapentin-Rimek 2019b, S. 273) anstolen und somit potentielle
Anknupfungspunkte fur BNE-Aktivitaten bieten.

5.5 Landerspezifische, nationale und internationale Rahmenbedingungen

fur die strukturelle Verankerung von BNE

Die kommunalen Bemuhungen zur Verankerung von BNE werden sicherlich nicht nur
vom jeweiligen kommunalen Kontext beeinflusst, sondern finden auch vor dem
Hintergrund landerspezifischer, nationaler und internationaler Entwicklungen statt. An
dieser Stelle sei auch auf die Ausfliihrungen in Kapitel 3 dieses Berichts verwiesen, in
dem die politischen Rahmenbedingungen insbesondere auf nationaler und
internationaler Ebene bereits ausfuhrlich dargelegt wurden. Auch in den
Bundeslandern gibt es unterschiedliche Bemuhungen, die sich auf die Verankerung
von BNE in Kommunen auswirken konnen.® Je nach Bundesland ist das BNE-Thema
teilweise bereits Bestandteil z. B. aktueller Koalitionsvertrage,
Nachhaltigkeitsstrategien,  entwicklungspolitischer  Leitlinien, Naturschutz- und
Biodiversitatsstrategien, Energie- und Klimaschutzprogramme, nachhaltigkeits-
relevanter Gesetze, BNE-Landesstrategien oder Aktionsplane (Die Bundesregierung
2017, S. 75).

Auf den unterschiedlichen  politischen Ebenen existieren verschiedene
Forderprogramme, die einen Beitrag zur BNE-Verankerung auf kommunaler Ebene
leisten kdnnen. In den Abschnitten 5.4.4 und 5.4.5 wurde bereits auf unterschiedliche

Forderprogramme fur den Auf- und Ausbau kommunaler Bildungslandschaften sowie

®  Weitergehende Informationen zu den Aktivitaten der Bundeslanderim Bereich BNE finden sich z. B.
auf https://www.bne-portal.de/de/bundeslaender-1724.html (22.03.2021) sowie im Bericht der
Bundesregierung zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung (Die Bundesregierung 2017).
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zu den Themen Energie, Klima und Mobilitat hingewiesen, die nachhaltige Stadt- und

Regionalentwicklungsprozesse anregen konnen.

Daneben gibt es Wettbewerbe und Auszeichnungen fur kommunale Bemuihungen im
Bereich nachhaltiger Entwicklung im Allgemeinen und im Bereich Bildung flr
nachhaltige Entwicklung im Besonderen, von denen eine forderliche Wirkung auf die
strukturelle Verankerung von BNE zu erwarten ist. Beispiele vergangener und aktueller
Wettbewerbe und Auszeichnungen sind die Auszeichnung ,Fairtrade Town®, die
Auszeichnungen im Rahmen der UN-Dekade bzw. des WAP, die Auszeichnung
,European Energy Award“ und die Wettbewerbe ,Zukunftsstadt’, ,Bundeshauptstadt
der Biodiversitat, ,Bundeshauptstadt im Klimaschutz® und ,Deutscher

Nachhaltigkeitspreis®.

Die Auszeichnungen und erfolgreiche Teilnahme an Wettbewerben erfullen fur die
Kommunen dabei unterschiedliche Funktionen. Sie machen (B)NE-Aktivitadten und
damit verbundene Erfolge sichtbar, sowohl nach auRen fiir die Offentlichkeit und
andere Kommunen, als auch nach innen in die Kommunalverwaltung hinein, bei der
es moglicherweise noch Vorbehalte gegenuber oder wenig Wissen Uber BNE gibt.
Bereits im Rahmen des Bewerbungsprozesses fur solche Auszeichnungen und
Wettbewerbe kann es aulderdem zu einer kritischen Reflexion Uber die eigenen BNE-
Aktivitaten kommen, die wiederum Ausgangspunkt sein kann, die BNE-Bestrebungen
zu verstarken bzw. weiterzuentwickeln (Grapentin-Rimek 2019a, S. 5; Deutsche
UNESCO-Kommission e.V. 2014, S. 7). Die Auszeichnungen koénnen auch eine
wertschatzende und unterstitzende Funktion fur die an BNE-Aktivitaten Beteiligten
haben (Brock 2018, S. 264; Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, S. 7).
Weiterhin bieten Auszeichnungen und erfolgreiche Teilnahmen an Wettbewerben gute
Gelegenheiten, neue Kooperationspartnerinnen und -partner sowie Zielgruppen zu
erreichen als auch sich mit anderen ausgezeichneten Akteurinnen und Akteuren zu
vernetzen (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, S. 7). Gleichsam Ubernehmen
die ausgezeichneten Kommunen eine Vorbildfunktion fir andere Akteurinnen und
Akteure, die bisher noch nicht im Bereich BNE engagiert sind (Grapentin-Rimek
2019b, S. 5; Fischbach/Kolleck/de Haan 2015a, S. 13). So kdnnen bei anderen
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Kommunen  organisationale Prozesse einer  mimetischen Isomorphie 0
(DiMaggio/Powell 1983) befordert werden, bei denen solche Strukturen bereitwillig
nachgeahmt werden, die als erfolgreich angesehen werden. Abschlief’end soll noch
auf die Maoglichkeit hingewiesen werden, mit Auszeichnungen auch positive Effekte
beim Erschliefien von Ressourcen erzielen zu kénnen (z. B. bei der Bewerbung um
die Teilnahme an Fodrderprogrammen oder bei der Ansprache potentieller
Spenderinnen und Spendern) (Fischbach/Kolleck/de Haan 2015a, S. 14).

5.6 Fazit

Ziel dieses Kapitels war es, auf Grundlage einer Literaturrecherche relevante
Dimensionen fur die strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen zu identifizieren.
Als Ergebnis der durchgefiihrten Recherche konnten 15 Dimensionen als relevant

herausgearbeitet werden.

Sichtbarkeit
% Bereitstell R
% Ganzheitliches und kompetenz- ereitstellung von Ressourcen
orientiertes Bildungsangebot + Gestaltung der Zusammenarbeit mit

externen Akteurinnen und Akteuren

50

* Leitfiguren und Motivation fir BNE .
. Kommunaler Beschluss zu BNE + Kommunale Bildungslandschaften

mit BNE-Fokus
* Leitbild % BNE-Kompetenz kommunaler
» Vielfalt der Akteurinnen und Akteure Akteurinnen und Akteure

TimSiello Cep LEmmmume ¢+ Whole Institution Approach

5

B

%

*,

Sichtbarkei
HIMIEQIYIIS

*

%+ Gestaltung der Zusammenarbeit von
Akteurinnen und Akteuren

L7
o

Regelmaligkeit und Dauerhaftigkeit

L7
L

Qualitatssicherung und
Qualitdtsentwicklung

Sichtbarkeit

¢ Gemeinsames BNE-Verstandnis

Abb. 5.1: Dimensionen struktureller Verankerung (eigene Darstellung)

% Als mimetischer Isomorphismus wird in der Organisationstheorie ein Verhalten von Organisationen
bezeichnet, bei dem sie die Organisationsstruktur einer anderen aufgrund der Uberzeugung
nachahmen, dass die Struktur der anderen Organisation auch fiir sie von Vorteil ist
(DiMaggio/Powell 1983, S. 147).
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AulRerdem wurden zentrale kommunale Rahmenbedingungen fur diese Verankerung
dargestellt, von denen angenommen wird, dass sie einen Einfluss auf die strukturelle

Verankerung haben kénnen.

Es soll betont werden, dass mit der Sammlung von Dimensionen keine normative
Vorstellung verbunden ist, wie genau und in welcher Reihenfolge in den Kommunen
die Verankerung ausgestaltet sein soll. Aus der Sammlung lasst sich auch nicht
ableiten, dass das Vorhandensein mehrerer als gunstig zu beurteilender Faktoren in
einer Kommune besser ist, als wenn nur wenige der genannten Aspekte vorhanden
sind. Vielmehr ist es denkbar, dass es innerhalb der Kommunen ganz unterschiedliche
Konstellationen der verschiedenen Dimensionen gibt, wobei diese Konstellationen von

den unterschiedlichen Kontextbedingungen in den Kommunen beeinflusst werden.
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6 Bildung flir nachhaltige Entwicklung aus

governance- und interorganisationalen Perspektiven

Ronald Gebauer

6.1 Einleitung

Das hier vorliegende Kapitel ist in den Gesamtkanon der Beitrage in diesem Bericht
und zur Annaherung an den Forschungsgegenstand BNE folgendermalien
eingebunden: Die Darstellung knupft unmittelbar an das Kapitel von Tatjana Mogling
und Maria Albrecht an (Kapitel 5 in diesem Bericht) und zwar vorrangig an die
Dimensionen der strukturellen Verankerung von BNE auf kommunaler Ebene, die die
Rahmenbedingungen fur die und den Prozess der Zusammenarbeit der Akteurinnen
und Akteure fokussieren. Zudem greift es die Uberlegungen bzw. Betrachtungen des
Kapitels 4 dieses Berichts von Katrin Otremba zu Governance in Bildungslandschaften

und der damit notwendigen Veranderung von Steuerungsvorstellungen wieder auf.

Gegenstand der folgenden Ausflhrungen ist eine Bestandsaufnahme der
Erkenntnisse governance-analytischer bzw. auch interorganisationaler Forschung,
samt davon inspirierter empirischer Beitrage. Der Grund fur die Auswahl dieser
Ansatze ist ihr hoher heuristischer Wert fir die mit diesem Beitrag beabsichtigte
Herausarbeitung von Forschungslicken und Forschungsaspekten. Ziel ist es, in
Auseinandersetzung mit diesen Ansatzen forschungsrelevante Aspekte fur die
qualitative Begleitforschung herauszuarbeiten. Aber nicht nur fir diese; bieten die
angestellten Betrachtungen doch auch AnknlUpfungspunkte flr die quantitative

Forschung und fur die Prozessbegleitung der Modellkommunen.

Als Ausgangspunkt der vorliegenden Ausarbeitung dient zunachst der Educational-
Governance-Ansatz. Dieser spezielle Governance-Ansatz fokussiert auch das
Zusammenwirken von Akteurinnen und Akteuren in realen oder sich formierenden
Bildungslandschaften. Letztere sind von besonderer Bedeutung flur die durch das
Verbundprojekt beabsichtigte Unterstitzung von 50 Modellkommunen bei der

strukturellen Verankerung von BNE. Daruber hinaus hat diese theoretisch-analytische
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Governance-Perspektive der Forschung und damit auch dem Themenfeld Bildung und
BNE in den letzten Jahren entscheidende Impulse verliehen. Das istan der Vielfalt von
in jungerer Zeit veroffentlichten, hauptsachlich empirischen Beitragen mit Bezlgen zu
Educational Governance erkennbar (siehe z.B. Duveneck/Singer-Brodowski/von
Seggern 2020; Singer-Brodowski u. a. 2020; Singer-Brodowski/Etzkorn/von Seggern
2019; Bormann/Nikel 2017; Bormann/Hamborg/Heinrich 2016; Bormann/Kolleck
2014).

Im Folgenden werden zunachst die zentralen theoretischen Bezugslinien dieses
Ansatzes skizziert. Im Anschluss daran werden einige mit dieser Perspektive in
Verbindung stehende empirische Beitrage besprochen, um aufzuzeigen, welchen
Mehrwert dieser Ansatz bei der empirischen ErschlieBung der Mechanismen bei der
strukturellen Verankerung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung in den kommunalen
Bildungslandschaften hat. Inhaltich geht es bei diesen Forschungen um das
Zustandekommen von Kooperationen zwischen Akteurinnen und Akteuren in Hinsicht
auf die Implementation von Bildung fur nachhaltige Entwicklung auf der kommunalen
Ebene. Erganzt werden soll diese Perspektive mit weiteren Ansatzen aus der
interorganisationalen bzw. Governance-Forschung, welche bisher weniger bzw. nicht
explizit berucksichtigt wurden. SchwerpunktmaRig konzentrieren sich diese
Ausflihrungen auf das theoretische Programm der ,Collaborative Governance®. Der
Vorteil dieser zusatzlichen Perspektive liegt in relevanten Bezugen, die sich
thematisch auf das Zustandekommen und den Fortbestand von Kooperationen
beziehen.

Daran schlieRen sich Ausfiihrungen zur Experten- bzw. Expertiseforschung an. Diese
Vorgehensweise empfiehlt sich aus dem Grund, weil governance-analytische
Fragestellungen (wie z.B. Politikgestaltung in Hinsicht auf den Aufbau von
kommunalen Bildungslandschaften durch Programme wie ,Lernende Regionen®,
.,Lernen vor Ort® oder den Aufbau eines datenbasierten kommunalen
Bildungsmanagements oder BNE) in der empirischen Forschung u.a. mit dem
methodisch-empirischen Verfahren des qualitativen Experteninterviews kombiniert
wurden bzw. werden. In diesem Zusammenhang soll gezeigt werden, worin der
wissenschaftliche Mehrwert besteht, wenn Akteurinnen und Akteure als Expertinnen
bzw. Experten angesprochen werden, wie es im Rahmen der qualitativen
Leitfadeninterviews in der Begleitforschung des BNE-Kompetenzzentrums

vorgesehen ist.
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6.2 Educational Governance

Das Forschungsprogramm des Educational-Governance Ansatzes lasst sich nach

Maag Merki, Langer und Altrichter (2014) wie folgt zusammenfassen:

,Im Zentrum steht die Analyse des Zustandekommens, der Aufrechterhaltung und der
Transformation sozialer Ordnungen und Leistungen im Bildungswesen unter der
Perspektive der Handlungskoordination zwischen verschiedenen Akteuren in und
zwischen verschiedenen Ebenen im Mehrebenensystem® (Maag
Merki/Langer/Altrichter 2014, S. 11).

Die Governance-Perspektive insgesamt kann dabei als eine Abkehr von einfachen
Steuerungsvorstellungen beschrieben werden. Hier wurde lange Zeit von der
Pramisse ausgegangen, dass Staats- bzw. kommunal Bedienstete mit weitgehenden
und -reichenden Befugnissen die Vorgaben der Ubergeordneten Systemebene letztlich

umsetzen bzw. die Umsetzung derselben veranlassen (hierarchische Steuerung).

Modernere Governance-Ansatze sind aber inzwischen von dieser Vorstellung
abgekommen. Der Blick weitet sich damit auch auf die Beteiligten, deren Einfluss auf
die Implementation von Bildungs-, sozialpolitischen oder anderen Programmen bisher
vernachlassigt wurde (z. B. auf der strategischen Steuerungsebene: in Kommunen in
Hinsicht auf Bildungsangelegenheiten etwa die Fachbereiche der
Kommunalverwaltung, die die fur die beabsichtigte Implementation notwendigen
Ressourcen und Produkte auch in Hinsicht auf die beabsichtigten Wirkungen

konkretisieren).

Die Relevanz dieser neueren Sichtweise wird noch einmal verstarkt, wenn Probleme
adressiert werden, die sich angesichts begrenzter legaler und 6konomischer
Ressourcen (bspw. in den kommunalen Verwaltungen) nur durch Kooperationen mit
anderen Beteiligten bzw. Akteurinnen und Akteuren I0sen lassen (z.B. auf der
operativen Steuerungsebene sind das Bildungstrager oder zivilgesellschaftliche
Initiativen die entsprechende Bildungsangebote konzipieren und bereitstellen;
Schubert 2008). Solche Vorhaben im Bildungsbereich lassen sich als Versuch
interpretieren, ein Kollektivgut zu erstellen, welches fur einen einzelnen maldgeblichen
Akteur (z. B. kommunale Politik und Verwaltung) aufgrund begrenzter Ressourcen

oder Fahigkeiten bzw. auch Expertise unmoglich zu realisieren ware.

Einen Eindruck hierfur liefert die Implementierung des Programms ,Lernen vor Ort",
das von Lindner u.a. (2016, S. 101) so beschricben wurde, dass im
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Kooperationsprozess von Kommunen und Bildungstragern erstens Aufgaben der
interorganisationalen Governance in ihrer brickenbildenden bzw. vernetzenden
Funktion (von der kommunalen Verwaltung ausgehend zu den kooperierenden
Akteurinnen und Akteuren in der Zivilgesellschaft und den Stiftungen) angesprochen
werden und zweitens Aufgaben der infraorganisationalen Governance, die sich auf die

strukturelle Verankerung in der kommunalen Verwaltung konzentrieren.

Wie daran auch zu sehen ist, fokussiert der Educational-Governance-Ansatz ganz
konkret die beteiligten Akteurinnen und Akteure, denn: kein Handeln und damit auch
keine Handlungskoordinierung ohne Handelnde. Hierbei dominiert in der Educational-
Governance-Forschung allerdings eine relationale Perspektive, indem die
Beziehungen bzw. das Zusammenspiel von Akteurinnen und Akteuren im Mittelpunkt
der Betrachtungen stehen bzw. steht (z. B. Niedlich 2019, S. 356). Damit richtet sich
die Aufmerksamkeit von Educational Governance auf Akteurskonstellationen und nicht
auf einzelne Akteurinnen und Akteure selbst (ebd.). Hier wurde vorgeschlagen, auf der
analytischen Ebene zwischen Koordination bzw. Handlungsabstimmung in Form von
,Beobachtung®, ,Beeinflussung“ und ,Verhandlung“ zu differenzieren (Schimank 2007,
S. 36ff.; dazu auch die Diskussion in Altrichter/Maag Merki 2010, S. 23).1

In Hinsicht auf die Analyse der Handlungskoordination in Akteurskonstellationen liegt
ein Schwerpunkt des Educational-Governance-Ansatzes auf Regelungsstrukturen
bzw. Verfugungsrechten (hierzu Niedlich 2019, S. 356f.). Hierbei handelt es sich im
engeren Sinn um Normen, wie Gesetze, Verordnungen, Umgangsregeln etc.
(zusammen auch als legale Ressourcen bezeichnet), auf die sich in Entscheidungen

bezogen werden kann bzw. auch muss.

Davon abgegrenzt wird der Begriff der Verfigungsfahigkeiten (andere Ressourcen,
wie Geld, Zeit, Kompetenzen etc.), die das Verhalten der Akteurinnen und Akteure in

Kooperationsbeziehungen malfdgeblich beeinflussen. Die  Analyse von

Ein mogliches Defizit dieses Vorschlags kdnnte aber darin liegen, dass die Beendigung einer
Kooperation durch eine Akteurin oder einen Akteur vor Erreichen der Kooperationsziele (,Exit’,
siehe Schimank 2007, S. 35.) tendenziell aus dem Analysefokus gerat. Dasselbe gilt fir relevante
Akteurinnen und Akteure, die sich einer Akteurskonstellation bzw. einer Kooperation aus
verschiedenen Griinden schon von Beginn an entziehen. Damit soll nur verdeutlicht werden, dass
reale Akteurskonstellationen nicht alle relevanten lokalen Bildungsakteure umfassen missen.
Alleine schon dadurch sind spezifische ,Pfade“ oder ,Formen® der Verankerung bzw.
Implementation vorstellbar. Beispielsweise beteiligten sich formelle Bildungstrager wie Schulen in
den bisherigen BNE-Modellprojekten an der kommunalen Verankerung von BNE nicht in dem
Umfang wie auerschulische Bildungstrager (dazu Kolleck 2015, S. 65).
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Leistungsstrukturen (Erbringung von Bildungsleistungen) ist demgegenuber bisher

weniger erforscht (ebd.).

Auch die bisher erschienene Forschungsliteratur zu BNE (Uberwiegend durch den
Educational-Governance-Ansatz inspiriete empirische Studien auf Grundlage
qualitativer Interviews oder Fokusgruppendiskussionen) konzentriert sich auf
Akteurskonstellationen sowie Regelungsstrukturen bzw. Verfligungsrechte und -
fahigkeiten. Die Sichtung ergibt dabei, dass die Implementation von BNE unter den
beteiligten bzw. zu beteiligenden Akteurinnen und Akteuren dann als vorteilhaft
angesehen wird, wenn sie unmittelbar anschlussfahig zu bereits bestehenden
Erfahnrungen und Werten dieser Akteurinnen und Akteure ist (Singer-
Brodowski/Etzkorn/von Seggern 2019). Das ist aber aufgrund der von relevanten
Bildungsakteuren wahrgenommenen Komplexitat und Verschwommenheit des
Konzepts BNE in den wenigsten Bildungsbereichen zu Beginn gegeben (z.B.
frihkindliche Bildung und Berufsausbildung; Singer-Brodowski/Etzkorn/von Seggern
2019). Hier kann es helfen, wenn in Verhandlungen malgeblicher Akteurinnen und
Akteure vor Ort ein gemeinsames Verstandnis von BNE erarbeitet wird und magliche
Kooperationsstrukturen ausgelotet werden (Singer-Brodowski/Etzkorn/von Seggern
2019, S. 13).

Des Weiteren konnte in Studien nachgewiesen werden, dass die Uberforderung der
Kommunen durch Uber die Pflichtaufgaben hinausgehende zusatzliche Aufgaben fir
die Verankerung von BNE sich allgemein unglnstig auswirkt (z. B. Singer-BrodowsKi
u. a. 2020). Ebenfalls nachteilig ist ein hoher Formalisierungsgrad von Bereichen, wie
z.B. in der schulischen oder beruflichen Bildung, oder die Existenz anderer
(organisationell-) und strukturbedingter Hirden bzw. Hindernisse (Singer-BrodowsKki
u. a. 2020). In empirischen Netzwerkanalysen zeigt sich, dass bei der Einflhrung von
BNE bisher eher durch einen hohen Grad an Autonomie gekennzeichnete
aulRerschulische Akteurinnen und Akteure dominieren. Diese kommunizieren
innerhalb ihrer Bereiche (Stadtrate, NGOs, Kirchen) miteinander haufig und ihre
Bindungen untereinander sind durch einen hohen Grad an gegenseitigem Vertrauen
gekennzeichnet (Kolleck/Jorgens/Well 2017, S. 11).

Ein hoher Grad an Autonomie, wie typischerweise in NGOs (Singer-
Brodowski/Etzkorn/von Seggern 2019), die Inbezugsetzung anderer Themen zu BNE,

die im lokalen Kontext schon bearbeitet werden (Singer-Brodowski u. a. 2020), sowie
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neue Formen der Kooperation mit anderen Akteurinnen und Akteuren, z.B.
Netzwerke, Projekte oder die Kooperation mit anderen Kommunen, wirkt sich
forderlich aus. Als besonders wirksam fur die Implementation von BNE wurde ebenfalls
die Grenzarbeit (,boundary work®) im Sinne der Uberschreitung bzw. Uberbriickung
von bestehenden (sozial  konstruierten) Demarkationslinien zwischen
unterschiedlichen Bereichen herausgearbeitet, etwa zwischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern der kommunalen Verwaltung und zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und
Akteuren (Singer-Brodowski u. a. 2020).

Solche Grenzen oder Demarkationslinien sind bei Personen, die in zwei oder
mehreren relevanten Bereichen gearbeitet haben bzw. Erfahrungen sammeln
konnten, weniger stark ausgepragt. Aus diesem Grund wird die Schaffung spezieller
Bildungsangebote/Trainings (z. B. Vermittlung der Technik des Reframings, siehe
auch weiter unten) empfohlen, die daflr geeignet sind, entsprechende Kompetenzen
bei den malgeblich beteiligten bzw. zu beteiligenden Akteurinnen und Akteuren zu

entwickeln bzw. auszubauen (Singer-Brodowski u. a. 2020).

6.3 Interorganisationale Forschung/Collaborative Governance

Wie an den bisherigen Ausfihrungen erkennbar, fokussiert der Educational-
Governance-Ansatz mit seiner theoretisch-analytischen und auf Bildung bezogenen
Perspektive, auch in Hinsicht auf die Einflihrung von BNE, wirklichkeitsrelevante
Akteursbeziehungen in Kooperationen. Auch die allgemeine interorganisationale
Forschung interessiert sich schon seit den 1980er  Jahren  fur
organisationsubergreifende Kooperationen zwischen offentlichen bzw.
Regierungsinstitutionen, zivilgesellschaftlichen und/oder privaten Akteurinnen und
Akteuren — und das auch in Hinsicht auf nichthierarchische und nichtmarktférmige
Beziehungen (vgl. hier die Diskussion in Qrirou 2019, S. 446ff.). Eine Mdglichkeit,
solche Kooperationen zu definieren, gelingt mit dem Begriff der ,Collaborative
Governance®, welchen Ansell und Gash folgendermalf3en ausformulieren: ,A governing
arrangement where one or more public agencies directly engage non-state
stakeholders in a collective decision-making process that is formal, consensus-
oriented, and deliberative and that aims to make or implement public policy or manage
public programs or assets” (Ansell/Gash 2008, S. 544).
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Dabei richtet sich der analytische Fokus dieses Ansatzes nicht nur auf
Regelungsstrukturen (bzw. Verfligungsrechte und -fahigkeiten) und
Leistungserbringung, sondern der gesamte Prozess von interorganisationalen
Kooperationen wird betrachtet (vgl. hier und im Folgenden Ansell/Gash 2008, S. 548ff.
und Abb. 8.1): Ausgehend von den Startbedingungen (Vorgeschichte der Kooperation,
Eingangslevel an Vertrauen) geraten das institutionelle Design (Grundregeln der
Kooperation bzw. Formen und Qualitédt der Zusammenarbeit) und ,Leadership“ — bzw.
treffender formuliert: ,Assisted Negotiation® — als verschiedene Formen der
Verhandlungsunterstutzung in den Blick. Daran anschlieRend kommt dem zyklisch
definierten kollaborativen bzw. Kooperationsprozess gesteigerte Aufmerksamkeit zu.
Am Ende dieses Prozesses stehen die erbrachten Leistungen bzw. allgemeiner
formuliert die ,Outcomes®. Bei letzterem handelt es sich nicht nur um den
Realisierungsstand der intendierten Ziele, sondern auch um
nichtgeplante/nichtintendierte (positive, negative, neutrale) Ergebnisse bzw. Folgen

dieses Prozesses.

_— Participatory Inclusiveness,

Institutional Design Forum Exclusiveness, Clear
Ground Rules, Process
Starting Conditions Transparency
LA
Power-Resource-
Knowledge Collaborative Process
Asymmetries
Trust-Building +» Commitment to Process
-Mutual recognition of
interdependence
v .
Incentives for and . -Shared Ownership of
C i, Face-to-Face Dialogue Process Outcomes
onstraints on » ) L »
L -Good Faith Negotiation o Explori
Participation * -Upenness to Exploring
A ™, Mutual Gains
\\
Intermediate Outcomes +—— Shared Understanding
-“Small Wins"” -Clear Mission
! -Strategic Plans -Commaon Problem
Prehistory of -Joint Fact-Finding Definition
Coopt.:rall_clr.i or -Identification of
Conflict (initial Common Values
trust level)
+ Influences
Facilitative Leadership

(including empowerment)

Abb. 8.1: Der kollaborative Prozess nach Ansell und Gash (2008, S. 550, Abb. 1)

Ein wesentlicher Vorzug dieses Prozessschemas gegenuber anderen ahnlichen

hypothetischen Modellen (etwa in der Managementliteratur; vgl. bspw. Fleaca 2018)
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liegt darin, dass es auf empirischen Studienerkenntnissen basiert. Es wurde in
Auseinandersetzung und in Hinblick auf zahlreiche (anfanglich insgesamt 137)
empirische Fallstudien (allerdings nicht bzw. nicht vorrangig im Bildungsbereich) im
Rahmen einer Metaanalyse entwickelt (Ansell/Gash 2008, S. 548). Zudem differenziert
es sich, ebenfalls empirisch begrindet, in weitere Stationen bzw. Aspekte in ihrer je
konkreten Ausgestaltung, die hier kurz vorgestellt werden (vgl. im Folgenden
Ansell/Gash 2008, S. 550-561):

a) Startbedingungen

Die maligeblichen Startbedingungen, die zu Ressourcen oder Hypotheken
(,Liabilities“) im Prozess der Zusammenarbeit/Kooperation werden konnen, betreffen
erstens die Vorgeschichte der Akteursbeziehungen (als Geschichte der bisherigen
Kooperation bzw. und ggf. vorhandener Konflikte und damit im engeren Sinn des zu
Beginn vorhandenen Vertrauens bzw. Misstrauens), zweitens Macht- bzw.
Ressourcenungleichgewichte zwischen den Akteurinnen und Akteuren und drittens

Anreize der Akteurinnen und Akteure, an der Kooperation mitzuwirken.

b) Verhandlungsunterstiitzung/Prozessmanagement bzw. ,Facilitative Leadership“

Ein weiterer relevanter Aspekt ist die Form der Verhandlungsunterstitzung (,Assisted
Negotiation®) oder auch Prozessmanagement bzw. ,Leadership“: Als wesentliche
Kernkomponente handelt es sich dabei um ,a critical ingredient in bringing parties to
the table and for steering them through the rough patches of the collaborative process*
(Ansell/Gash 2008, S. 554). Diese Aufgabe bzw. Aufgaben kann bzw. kénnen unter
den Akteurinnen und Akteuren aufgeteilt sein oder sie wird bzw. werden von einer
einzelnen Akteurin oder einem einzelnen Akteur der betreffenden Akteurskonstellation
verantwortet. Die Verhandlungsunterstitzung bzw. Vermittlungsbemihungen kdnnen

dabei den Verhandlungsprozess malgeblich erleichtern.

c) Institutionelles Design

Mit dem Prozessmodell von Ansell und Gash gerat auch die Form des gewahlten
institutionellen Designs als ,basic protocols and ground rules® ins Blickfeld, wobei es
von Relevanz ist, ob und wie diese kommuniziert werden. Der Begriff ,institutionelles
Design® bezieht sich dabei z. B. darauf, welche Regeln, nach denen Entscheidungen
zu treffen sind, aufgestellt und wie sie kommuniziert werden. Gleichermalien gilt hier
auch das Interesse den Faktoren bzw. Elementen, die den Aushandlungsprozess

unterstutzen bzw. auch ,Rollen” oder Funktionen, die die Beteiligten einnehmen und
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den Prozess der Kooperation erleichtern. Die gewahlte Form des institutionellen
Designs kann sich dabei malfgeblich auf die Akzeptanz des kooperativen Prozesses
durch die beteiligten Akteurinnen und Akteure auswirken und damit auch auf die
Bildung und den Aufbau von Vertrauen sowie auf die Mitmachbereitschaft Gberhaupt.
Wichtige Einflussgrofien sind hier auRerdem der Grad der Inklusion potentiell

relevanter Akteurinnen und Akteure und das Ausmald an Transparenz.

d) Prozess der Zusammenarbeit/Kooperation bzw. ,Collaborative Process*

Schliel3lich wird der dynamische und zyklische Kooperationsprozess in seiner
spezifischen  Ausgestaltung/Dynamik  betrachtet, welcher ausgehend von
Startbedingungen, gewahltem institutionellen Design, dem  gewahlten
Prozessmanagement bzw. Verhandlungsfihrung und -unterstitzung zu Zwischen-
und abschlieienden Ergebnissen fuhrt. Hierbei sehen Ansell und Gash in den initialen
und weiteren direkten Face-to-Face-Dialogen eine wesentliche Etappe fur die
beteiligten Akteurinnen und Akteure, die es selbigen ermdglichen, Chancen und
Vorteile der Kooperation auszuloten. Im gunstigen Fall damit verbunden sind der
Vertrauensaufbau, die Entwicklung eines gemeinsamen Verstidndnisses der
Kooperationsziele und die aktive Teilhabe bzw. das Engagement der beteiligten
Akteurinnen und Akteure in Hinsicht auf die Erreichung eines gemeinsamen

Problemverstandnisses und der Kooperationsziele.

e) (Intermediate) Outcomes

Einige der von Ansell und Gash untersuchten Fallstudien legen auRerdem nahe, dass
von den Akteurinnen und Akteuren positiv bewertete und konkrete
Zwischenergebnisse ausschlaggebend flir den weiteren und erfolgreichen
Kooperationsprozess sind. Die Gesamtergebnisse bzw. die Erreichung der
Kooperationsziele des kooperativen Prozesses werden hingegen in diesem
Basismodell nicht besprochen. Stattdessen werden sie aber in Hinsicht auf eine neu
angelegte Datenbank mit einschlagigen Case-Studies (Douglas u.a. 2020 sowie
https://collaborativegovernancecasedatabase.sites.uu.nl/) und ersten Aufsatzen eines

Schwerpunktbandes im Journal Policy and Society behandelt (z. B. Torfing u. a. 2020).
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6.4 Vertiefung des Themas Institutionelles Design und
Verhandlungsfilhrung in der Collaborative-Governance-inspirierten

Forschung

Ein Aufsatz des eben erwahnten Schwerpunktheftes mit dem Titel ,Taming the Snake
in Paradise: Combining Institutional Design and Leadership to Enhance Collaborative
Innovation“ (Torfing u. a. 2020) vertieft die Ausfihrungen im vorangegangenen Kapitel.
Thematischer Schwerpunkt ist hier die Zusammenschau von Arrangements bezuglich
gewahlter institutioneller Designs und Formen der Verhandlungsfuhrung in Hinsicht
auf erfolgreiche Implementationen von innovativen Problemlésungen. Inhaltlich geht
es darum, wie die in solchen Kooperationen vorhandene Vielfalt an Perspektiven,
Problemverstandnissen und das kreative Potential auch tatsachlich in Hinsicht auf die
notwendig zu erreichende Verstandigung auf gemeinsame Kooperationsziele
angezapft werden kdnnen. Denn die Gefahr, dass solche Projekte scheitern, ist gerade
durch die gegebene Diversitat an Akteurinnen und Akteuren bzw. deren
unterschiedliche Problemverstandnisse besonders grol3. Deshalb kommt es auf
Folgendes an: ,In order to prevent diversity from resulting in either destructive conflicts
or a dialogue of the deaf a certain degree of alignment between the diverse partners
is needed” (Torfing u. a. 2020, S. 596).

Wie oben herausgestellt wurde, werden unter institutionellem Design die Grundregeln
fir die Zusammenarbeit und die zu treffenden Entscheidungen sowie der Grad an
Inklusion und Transparenz zusammengefasst. Neben diesen Aspekten wird aber auch
die gewahlte Form der FuUhrung der Verhandlungen/,Leadership® betrachtet.
,Leadership® meint in diesem Zusammenhang nicht in erster Linie die Absicht,
vorgegebene bzw. angestrebte Ziele durch die Beeinflussung der Motivation sowie die
Lenkung von Aufmerksamkeit und der Anstrengungen malgeblicher Beteiligter
erreichen zu wollen. Vielmehr liegt die Betonung auf ,adaptive activities to bring actors
together, create trust, enhance information sharing, facilitate collaboration, spur mutual
learning, manage risk, and track results” (Torfing u. a. 2020, S. 597).2 Als maf3geblich

sieht die Forschungsgruppe um Torfing in diesem Zusammenhang verschiedene

Sinngemal Ubersetzt und etwas erweitert: ,Verhandlungsunterstiitzung wird definiert als die
Aktivitaten, die darauf gerichtet sind, relevante Akteurinnen und Akteure zusammenzubringen,
Vertrauen aufzubauen, Informationsaustausch zu fordern, den Prozess der Zusammenarbeit zu
erleichtern, gegenlber nicht zutrdglichen Einflissen von aulen abzuschirmen und zu
wechselseitigem Lernen anzustof3en; weiterhin solche Anstrengungen, die daraufgerichtet sind, die
Ergebnisse der Zusammenarbeitim Blick zu behalten.”
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Funktionen/Rollen bei der Fuhrung von Verhandlungen (vgl. dazu und im Folgenden
Torfing u. a. 2020, S. 595-598). Dazu gehdren:

1.

die Funktion der Organisatorin/des Organisators (,Convener®), die/der die
relevanten Akteurinnen und Akteure zu den Gesprachen einladt, weiterhin das
zugrundeliegende Problem vor dem Hintergrund der Tatsache vorstellt, dass es
nur durch Zusammenarbeit zu l6sen ist (Interdependenz der Akteurinnen und
Akteure); die/der darlber hinaus die unterschiedlichen Perspektiven fir eine
Zusammenfuhrung auch in Hinsicht auf mogliche Ziele der Kooperation auf-
bzw. vorbereitet und angesichts divergierender Interessen die entscheidenden
Akzente fur die essentiell erforderliche Vertrauensbildung setzt,

die Funktion der Prozessverwalterin/des Prozessverwalters bzw. -hiterin/-
hiters (bzw. ,Steward®), der/dem die Aufgabe zukommt, den kooperativen
Prozess vor externem Druck und anderen schadlichen Einflussen abzusichern
und es damit ermaoglicht, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die fir eine
innovative  Problemldsung erforderliche Zeit und Motivation in den
kollaborativen Prozess investieren konnen,

die Funktion der Mediatorin/des Mediators, die/der auf entstehende Konflikte
reagiert, indem sie/er Hilfestellungen bei deren Milderung oder Losung anbietet,
gleichermalen auch als ,Ubersetzerin‘/,Ubersetzer* fir unterschiedliche
Perspektiven und unterschiedliches Vokabular fungiert und in Richtung der
Erarbeitung einer gemeinsamen Basis fur kreative Problemlosungen wirkt, und
schlie3lich

die Rolle der Impulsgeberin/des Impulsgebers (bzw. ,Catalyst®), die/der dafur
sorgt, andere Perspektiven und ggf. andere Akteurinnen und Akteure in den
Prozess einzubringen und zwar in Hinsicht auf das Problem und die
Problemlosung. Dieser Input dient dazu, die Akteurinnen und Akteure dazu
anzustofRen, uber den Tellerrand hinauszublicken und damit das kreative
Potential der Akteurinnen und Akteure in Hinsicht auf die angestrebte innovative

Lésung anzuzapfen.

Torfing u. a. (2020, S. 602—609) konnen mit ihrer Analyse von 32 empirischen

Fallstudien zu Kooperationsprozessen schlielllich nachweisen, dass die Funktionen

bzw. Rollenbesetzung der Prozesshuiterin/des Prozesshuters, der Mediatorin/des

Mediators als auch der Impulsgeberin/des Impulsgebers essentiell flr erfolgreiche

Kooperationen sind. Dabei stellt sich heraus, dass es nicht so sehr darauf ankommt,
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dass der Entscheidungsprozess fur alle beteiligten Akteurinnen und Akteure in jedem
Fall transparent ist. Allerdings sollten die prozessualen Grundregeln der
Zusammenarbeit existieren und kommuniziert wurden sein. Letzteres ist allerdings in
den Fallen redundant, bei denen es eine Organisatorin oder einen Organisator (bzw.
,convener‘) gab. Offensichtlich weist dieses Ergebnis darauf hin, dass sich
Vertrauensbildung im kollaborativen Prozess in gewisser Weise sowohl durch
Grundregeln als auch durch die spezifische Rolle der Organisatorin/des Organisators
und ihren bzw. seinen Aufgaben ,erzeugen® lasst, m.a.W. dass es sich um in Hinsicht

auf den kollaborativen Prozess funktionale Aquivalente handelt.

6.5 Experten-/Expertiseforschung und Experteninterviews

Im Zusammenhang mit den bereits vorgestellten Governance-Ansatzen (Educational-
und Collaborative Governance) wurden vorwiegend empirische Studien zitiert, die
darauf aufmerksam machen, dass die theoretisch-analytische Perspektive der
Governance-Ansatze sinnvoll mit methodisch-empirischen Ansatzen kombiniert
werden kann. Eine haufig gewahlte Methode ist hierbei das qualitative
Experteninterview. Als wesentlicher Ausgangspunkt der Beschaftigung mit
Expertinnen-, Experten- bzw. Expertiseforschung kann Folgendes gelten: Kommunale
Akteurinnen und Akteure in der kommunalen Verwaltung konnen die Bundelung bzw.
Verankerung von BNE in der vorhandenen Bildungslandschaft nicht alleine
bewerkstelligen. Vielmehr sind sie abhangig von ,zivilgesellschaftlichen Aktivitaten (...)
und der damit einhergehenden Expertise (...)“ (Duveneck/Singer-Brodowski/von

Seggern 2020, S. 20, Hervorhebung d. A.; vgl. hierzu auch Kapitel 4 in diesem Bericht).

Expertinnen und Experten sind zunachst erst einmal in beruflichen Kontexten und hier
in Organisationen zu vermuten. Jedoch wie Meuser und Nagel feststellen, ist es oft
,hicht die oberste Ebene, auf der Expertinnen zu suchen sind, sondern die zweite oder
dritte Ebene, weil hier in der Regel Entscheidungen vorbereitet und durchgesetzt
werden und weil hier das meiste und detaillierteste Wissen tber interne Strukturen und
Ereignisse vorhanden ist* (Meuser/Nagel 1991, S. 443ff.). Hitzler meint in Hinsicht auf
berufliche Kontexte sogar, dass man in einem ,professionsbezogenen Sinne (...) die
moderne Gesellschaft gewissermallen eine ‘Expertengesellschaft’ nennen [kann;
Anmerkung d. A.]“ (Hitzler 1994, S. 16).
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AulRerdem machen Meuser und Nagel darauf aufmerksam, dass man mit
Experteninterviews ,solchen Wissensbestanden auf die Spur kommen [kann;
Anmerkung d. A, die fur die Erklarung sozialen Wandels von Bedeutung sind®
(Meuser/Nagel 1994, S. 191), was sicher nicht unerheblich bei der Analyse von
sozialen Innovationen wie BNE sein dlirfte.3 Sonderwissen bzw. Expertise bezieht sich
dabei nicht nur auf das Wissen bloRer Fakten, sondern das Wissen der Expertin bzw.
des Experten ,umfasst typischerweise nicht-selbstverstandliche Kenntnisse, die ‘man’
braucht, um auf einem Gebiet kompetent handeln zu kénnen® (Hitzler 1994, S. 26).
Hierbei handelt es sich um Handlungskompetenzen, die dazu dienen kdnnen, konkrete

individuelle oder soziale Handlungsprobleme zu l6sen (Schulz 1998, S. 8f.).

Im Durchgang durch die wissenssoziologische Literatur wird aber auch klar, dass die
Selbst- und Fremdzuschreibungen als Expertin oder Experte auf unsicherem Grund
stehen, denn der Begriff der Expertin/des Experten kann als Etikettierung begriffen
werden, ,die — von wem auch immer — aufgrund spezieller Kompetenzanspriche
und/oder Kompetenzunterstellungen vorgenommen wird“ (Hitzler 1994, S. 6). Letztere
sind es, die zwar auf Sonderwissen oder Expertise verweisen, deren tatsachlicher
Besitz/Verfugbarkeit und Problemldsungskapazitat sich jedoch erst in der Praxis

erweist.

Mit den umfangreichen Emanzipationsprozessen (z.B. Frauenbewegung,
Studentenbewegung, Anti-Atomkraft- und Okologiebewegung) und dem Erstarken
zivilgesellschaftlicher Akteurinnen und Akteure seit den 1970er Jahren ist
gesellschaftlich relevantes Spezialwissen vermehrt auch in aullerberuflichen
Kontexten anzutreffen (dazu z. B. Meuser/Nagel 2009, S. 467; Rucht 1988). Gerade
mit der Perspektive auf die Erforschung von kommunalen (Politik-)Prozessen sind also
auch Personen auferhalb von staatlichen oder wirtschaftlichen Organisationen zum

Kreis der Expertinnen und Experten hinzuzurechnen, die sich aktiv auf lokaler Ebene

3 Zu BNE als soziale Innovation siehe z. B. Singer-Brodowski u. a. (2014), die die Bedeutung von

BNE-Netzwerken von Akteurinnen und Akteuren anhand der Betrachtung von zwei BNE-
Lernprojekten herausstellen. Demzufolge fordert das Zusammenwirken der an diesen
Praxisprojekten Beteiligten die Entwicklung bestimmter Schlisselkompetenzen, ,(...) wie
Kooperationsfahigkeit, Kooperationsmanagement und Kompetenzen der Netzwerksteuerung (...)"
(Singer-Brodowski u. a. 2014, S. 11), die sie zu ,,Change Agents® machen, Diese Skills sind es nun,
die ,(...) entscheidend fur den Verdnderungs-, Lemn- und Innovationsprozess (...)* (ebd.) in
Kommunen sind, denn sie helfen sozialen Innovationen auf der lokalen Ebene zum Durchbruch
(siehe dazu auch Bormann 2013).
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engagieren (z.B. Aktive in NGOs, Bdurgerinitiativen, im Ehrenamt, in

Selbsthilfegruppen etc.), denn:

LAll diese Akteure erwerben durch ihre Tatigkeit — und nicht unbedingt
durch ihre Ausbildung — ein Sonderwissen, weil sie Uber einen
privilegierten Zugang zu Informationen verfugen. Auch ihre Expertise
ist sozial institutionalisiert und an einen spezifischen Funktionskontext
gebunden, wenn auch in anderer Weise als die in der Berufsrolle
fundierte® (Meuser/Nagel 2009, S. 468).

Das trifft in besonderer Weise auch auf den Bereich BNE zu und sicher ist es auch vor
diesem Hintergrund nicht Uberraschend, dass in der Forschung zu BNE
zivilgesellschaftliche und andere Akteurinnen und Akteure dezidiert als Expertinnen
und Experten angesprochen bzw. bezeichnet werden, sei es beim Einsatz von
quantitativen Methoden (z. B. quantitative Delphi-Studien) oder qualitativen Methoden

(z. B. qualitative Expertinnen- und Experteninterviews).

Beispielsweise sah schon eine Expertenbefragung im Rahmen einer Delphi-Studie zur
Zeit der UN-Weltdekade im Jahr 2009 eine starke Diskrepanz zwischen der
wunschenswerten Entwicklung, dass die Bevolkerung sich schon im Jahr 2020
nachhaltig verhalt, und den sehr skeptischen Expertenurteilen dazu, welche das als
nahezu unwahrscheinlich einschatzten (Gerhold u. a. 2009, S. 14). Die ebenfalls
wunschenswerte strukturelle Verankerung von BNE wurde fir einige Bildungsbereiche
in Projektion auf das Jahr 2020 nicht ganz so skeptisch aber dennoch von der Tendenz
her als eher unwahrscheinlich beurteilt (z. B. Berufsbildung, Hochschulbildung);
ebenso, dass in den allgemeinbildenden Schulen Nachhaltige Entwicklung im Jahr
2020 bereits regelmafig gelehrt wird (Gerhold u. a. 2009, S. 10ff.). In anderen
Bildungsbereichen wurde die Verankerung von BNE in Hinsicht auf das Jahr 2020
schon damals als etwas gunstiger eingeschatzt (z.B. Bildungs- und Lehrplane,
Bildung im Elementar- und Primarbereich) (vgl. ebd.). Aus den Expertenbefragungen
geht aulerdem hervor, dass auch damals schon der Begriff BNE (z. B. Abgrenzung
von BNE zu Umweltbildung) kontrovers diskutiert wurde (Gerhold u. a. 2009, S. 12).

Andere qualitative Studien nahmen in jungster Vergangenheit ebenfalls Bezug auf
Experteneinschatzungen. Stellvertretend hierfir sei auf den Aufsatz von Singer-
Brodowski, Etzkorn und von Seggern (2019) verwiesen, die insgesamt 66 Interviews

mit acht bis zehn Expertinnen und Experten aus den Bereichen fruhkindliche Bildung,
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Schule, Berufsausbildung, tertiare Bildung, auflierschulische Bildung und Kommune
Faktoren zur Frage der Verbreitung und Umsetzung von BNE in verschiedenen
Bildungsbereichen fuhrten. Fur die folgenden Ausfuhrungen sind vor allem zwei
Fragen bedeutsam: 1. Was macht die Expertise von BNE-relevanten Akteurinnen und
Akteuren aus? 2. Wie kann die Expertise dieser Akteurinnen und Akteure in den
Prozess der strukturellen Verankerung von BNE eingebunden werden bzw. auch:

Welche Hemmnisse und Hiurden sind dabei zu Uberwinden?
Zu 1. Was macht die Expertise von BNE-relevanten Akteurinnen und Akteuren aus?

Kommunale Akteurinnen und Akteure sind mit legalem Kapital in Form von
Befugnissen zur Vorgabe eigener Regularien sowie mit 6konomischen Ressourcen,

z. B. Eigen- bzw. Fordermitteln, ausgestattet.

Zivilgesellschafliche bzw. auch nicht-staatliche (Bildungs-)Akteurinnen und Akteure
verfugen hingegen vorrangig Uber soziales Kapital, etwa Vernetzungsressourcen und
Vertrauensbeziehungen, sowie Uber kulturelles Kapital an erworbenen Erfahrungen
und Feldwissen. Fur eine auf die Ausstattung mit Kapitalien bzw. Ressourcen
gerichtete  Untersuchungsperspektive  eignet sich u.a. die Bourdieusche
Kapitalientheorie, die zwischen okonomischem, kulturellem und sozialem Kapital
differenziert (Bourdieu 2012).

In Hinsicht auf Expertenwissen bzw. Expertise wurde die Bourdieusche Sozialtheorie
bisher seltener angewendet. Im Gro3en und Ganzen dominieren in diesem Bereich,
abgesehen von wenigen soziologischen Beitragen (siehe oben), psychologische
Ansatze, die u. a. den Wert von Begabung/Intellekt, Motivation, Zeitaufwendung und
dem Verfigen Uuber weitere Ressourcen (Geld, fur den Erwerb von Expertise
unverzichtbare Materialien bzw. Instrumente) betonen, die zur Entwicklung von
Expertise notwendig sind (z.B. Ericsson 2018; aus einer anwendungsbezogenen
Perspektive zusammenfassend ebenfalls: Johnson 2007, S. 41-45). Diese Begriffe
lassen sich aber, vielleicht mit Ausnahme von Begabung/Intellekt, ohne viel Muhe in
die Bourdieusche Kapitalientheorie ,Ubersetzen“ (z. B. Geld = 6konomisches Kapital,
unverzichtbare Materialien, z. B. Blcher = kulturelles Kapital usf.) und damit in einen

groReren gesellschaftlichen Zusammenhang stellen.

Dabei sind die erwahnten Kapitaliensorten begrenzt konvertibel und mobilisierbar
(Bourdieu 2012, S. 231). Beziehungsweise wie auch im Fall der Herausbildung von

Expertise im Laufe der primaren/sekundaren und schwerpunktmalig beruflichen
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Sozialisation kdnnen sie einander sehr stark bedingen (z. B. im Zusammenwirken des
Erwerbs von sozialem Kapital bzw. Kontakten durch Expertise als kulturelles Kapital
qua Inkorporation von Sonderwissensbestanden; vgl. Johnson 2007, S. 142ff. fur eine

Studie zur Herausbildung von digitaler Expertise bei Jugendlichen).

Im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit hat sich solches Sonderwissen nun besonders
im Zuge der Auseinandersetzung mit defizitdren Begleiterscheinungen von
Modernisierungsprozessen in den vorletzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts in
Deutschland herausgebildet. Und zwar zu solchen Themen wie ,(...) etwa Frauen in
der Dritten Welt oder Gesundheitsselbsthilfe fur Frauen im Falle der Frauenbewegung,
Reaktorsicherheit oder nukleare Wiederaufarbeitung im Falle der Anti-
Atomkraftbewegung, Gewasserschutz oder alternativer Landbau im Falle der
Okologiebewegung“ (Rucht 1988, S. 294).

Bildungsprozesse als Erwerb von kulturellem Kapital waren in dieser Hinsicht
fundamental, wie Rucht an damaligen Formen des Wissenserwerbs feststellt:
»2Ausdruck des Hungers an Sachinformation ist u. a. die hohe Beteiligung an selbst-
und fremdinitierten Bildungsveranstaltungen und Tagungen, die Bedeutung
selbstorganisierter Tagungshauser und der praktische und symbolische Stellenwert,
der Einrichtungen wie der ,Volkshochschule Wyhler Wald“ oder der ,Freien
Volksuniversitat Startbahn West“ zukam, welche im Verlauf von exponierten Konflikten
entstanden waren* (Rucht 1988, S. 295).

Auch wenn in den Folgejahren die Umweltbewegung zwischenzeitlich etwas an
Dynamik verlor, hielten Prozesse der Aneignung weiteren Wissens zu
umweltrelevanten Sachverhalten, in der Folge auch zu dkonomischer, sozialer und
Okologischer Nachhaltigkeit, an. Hierbei ist ein Trend hin zu neuen Handlungsfeldern
und Aktionsformen zu beobachten sowie zur Professionalisierung und
Institutionalisierung (Brand/Rink 2007, S. 505f.; vgl. auch die sehr lesenswerte
Diplomarbeit von Mertens 2015).

Damit steht ein reicher Fundus von inkorporiertem Sachwissen zu Nachhaltigkeit bei
zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren zur VerflUgung. Bei der strukturellen
Verankerung von BNE auf kommunaler Ebene kommt es nun in entscheidendem
MaRe auf die Mobilisierung dieses Sonderwissens bzw. dieser Wissensvorspriinge
von Expertinnen und Experten in Form ihres Mitwirkens an, ,da sie [diese Akteurinnen
und Akteure die Rede; Anmerkung d.A] das Konzept [BNE; Anmerkung d. A]
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praktisch umsetzen und es auch ihre Beitrage sind, die durch den Aufbau von
Strukturen einerseits und staatliche Akteure andererseits gestarkt werden sollen®

(Duveneck/Singer-Brodowski/von Seggern 2020, S. 26).

Zu 2. Wie kann die Expertise zivilgesellschaftlicher Akteurinnen und Akteure bzw. auch
Bildungstrager in den Prozess der strukturellen Verankerung von BNE eingebunden
werden bzw. auch: Welche Hemmnisse und Hirden sind dabei zu Gberwinden?

Gerade die Mitwirkung zivilgesellschaftlich engagierter Akteurinnen und Akteure an
der strukturellen Verankerung von BNE ist keineswegs selbstverstandlich und zwar
aus folgendem Grund: In der jingeren Vergangenheit spielten zivilgesellschaftliche
Akteurinnen und Akteure bisher eine hervorgehobene Rolle, indem sie sich in puncto
Bildung bei der Entwicklung von Umweltbildung, Globalem Lernen und fur BNE
besonders engagier(t)en und eng mit den sozialen Bewegungen verbunden sind
(Duveneck/Singer-Brodowski/von Seggern 2020, S. 24). AuRerdem waren (bzw. sind)
sie aktiv an der Erarbeitung von Zielen und Maldnhahmen des Nationalen Aktionsplans
BNE (NAP BNE) beteiligt (Duveneck/Singer-Brodowski/von Seggern 2020, S. 19).

Mit dem Anspruch des Weltaktionsprogramms, BNE in den Kommunen strukturell zu
verankern, ist jedoch ein Rollenwandel verbunden. Denn konnten die
zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und Akteure bisher an Rahmenkonzepten
mitarbeiten (z. B. NAP BNE oder BNE-Landesstrategien), sind sie jetzt vor dem
Hintergrund der intendierten Verankerung von BNE auf der kommunalen Ebene dazu
aufgefordert, dabei behilflich zu sein, diese in die lokal vorzufindenden Strukturen zu
implementieren bzw. auch einzubetten (Duveneck/Singer-Brodowski/von Seggern
2020, S. 25). Diesen ,starker politisch bestimmten Strukturen, die den Prozess in dem
Zuge zunehmend pragen, [stehen sie jedoch; Anmerkung d. A.] ambivalent bis kritisch
gegenuber” (Duveneck/Brodowski/von Seggern 2020, S. 19) und sie sind nur unter

bestimmten Bedingungen bereit, hierfir eigene Ressourcen einzusetzen (ebd.).

Diese ambivalent bis kritische Haltung hat aber womadglich noch tiefere Wurzeln. In
diesem Zusammenhang lasst sich das Konzept unterschiedlicher ,Ways of Knowing*
(WOK) diskutieren, demzufolge jede/jeder in Governance-Prozesse involvierte
Akteurin/Akteur bzw. Akteurskonstellation ,has (...) its own way of looking at a
problem, thinking about a problem, and dealing with a problem® (van Buuren 2009, S.
211). Genauer: ,A WOK is how one interprets the elements in a policy space and

makes sense of the relationships among them. It is a narrative or story that holds all of
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the pieces together in a relatively coherent way. The elements include people, objects,

ideas and relationships among them* (Schneider/Ingram 2007, S. 2).

Dabei setzt sich dieses Wissen aus einer (1) eher sachlichen Komponente
(Sachverhalte, die im Zusammenhang mit einem bestimmten zu lI6senden Problem
gesehen werden), einer (2) normativen Komponente (Weltanschauung, Wertesystem,
interpretativer Rahmen) und einer (3) konativen bzw. Verhaltenskomponente
(Entscheidungen, welche MaRnahmen, die angesichts von (1) und (2) zu entwickeln
bzw. durchzufGhren sind) zusammen (van Buuren 2009, S. 211). Oder wie es van

Buuren treffender formuliert:

A WOK thus defines what an actor sees (his “policy space”: the
elements perceived to be associated with a certain issue or problem);
how he sees it (his normative interpretations of that policy space, his
perception of the problem in relation to it); and how he deals with it (his

actions as based on these observations and interpretations) (ebd.).

Vor dem Hintergrund dieser ,Seinsgebundenheit von Wissen erscheint die
Mobilisierung bzw. Indienststellung der Kompetenzen von Expertinnen und Experten
als ein hoch voraussetzungsvolles Unterfangen. Eine Moglichkeit diese
Wissensbestande dennoch in intendierte Veranderungsprozesse einzubeziehen sieht
van Buuren in einem ,inclusive knowledge management (van Buuren 2009, S. 214—
217). Dieses soll dazu dienen, dass sich die beteiligten Akteurinnen und Akteure in
einem kollaborativen Prozess zunachst zu den aus ihrer je eigenen Sicht
problemrelevanten Fakten austauschen und sich auf einen Pool von gemeinsam als
wichtig erachteten Punkten verstandigen (,inclusive® bzw. ,joint fact-finding®; van
Buuren 2009, S. 214).

Das reicht aber nicht notwendigerweise aus, um 2zu einem gemeinsamen
Problemverstandnis zu kommen, denn die weltanschaulichen Verschiedenheiten sind
oft zu grol® oder scheinen nicht Uberbrickbar. Um in dieser Frage dennoch
voranzukommen, schlagt van Buuren vor, die Technik des Reframings einzusetzen,
bei der die Akteurinnen und Akteure dazu aufgefordert werden, sich in die Rolle
der/des jeweils anderen hineinzuversetzen (van Buuren 2009, S. 214f.). Erstwenn ein
gemeinsames Problemverstandnis erzielt wurde, kdnnen sie sich weiteren Fragen der

Zusammenarbeit widmen (van Buuren 2009, S. 214f.).
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Wie anhand der hier erfolgten Auseinandersetzung mit unterschiedlichen ,Ways of
Knowing“ gesehen werden kann, ist das Zustandekommen von Kooperationen im
Selbstlauf alles andere als sicher. Es bleibt auch fraglich, ob sie sich mittel- und
langfristig stabilisieren lassen, was sich als nicht unerheblicher Nachteil gegenuber
gesetzlich klar geregelten politischen Interventionen darstellt (vgl. Kapitel 8 in diesem
Bericht). Eine Untersuchung der Spezifika von Expertenwissen, insbesondere in
Hinsicht auf joint fact-finding und Problemverstandigung bei der lokalen Verankerung
von BNE, im Rahmen des BNE-Kompetenzzentrums (neben anderen) erscheint
angesichts der hier vorgestellten Literaturanalyse im Rahmen der qualitativen

Experteninterviews auf jeden Fall lohnenswert.

6.6 Konsequenzen fiir die Forschung am BNE-Kompetenzzentrum

Vor dem Hintergrund der vom BNE-Kompetenzzentrum umgesetzten Begleitung von
Kommunen bei der strukturellen Verankerung von BNE erscheint es angemessen, die
Ergebnisse der vorgestellten, von der Governance-Forschung inspirierten empirischen
Arbeiten auch in Hinsicht auf die durchzufuhrende Begleitforschung zu diskutieren.
Wie Schmachtel und OIlk im Zusammenhang mit der Entstehung von
Bildungslandschaften feststellen, soll ,(...) durch das gemeinsame Planen und
Zusammenwirken unterschiedlicher bildungsrelevanter Akteurinnen und Akteure im
Rahmen lokaler Bildungsnetzwerke eine Verbesserung des lokalen Bildungsangebots
erreicht werden“ (Schmachtel/Olk 2017, S. 10). Das kann im Projektzusammenhang
des BNE-Kompetenzzentrums dahingehend interpretiert werden, dass lokalen
Bildungsnetzwerken eine besonders hohe Relevanz bei der strukturellen Verankerung

von BNE beikommt.

Wie oben bereits ausgefuhrt, messen Ansell und Gash (2008) nun den initialen und
weiteren aber direkten Face-to-Face-Dialogen eine ebenso hohe Bedeutung flr das
Zustandekommen stabiler Kooperationen bei. Damit erganzt diese Perspektive die
ohnehin schon durch den Educational-Governance-Ansatz betonte hohe Relevanz
von Akteursnetzwerken um die Perspektive der kollaborativen Begegnung und
Zusammenarbeitens in Situationen mit hohem Sichtpotential. Zu vermuten ist, dass es
diese direkten Formen des Austauschs — in ihrer je konkreten Ausgestaltung — sind,

z. B. am Verhandlungstisch, die sich in den ersten Phasen dieses Prozesses auf die
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Bewaltigung der Aufgaben der inferorganisationalen Governance in ihrer

brickenbildenden bzw. vernetzenden Funktion auswirken.

Zu vermuten ist ebenfalls, dass darUber hinaus solchen Begegnungen solange eine
gesteigerte Bedeutsamkeit zukommt, bis sich die Akteurinnen und Akteure auf ein
tragfahiges, gemeinsames BNE-Verstandnis und auf die gemeinsamen
Kooperationsziele (in Hinsicht auf die strukturelle Verankerung oder aber auch
fachlich-operative Arbeitsziele) geeinigt haben. ZielfUhrend ware es daher, diese
Elemente des Kooperationsprozesses auch in der Begleitforschung zu fokussieren.
Dartber hinaus bietet es sich an, den Blick auch auf die institutionellen
Rahmenbedingungen des kooperativen Prozesses und auf spezifische Formen der
Verhandlungsunterstitzung zu richten, die den Kooperationsprozess gerade in seinen

initialen Etappen erleichtern (vgl. auch Kapitel 3 und 5 in diesem Bericht).

Wie ebenfalls dargelegt wurde, ist es in Hinsicht auf die Begleitforschung zielfihrend,
neben anderen empirischen Zugriffen die Methode des qualitativen Expertinnen- bzw.
Experteninterviews einzusetzen. Das Vorgehen hierfur liegt alleine schon darin
begrindet, dass die im Rahmen der an der strukturellen Verankerung von BNE
beteiligten  Akteurinnen und Akteure aus kommunaler Politik, Verwaltung,
zivilgesellschaftlichen Initiativen und dem Bildungsbereich in der Regel Uber spezielles
oder Sonderwissen verfigen. Diese Wissensbestande betreffen BNE selbst oder das
fur die Implementation notwendige Wissen (z. B. Struktur- und Prozesswissen) bzw.
Erfahrungen dazu, wie die vor Ort bestehende Bildungslandschaft um BNE erganzt
werden kann. Vorteilhaft kdnnen damit die zu erhebenden Daten zu den in der

Zwischenzeit identifizierten Forschungslicken gewonnen und analysiert werden.
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7 Kommunale Netzwerkstrukturen und die

Verankerung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Anna-Luise Schonheit

71 Einleitung

Die Relevanz einer netzwerktheoretischen Perspektive fur die Untersuchung der
strukturellen Verankerung von Bildung flr nachhaltige Entwicklung in kommunale
Bildungslandschaften liegt erstens in der multilateralen, politischen Programmatik
begrundet, die die Ausbildung und Verstetigung von Netzwerken insbesondere auf
lokaler Ebene fur die Realisierung und Implementierung von BNE fokussiert (vgl.
UNESCO 2020, 2014; UN 2002, 1993). Die Berucksichtigung netzwerktheoretischer
Annahmen geht damit aus dem politisch-programmatischen Konzept von BNE eo ipso
hervor. Zweitens ist BNE darin als transformativer Prozess konzipiert, der auf einen
Wandel hin zu einer nachhaltigen Gesellschaft abzielt (UNESCO 2020, S. 8). BNE
lasst sich demnach als intendierter Diffusionsprozess oder soziale Innovation
begreifen (z. B. Kolleck 2019, 2014; Bormann 2013; Kropp 2013; Kolleck/de
Haan/Fischbach 2012). Die Untersuchung des Einflusses der Strukturen
interpersonaler Beziehungen auf Diffusionsprozesse ist ein wesentliches
Forschungsfeld theoretischer und empirischer Netzwerkanalysen. Die Annahme, dass
soziale Netzwerke! die Verbreitung und Adaption von Informationen, neuen Ideen,
Praktiken und Normen férdern, hat sich empirisch vielfach bestatigt (z. B.
Centola/Baronchelli ~ 2015; Newman/Barabasi/Watts  2006;  Okruch  1999;
Watts/Strogatz 1998; Valente 1995; Coleman/Katz/Menzel 1966, 1957; Rogers 1962;

Ryan/Gross 1943). Intendierte Diffusionsprozesse bedurfen im Allgemeinen

A.-L. Schoénheit (D<)

Helmholtz-Zentrum fiir Umweltforschung GmbH — UFZ, Department Stadt- und Umweltsoziologie,
Permoserstrale 15, 04318 Leipzig

E-Mail: anna-luise.schoenheit@ufz.de

Ein soziales Netzwerk Iasst sich etwa wie folgt definieren: ,A social network consists of a finite set
or sets of actors and the relation or relations defined on them* (Wasserman/Faust 1994, S. 20).
Dieses Verstandnis liegt den insbesondere in Abschnitt 7.3 formulierten Ausflihrungen zugrunde.
Graphentheoretisch werden Akteurinnen und Akteure auch als nodes (Knoten) bezeichnet,
Relationen bzw. Beziehungen zwischen Akteurinnen und Akteuren als edges (Kanten)
(Easley/Kleinberg 2010, S. 21). Diese Begrifflichkeiten finden in diesem Beitrag ebenfalls
Verwendung.
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interindividueller oder -institutioneller Kooperation und kdénnen somit als Prozesse
kollektiven Handelns (vgl. etwa Olson 1965) verstanden werden. Dies gilt folglich auch
fur den Ausbau kommunaler Bildungslandschaften (vgl. Kapitel 4 in diesem Bericht)
sowie fur die strukturelle Verankerung von BNE in diese Bildungslandschaften. Der
Nationale Aktionsplan beschreibt die strukturelle Verankerung von BNE als Integration
von BNE in regionale wie auch kommunale Bildungslandschaften durch Kooperation
und Vernetzung formaler Bildungsinstitutionen, informeller sowie non-formaler
Bildungsbereiche (Nationale Plattform Bildung flr nachhaltige Entwicklung 2017). Da
BNE in Deutschland insgesamt zu den freiwiligen kommunalen Aufgaben gezahlt wird
(vgl. Grapentin-Rimek 2018, S. 2), hangt die strukturelle Verankerung von BNE auf
kommunaler Ebene in Deutschland umso mehr von der Ausgestaltung und dem
Ausmald kollektiven Handelns verschiedener, Bildungsangebote stellender und
steuernder Institutionen und Organisationen ab (Kolleck 2016, S. 312). Theoretische
wie auch empirische Arbeiten haben sich der Forschung zu kollektivem Handeln in
Netzwerken gewidmet und setzen sich dabei v. a. mit der Frage auseinander, welche
Netzwerkstrukturen kollektives Handeln begunstigen (z. B. Siegel 2009; Chwe 1999;
Gould 1993; Burt 1992; Coleman 1990, 1988; Granovetter 1973). Dabei wird der
Einfluss von Merkmalen wie Netzwerkdichte, das Vorhandensein von Clustern und

deren Verknupfung oder Zentralitat untersucht.

Erste Auseinandersetzungen mit und Analysen von BNE-Netzwerkstrukturen finden
sich insbesondere bei Kolleck (2019, 2016, 2015, 2014), Kolleck, Jorgens und Well
(2017), Kolleck und Bormann (2014) sowie Kolleck, de Haan und Fischbach (2012),
deren Beitrage im Rahmen oder auf Basis der Daten des BMBF-Projekts ,,QuaSi BNE
— Qualitatssicherung der Bildung flir nachhaltige Entwicklung® entstanden sind.
Obgleich diese Arbeiten erste Beschreibungen kommunaler Netzwerkstrukturen im
Bereich BNE liefern, weisen sie unseres Erachtens zweierlei Einschrankungen auf.
Zum einen lasst die bisherige Forschung zu BNE insbesondere eine dezidierte
Untersuchung netzwerkstruktureller Faktoren fur die Implementierung von BNE
missen. So sind bisherige Beitrage auf eine eher enge Auswahl netzwerkstruktureller
Merkmale begrenzt. Zudem fokussieren sie die Untersuchung interkommunaler
Netzwerke, d. h. regionaler Bildungslandschaften. Wahrend diese Wahl der
Untersuchungsebene zweifelsohne berechtigt und aulerst relevant ist, bleiben
intrakommunale Netzwerke, d. h. kommunale Bildungslandschaften, bislang

weitestgehend unberlcksichtigt.
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Vor diesem Hintergrund wollen wir uns der Frage Welche Netzwerkstrukturen férdern
die strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen? widmen. Ziel des vorliegenden
Beitrags ist dabei, eine vornehmlich netzwerktheoretische Betrachtung zur
Identifizierung allfalliger, die strukturelle Verankerung von BNE in kommunalen
Bildungslandschaften positiv beeinflussenden Netzwerkstrukturen vorzulegen. Damit
soll sich dem Feld fur die Untersuchung der Implementierung von BNE sowie fur die
Netzwerkarbeit im Rahmen des aktuellen, von 2020 bis 2023 laufenden BMBF-
Projekts ,BNE-Kompetenzzentrum Bildung — Nachhaltigkeit — Kommune® angenahert
werden. Um die Forschungslicke in dem Feld zur Diffusion von BNE auf kommunaler
Ebene naher beschreiben zu koénnen, erfolgt zunachst eine kurze Darstellung und
Diskussion des aktuellen Forschungsstands (Abschnitt 7.2). Hiernach werden
netzwerktheoretische Uberlegungen referiert und auf den Untersuchungsgegenstand
der strukturellen Verankerung von BNE in Kommunen rickbezogen (Abschnitt 7.3).
Schliel3lich erfolgt eine kurze Zusammenfassung des vorliegenden Beitrags (Abschnitt
7.4).

7.2 Ausgewahite Befunde und Diskussion

Dass Netzwerktheorien in der Forschung zu BNE groftenteils unbeachtet geblieben
sind, kritisieren Kolleck, de Haan und Fischbach (2011) und motivieren damit das
Framework des BMBF-Projekts ,QuaSi BNE®, in dem die Strukturen lokaler Netzwerke
in funf deutschen Kommunen analysiert wurden (fir den abschlielienden
Projektbericht siehe Fischbach/Kolleck/de Haan 2015). Unseres Wissens zahlen
dieses Projekt und die auf Basis dieses Projekts entstandenen Beitrage (z. B. Kolleck
2019, 2016, 2015, 2014; Kolleck/Jorgens/Well 2017; Kolleck/Bormann 2014;
Kolleck/de Haan/Fischbach 2012) national wie auch international zu den einzigen
breiteren Betrachtungen von Netzwerken im Forschungskontext BNE.2 Das
Forschungsanliegen dieser Beitrage liegt besonders darin, zu untersuchen, wie BNE
als soziale und bildungsspezifische Innovation auf regionaler Ebene in Deutschland
generell implementiert ist. Dabei werden Netzwerkstrukturen zwischen fur BNE
relevanten Handlungsfeldern und Kommunen in den Blick genommen. DarUber hinaus

Gemeint ist hier, dass in die Netzwerkanalysen eine Vielzahl von relevanten Handlungsbereichen
in Kommunen eingeht und sich nichtaufdie Untersuchung bestimmter intersektoraler Beziehungen,
wie etwa auf die von Hasselkul} (2018) fokussierten Lernpartnerschaftenin Schul-Unternehmens-
Netzwerken, beschrankt wurde.
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wird der Frage nachgegangen, welche Handlungsbereiche in diesem Zusammenhang
besonders einflussreich sind (v. a. Kolleck 2016) und welche Rolle Vertrauen in
intersektoralen  Beziehungen, d.h. in Beziehungen zwischen Personen
unterschiedlicher Handlungsfelder, spielt (v. a. Kolleck 2019; Kolleck/Bormann 2014).
Die Analysen basieren auf Individualdaten, die im Rahmen des Projekts in den funf
ausgewahlten Modellkommunen Alheim, Erfurt, Frankfurt am Main, Gelsenkirchen und
Minden mittels Namensgeneratoren und -interpretatoren erhoben wurden. Die
befragten Personen sind in Verwaltungen, Gemeindevertretungen,
Nichtregierungsorganisationen (NGOs), aufRerschulischen Bildungseinrichtungen,
Wirtschaftsunternehmen, dem schulischen Bereich, der Medienbranche und Kirchen
tatig. Auf Basis dieser Daten wurden das Gesamtnetzwerk der funf Modellkommunen
wie auch die egozentrierten Netzwerke innerhalb der einzelnen Kommunen und
Handlungsfelder untersucht. Um die Netzwerkstrukturen auf lokaler Ebene
nachzeichnen und besonders relevante organisationale Akteure identifizieren zu
kdnnen, finden in den Beitragen primar quantitative Methoden Verwendung. Dabei
wird einerseits auf Malzahlen zur Charakterisierung von Netzwerkstrukturen,
andererseits auf radiale wie auch mediale ZentralitatsmalRe (vgl. Borgatti/Everett
2006), die als Indikatoren fur akteursspezifische Netzwerkpositionen gelten (vgl.
Wasserman/Faust 1994), zurlckgegriffen. Im Folgenden werden die Hauptbefunde

kurz skizziert.3

Erstens zeigt sich, dass das Gesamtnetzwerk mit einem Wert von 0,13 Prozent eine
geringere Dichte aufweist als die einzelnen Kommunen, in denen die Netzwerkdichte
zwischen 0,66 und 2,30 Prozent variiert. Dieses Ergebnis wird als Hinweis darauf
gedeutet, dass im Zusammenhang mit BNE vor allem innerhalb von Kommunen
kooperiert wird (siehe z.B. Kolleck 2019, S. 1641; Kolleck 2016, S. 317). Diese
Interpretation als kommunale SchlieBungstendenz wird mittels E-l-Index, der das
Verhaltnis zwischen externen und internen Verbindungen angibt, untermauert (siehe
z. B. Kolleck 2016, S. 318). Kolleck schlussfolgert daraus, dass die Ma3nahmen der
UN-Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“, etwa die Foérderung und
Organisation transregionaler Treffen, wenig effektiv waren. Ein ahnliches Bild wird,

zweitens, mit Blick auf intersektorale Kooperationen uber Kommunen hinweg

Da sich die relevanten Beitrage aufgrund der Datenbasis und der beteiligten Personen sehr ahneln
und darlber hinaus inhaltlich wie auch methodisch starke Gemeinsamkeiten aufweisen, beschrankt
sich die Besprechung auf eine Auswahl, die fir die Forschungsfragen und -vorgehen dieser
Untersuchungen exemplarisch erscheinen.
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gezeichnet. Hierfur werden die tatsachliche und erwartete Anzahl starker
Beziehungen, indiziert Uber die Kontakthaufigkeit, miteinander verglichen. Dabei zeigt
sich, dass zwischen Personen homogener Handlungsfelder starkere Verbindungen
bestehen als zwischen Individuen heterogener Bereiche (siehe z. B. Kolleck 2016, S.
322-323). Den Uberhang homogener Beziehungen fiihrt Kolleck auf Unsicherheiten,
Konflikte und folglich auf einen Mangel an Vertrauen zurick. Beispielsweise wird
darauf verwiesen, dass das in ein Individuum gesetzte Vertrauen dessen Einfluss
erhohe (siehe z. B. Kolleck 2016, S. 325). Der Analyse von Vertrauensstrukturen
innerhalb dieser BNE-Netzwerke widmen sich Kolleck und Bormann (2014). |hr Beitrag
grundet auf einem Governance-Verstandnis von Netzwerken, in dem Vertrauen als
handlungskoordinierender Faktor angesehen wird (Kolleck/Bormann 2014, S. 11).
Hierzu werden quantitative Analysen um Befunde aus qualitativen Befragungen
erganzt und gemeinsam prasentiert. Die Autorinnen ersuchen hierbei, eine Erklarung
fur das Ausmald struktureller Locher zu geben, indem sie sich mit der Frage
auseinandersetzen, welche Faktoren Vertrauen bedingen. Aus den qualitativen
Interviews geht dabei hervor, dass die Befragten persdnliche Nahe und direkte
Kontakte, langfristige Beziehungen, eine gemeinsame Zielorientierung sowie
individuelle Kompetenz und Konsistenz als vertrauensforderlich begreifen.
Demgegenlber werden Angst vor Kritik, offentlicher BloRstellung und Ideenklau, Neid
und kommunikatives Ubergehen sowie Wettbewerbsstrukturen als hemmend
empfunden. Die Bewertung von Kontroll- und Evaluationsmechanismen variiert
hingegen uber die Kommunen (Kolleck/Bormann 2014, S. 19-23). Drittens werden in
den Beitragen besonders zentrale organisationale Akteure auf Ebene des
Gesamtnetzwerks mittels verschiedener Zentralitatsmalie identifiziert (siehe z. B.
Kolleck 2016, S. 318-322). Auf Basis eines Vergleiches dieser Zentralitdtsmalie wird
geschlussfolgert, dass mit NGOs und Gemeindevertretungen assoziierte Individuen
zentrale Netzwerkpositionen einnehmen, wahrend der schulische Bereich keinen
besonderen Einfluss auf die Implementierung von BNE nimmt (siehe z. B. Kolleck
2016, S. 322).

Die hier referierten Beitrage stellen eine erste Anwendung von Techniken der
Netzwerkanalyse auf die strukturelle Verankerung von BNE in Deutschland dar. Dabei
werden insbesondere Beziehungen zwischen Kommunen analysiert. Hierfur
untersucht Kolleck (2019, 2016), ob und inwiefern sich interkommunale Beziehungen,

auch mit Blick auf sektorale Zugehorigkeit, aufspannen und welche
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Handlungsbereiche dabei besonders zentral sind. |lhre Ergebnisse zeigen, dass
erstens wenige Beziehungen zwischen Kommunen existieren und diese sich zweitens
vornehmlich zwischen Personen aufspannen, die den gleichen Handlungsfeldern
angehoren. Die Befunde scheinen dem politisch definierten Ideal einer transregionalen
BNE-Netzwerkstruktur damit entgegenzustehen: Wahrend die Programmatik von UN
und UNESCO interkommunale und intersektorale Heterogenitat betont, herrschtin den
interpersonalen Verbindungen Homogenitat vor, d. h. die individuellen Kontakte finden
vermehrt innerhalb der Kommunen und einzelnen Handlungsbereiche statt. WWahrend
die hier skizzierten Beitrage vornehmlich transregionale Netzwerke fur die
Implementierung von BNE betrachten, bleibt die diesem Forschungsinteresse logisch
vorausgehende Frage danach, was die strukturelle Verankerung von BNE ,vor Ort*
bedingt, bislang jedoch unterbeleuchtet. Im Folgenden wollen wir deshalb eine erste
Ausarbeitung etwaiger netzwerkstruktureller Determinanten fur die Implementierung
von BNE auf kommunaler Ebene vorstellen. Dieses Vorhaben scheint uns gerade auch
angesichts der Feststellung eines Mangels an theoretisch fundierten, empirischen
Studien in diesem Feld (Kolleck/de Haan/Fischbach 2011, S. 78) besonders relevant.

7.3 Strukturelle Verankerung von BNE in kommunalen Netzwerken

Die grundlegende Forschungsfrage nach dem Einfluss netzwerkstruktureller
Eigenschaften auf die strukturelle Verankerung von BNE in Kommunen leitet sich aus
dem Ubergeordneten Forschungsinteresse ab, Netzwerkstrukturen, die kollektives
Handeln ermdéglichen, zu identifizieren. Netzwerktheoretische wie auch empirische
Arbeiten haben sich diesem Anliegen gewidmet und eine Vielzahl entsprechender
Determinanten zusammengetragen. So fassen etwa Bodin und Crona (2009)
zusammen, welche netzwerkstrukturellen Eigenschaften ressourcenpolitisches
Handeln beeinflussen. Vor dem Hintergrund dieser Literatur fokussieren wir im
Folgenden verschiedene netzwerkstrukturelle Eigenschaften, namentlich
Netzwerkdichte, Bruckenbeziehungen sowie Netzwerkzentralitdt, und diskutieren,
inwiefern diese den Ausbau kommunaler Bildungslandschaften mit BNE-Fokus aus

netzwerktheoretischer Perspektive beglnstigen konnen.
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7.3.1 Dichte kommunaler Netzwerke

Allgemein kann davon ausgegangen werden, dass die Modglichkeiten der
Zusammenarbeit in einem Netzwerk von der Anzahl sozialer Beziehungen in diesem
Netzwerk abhangig sind. Generell wird angenommen, dass die Dichte eines
Netzwerks, d. h. der Anteil tatsachlicher Verbindungen an allen potenziellen
Beziehungen, kollektives Handeln beférdert (vgl. Bodin/Crona 2009, S. 367-368).
Diese Annahme kann auf Coleman (1990, 1988) zurlckgefuhrt werden. Er
argumentiert, dass in geschlossenen Netzwerken Informationen kostenglnstig
zuganglich gemacht werden. So kdnnen beispielsweise Akteurinnen und Akteure, die
in dichtere Netzwerke eingebettet sind, neue Informationen und fachfremdes,
spezifisches Wissen Uber den Ruckgriff auf andere fur sich kontextualisieren sowie
deren Relevanz und Verlasslichkeit bewerten (Gilsing/Nooteboom 2005; Leonard-
Barton 1984). Zudem ermodglichen geschlossene Netzwerke laut Coleman die
Etablierung sozialer Kontrollmechanismen und somit die Reduktion von Unsicherheit.
So  kénnen sich in  dichten Netzwerken durch das Mehr an
Kommunikationsmaoglichkeiten eher Vertrauen und Reziprozitat ausbilden (Axelrod
1997; Putnam/Leonardi/Nanetti 1993), was positiv auf die Kooperationsbereitschaft
wirkt (Hagedoorn/Duysters 2002; Gulati 1995). Marwell, Oliver und Prahl (1988) etwa
zeigen, dass die Dichte sozialer Beziehungen die Wahrscheinlichkeit kollektiven
Handelns prinzipiell positiv beeinflusst. Dabei ist jedoch zu berlcksichtigen, dass die
individuellen Ressourcen fur das Eingehen und Aufrechterhalten sozialer Kontakte
begrenzt sind, so dass die Anzahl interpersonaler Beziehungen, die fur kollektives
Handeln relevant sind, de facto determiniert ist. Dies impliziert einen umgekehrt u-
formigen Zusammenhang, wie er sich etwa zwischen Netzwerkdichte und
gemeinschaftichem Handeln (Gould 1993) bzw. Netzwerkdichte und der Effektivitat
kollektiven Handelns (Oh/Chung/Labianca 2004) zeigt. Solcherlei Befunde lassen sich
zudem auch darauf zurtckfihren, dass in sehr dichten Netzwerken redundante
Informationen eher zirkulieren (Gilsing/Nooteboom 2005; Granovetter 1973) und
ausgepragte Formen der Konformitat und Loyalitat durch hohen sozialen Druck
innovative und effektive Kooperationen mit anderen verhindern (Duysters/Lemmens
2003; Gulati/Nohria/Zaheer 2000; Nooteboom 1999; Kraatz 1998). Somit kann der
Argumentation fur einen generell positiven Einfluss der Netzwerkdichte auf kollektives
Handeln entgegengehalten werden, dass zu dichte Netzwerke soziale Schliellung und

damit Homogenitat fordern und folglich desintegrierend wirken kénnen (Granovetter
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1973) und sich die Maglichkeiten der Koordination und Adaption in sehr dichten
Netzwerken verringern (Burt 1992).

Im Forschungsfeld zu BNE findet sich eine erste Betrachtung der Dichte kommunaler
BNE-Netzwerke bei Kolleck (2016). In ihrer Untersuchung von finf deutschen
Kommunen zeigt sich, dass die Dichte in den einzelnen Kommunen zwischen 0,66 und
2,3 Prozent variiert (Kolleck 2016, S. 317). Da Kolleck Kommunen ahnlichen BNE-
Implementierungsgrads analysiert hat, bleibt jedoch unklar, ob und inwiefern sich
Kommunen unterschiedlichen BNE-Implementierungsgrads unterscheiden.
Grundlegend kann angenommen werden, dass interpersonale Beziehungen in einer
Kommune die strukturelle Verankerung von BNE in dieser Kommune ermdglichen.
Nun stellt sich die Frage, welches Ausmald der interpersonalen Vernetzung auf
kommunaler Ebene die Implementierung von BNE besonders begunstigen kann. Aus
netzwerktheoretischer Sicht lasst sich argumentieren, dass sehr dichte kommunale
Netzwerke negativ auf die strukturelle Verankerung von BNE wirken kénnen. Dies zum
einen deshalb, weil die Anzahl realisierbarer sozialer Beziehungen in einer Kommune
faktisch beschrankt ist, so dass das analytisch erwartbare Maximum der
Netzwerkdichte realiter nicht erreicht werden kann und der marginale, positive Effekt
von Netzwerkdichte auf die strukturelle Verankerung von BNE folglich abnimmt.
Dartber hinaus ist davon auszugehen, dass in sehr dichten Netzwerken die
Mdglichkeiten effektiver Kooperationen und Adaptionen aufgrund des hdheren
Konformitatsdrucks reduziert sind. Vor dem Hintergrund der vorangestellten
theoretischen Diskussion und empirischen Befunde lasst sich also infrage stellen, ob

sehr dichte kommunale Netzwerke die strukturelle Verankerung von BNE beférdern.4

7.3.2 Verkniupfung der Handlungsbereiche

In der vorangegangenen Besprechung des Einflusses der Netzwerkdichte wurde
bereits angedeutet, dass Heterogenitat positiv auf kollektives Handeln wirkt, da damit

auch eine Diversitat an Informationen und Wissen einhergeht. Obgleich die Dichte eine

4 Dabei gilt es zugleich zu berlicksichtigen, dass die Netzwerkdichte negativ mit der GréRe des
Netzwerks assoziiert ist. So kann generell erwartet werden, dass umso weniger Gelegenheiten fir
die Ausbildung von sozialen Beziehungen gegeben sind, je grofder das Netzwerk ist. Beispielsweise
sind in diesen Verantwortlichkeiten und Aufgaben starker ausdifferenziert, so dass einige
Beziehungen nicht notwendig sind. Zudem sinkt die Wahrscheinlichkeit dafir, dass sich Akteurinnen
und Akteure begegnen, mit steigender NetzwerkgroRe. Eine analytische Betrachtung dieses
Zusammenhangs findet sich etwa bei Faust (2006, S. 204) oder Friedkin (1981, S. 49).
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erste Beschreibung von Netzwerken liefert, ist dieses Mal} kein geeigneter Indikator
fir die Pfadstruktur in Netzwerken. Die Kennzahl der Netzwerkdichte informiert
namlich nicht dartber, ob und inwiefern sich ein Netzwerk aus Teilnetzwerken,
sogenannten Clustern, zusammensetzt und in welchem Ausmal} diese miteinander
verbunden sind (Moody/Coleman 2015; Friedkin 1981). Aufgrund z. B. raumlicher
Distanz, Differenzierungsprozesse oder der bereits erwahnten Limitation individueller
Ressourcen kann die Ausbildung von Clustern als zwangslaufig aufgefasst werden
(vgl. Bodin/Crona 2009, S. 368). In der netzwerktheoretischen Literatur wird
argumentiert, dass die Existenz von Clustern fur Kooperationen und
gemeinschaftliches Handeln in Netzwerken bis zu einem gewissen Grad funktional ist.
Es wird also von einem Trade-off ausgegangen: Wahrend eine zu hohe Clusterbildung
zu Gruppenbiases flihrt und Kooperationen zwischen Clustern somit behindert
(Borgatti/Foster 2003), mangelt es Netzwerken ohne Clustern an Diversitat, was sich
etwa in der Dominanz redundanter Informationen niederschlagt (Burt 1992;
Granovetter 1973). Diesbezlglich wird also angenommen, dass die Kombination aus
eher starken Beziehungen innerhalb einzelner Cluster und die Verbindung dieser
Cluster den interindividuellen Informationsaustausch in komplexen Netzwerken

ermaglicht.

Die strukturelle Verankerung von BNE in kommunale Bildungslandschaften wird
demnach dadurch begunstigt, dass erstens innerhalb kommunaler Netzwerke diverse
BNE relevante Handlungsbereiche bestehen und zweitens diese Handlungsbereiche
miteinander verbunden sind. Wie wir bereits in der Einleitung festgestellt haben, sind
in die strukturelle Verankerung von BNE in kommunale Bildungslandschaften
verschiedene, Bildungsangebote steuernde und stellende Institutionen involviert. Dies
kdnnen etwa Kommunalverwaltung, schulischer Bereich, aullerschulische
Bildungseinrichtungen, Nichtregierungsorganisationen (NGOs) und
Wirtschaftsunternehmen sein (vgl. Kolleck 2019, 2016). Damit kdbnnen wir die erste
Pramisse unserer Annahme, namlich das Vorhandensein identifizierbarer Cluster, als
erfullt ansehen. Fur die Implementierung von BNE in Kommunen stellt sich deshalb
die Frage, wie diese Handlungsbereiche in die Netzwerke flr den Ausbau kommunaler
Bildungslandschaften eingebettet, d. h. miteinander verbunden, sind. Somit ist das
Konzept der Bricke (vgl. Granovetter 1973, S. 1364-1365) ein weiterer zentraler

Aspekt fur die Untersuchung der strukturellen Verankerung von BNE:
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(Lokale) Brucke. Eine lokale Bricke ist eine Kante die den kirzesten Pfad zwischen
zwei ansonsten Uber mindestens drei Kanten indirekt verbundenen Knoten darstellt.
Eine Brlcke ist eine Kante, die den einzigen Pfad zwischen zwei ansonsten

unverbundenen Knoten darstellt.

(Lokale) Brucken befordern folglich einerseits die Reichweite neuartiger Informationen
und andererseits auch die Ausbildung bzw. Starkung von Vertrauen und
Kooperationsbereitschaft zwischen ansonsten unverbundenen bzw. indirekt
miteinander verbundenen Akteurinnen und Akteuren. Dies hat einen positiven Effekt
auf die Adaption neuer Ideen und das Potenzial, Probleme zu lésen (Burt 1992;
Coleman 1990; Granovetter 1973; fur eine kurze Darstellung empirischer Befunde
siehe etwa Bodin/Crona 2009, S. 369-370).

In einer Kommune sollte der Grad der BNE-Implementierung demnach davon
abhangen, ob die in dieser Kommune identifizierbaren sektoralen Cluster, d. h.
Handlungsbereiche, miteinander verbunden sind.®> Dabei kann davon ausgegangen
werden, dass das Ausmal intersektoraler Bricken in einer Kommune die strukturelle
Verankerung von BNE begunstigt. Zudem lasst sich argumentieren, dass
interkommunale Beziehungen positiv auf die Implementierung von BNE ,vor Ort"
wirken. So ermaoglichen interkommunale Brlcken den Austausch von Erfahrungen und
Wissen im Bereich der strukturellen Verankerung von BNE zwischen Kommunen.
Solche Positiv- oder Negativbeispiele kdnnen in die Planung und den Ausbau von

kommunalen Bildungslandschaften mit BNE-Fokus einflieRen.

Der Effekt intersektoraler und interkommunaler Bricken wird dabei von der sozialen
Einbettung der Akteurinnen und Akteure, zwischen denen sich diese Bricken
aufspannen, bestimmt. Somit ist vorauszusetzen, dass diese Uber die Vorgange in
bestimmten Clustern informiert, d. h. jeweils in Cluster eingebettet, sind. Diese
Annahme lasst sich wie folgt illustrieren. Ego und Alter sind Teil des Netzwerks a.
Zwischen Ego und Alter spannt sich ein Kanten auf. Von Ego und Alter gehen keine
sonstigen Kanten zu Mitgliedern des Netzwerks a ab, d. h. sowohl Ego als auch Alter
unterhalten jeweils genau eine Beziehung, namlich die zueinander. Die Beziehung
zwischen Ego und Alter ist per definitionem eine Bricke — die Informationen, die Ego

und Alter tauschen, erreichen jedoch keine sonstigen Akteurinnen und Akteure in

° Dabei gehen wir in diesem Beitrag, ahnlich wie Granowetter (1973), von positiven und
symmetrischen Briickenbeziehungen aus.
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Netzwerk a oder einem weiteren Netzwerk b. Intuitiv wirde man davon sprechen, dass
die Brucke zwischen Ego und Alter auf Netzwerkebene keine Relevanz besitzt (vgl.
Easley/Kleinberg 2010, S. 65-66). Diese Idee ist in dem Konzept der Betweenness
von Kanten enthalten: ,We define betweenness of an edge to be the total amount of
flow it carries, taking into account the flow between all pairs of nodes using this edge”
(Easley/Kleinberg 2010, S. 67, Hervorhebung im Original). Fur kollektive
Handlungsprozesse, die etwa interorganisationaler Kooperation bedurfen, sind
Bricken demnach umso wichtiger, je mehr clusterspezifische Informationen Uber diese
verbreitet werden — wenn sie sich also Uber die formalen Grenzen von Organisationen

aufspannen.

Brucken tragen, wie oben beschrieben wurde, demnach nicht per se zu kollektivem
Handeln von BNE relevanten Handlungsbereichen in einer Kommune bei. Vielmehr
kann davon ausgegangen werden, dass intersektorale wie auch interkommunale
Bricken fur die strukturelle Verankerung von BNE in kommunale Bildungslandschaften
nur dann relevant sind, wenn die Uber diese individuellen Verbindungen gehandelten
Informationen auch in den Kommunen verbreitet werden. Unter Rickbezug auf das
Konzept der Betweenness lasst sich also annehmen, dass die Bedeutung einer Briucke
fur die strukturelle Verankerung von BNE auch davon abhangt, wie hoch die

Betweenness dieser Brucke ist.

7.3.3 Langfristigkeit und Haufigkeit von Briuckenbeziehungen

Wir haben bisher ausgefuhrt, dass die Verknupfung heterogener Handlungsbereiche
fur das kollektive Ziel der strukturellen Verankerung von BNE in Kommunen von
zentraler Bedeutung ist. In einem weiteren Schritt wollen wir uns nun mit der Frage
beschaftigen, welche Eigenschaften von Briuckenbeziehungen die strukturelle
Verankerung von BNE in Kommunen beglnstigen. Wir fokussieren dabei also
dyadische Beziehungen, in denen sektoren- bzw. kommunalspezifische Informationen
getauscht werden. Auf Individualebene lasst sich der Austausch clusterspezifischer
Informationen als sozialer Tausch auffassen. Solche Situationen unterliegen der
doppelten Kontingenz (vgl. etwa Luhmann 1984), d. h. Akteurinnen und Akteure sind
strategisch interdependent. Das Ergebnis der Handlungen Egos hangt von den
Handlungen Alters ab und vice versa (von Neumann/Morgenstern 1944). Ob der

Unsicherheit Uber das Verhalten Alters wohnt sozialen Tauschbeziehungen damit ein
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Vertrauens- bzw. Kooperationsproblem inne (Coleman 1990; Dasgupta 1988).
Innerhalb  von  Clustern, insbesondere innerhalb von BNE relevanten
Handlungsbereichen, ist das Ausmal dieser Unsicherheiten eher gering, ist doch ein
grol3er Teil der Kooperationen in diesen Handlungsbereichen arbeitsvertraglich bzw.
durch die Zuschreibung von Verantwortlichkeiten und Hierarchisierung geregelt. Hinzu
kommt, dass Arbeitsumfelder, Organisationen oder Vereine, also die im
Zusammenhang mit BNE besprochen Handlungsbereiche, sogenannte Foki darstellen
(Feld 1981). Ein Fokus beschreibt ,a social, psychological, legal, or physical entity
around which joint activities are organized® (Feld 1981, S. 1016), entlang derer sich
laut Feld Cluster ausbilden.® So erhoht ein gemeinsamer Fokus typischerweise die
Wahrscheinlichkeit fur interindividuelle Beziehungen und kann, je nach Verbindlichkeit
des Fokus, Beziehungen starken (Feld 1981, S. 1019, 1024). Dies reduziert ebenfalls
Unsicherheiten und somit das Risiko fur Vertrauens- und Kooperationsprobleme
innerhalb von Clustern. Somit kénnen wir davon ausgehen, dass Unsicherheiten
bezlglich der Vertrauenswiurdigkeit und Kooperationsbereitschaft v. a. in Interaktionen
zwischen  Akteurinnen  und  Akteuren  unterschiedlicher BNE relevanter

Handlungsbereiche auftreten.

Die Frage ist nun, welche Eigenschaften solche Brickenbeziehungen haben mussen,
damit das diesen innewohnende Vertrauens- und Kooperationsproblem aufgelost
werden kann und somit der Austausch clusterspezifischer Informationen ermaglicht
wird. Als fur die Analyse von Bruckenbeziehungen in Netzwerken besonders
einflussreich gelten die Arbeiten Granovetters, insbesondere sein Beitrag zur Starke
schwacher Beziehungen (1973). Darin zeigt er unter Ruckbezug auf das
netzwerktheoretische Prinzip der starken triadischen SchlieBung’, dass starke
Beziehungen die netzwerkstrukturelle Funktion einer Brlcke nicht erfillen kénnen und
schlief3t, dass alle Brucken schwache Beziehungen sind (Granovetter 1973, S. 1364).
Gemal Granovetter (1973, S. 1366) ermdglichen also schwache Beziehungen die
Verbindung unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure bzw. Cluster sowie die

Ausbildung  groRerer, heterogener Netzwerke und erhohen folglich  die

¢ Somit kann der Ausbau kommunaler BNE-Bildungslandschaften als Versuch interpretiert werden,
einen gemeinsamen Fokus zu etablieren, der die Aktivitdten der ,natirlichen” Cluster, also der
Handlungsbereiche, eint.

7 Das Prinzip der starken triadischen SchlieBung besagt: Wenn zwischen A und B sowie zwischenA
und C eine starke Beziehung s besteht, dann besteht zwischen B und ¢ mindestens eine schwache
Beziehung w (wgl. Easley/Kleinberg 2010, S. 49).
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Verbreitungsgeschwindigkeit und Reichweite neuer Informationen. Granovetter folgert
deshalb, dass schwache Beziehungen auf der Mikroebene gesellschaftliche Kohasion
auf der Makroebene befordern, wahrend starke Beziehungen zu sozialer Schlie3ung
und somit zu Desintegration tendieren (Granovetter 1973, S. 1378; fur eine
weiterfuhrende, kritische Diskussion dieser Annahme siehe z. B. Granovetter 1983).
Ob schwache Beziehungen den Diffusionsprozess neuartiger und damit relevanter
Informationen vorantreiben, wurde und wird kritisch diskutiert. Empirisch finden sich
widersprichliche Befunde fur Granovetters Hypothese (vgl. Aral 2016, S. 1931). So
zeigt etwa Larson (2017), dass schwache Beziehungen und das Hinzufigen solcher
Verbindungen zu bereits bestehenden Netzwerken die Informationsdiffusion
verlangsamen. Auch Granovetter selbst klammert die Bedeutung starker Beziehungen
nicht aus (siehe insbesondere Granovetter 1983, S. 209-213). Netzwerktheoretische
und entsprechende empirische Arbeiten definieren die Qualitdt von Beziehungen
zumeist als ,combination of the amount of time, the emotional intensity, the intimacy
(mutual confiding), and the reciprocal services“ (Granovetter 1973, S. 1361).
Krackhardt (1992, S. 216-217) weist dabei auf das Problem der Unbestimmtheit der
Beziehungsstarke hin, auch weil unklar ist, ob diese vier Indikatoren gleichermal3en
auf die Starke von Beziehungen wirken. So kdnne zwar festgestellt werden, ob
Beziehungen starker oder schwacher sind als andere; was genau eine starke oder
schwache Beziehung ausmacht, bleibe jedoch unbestimmt. Vor dem Hintergrund
dieser Problematik wollen wir nicht auf die Starke von Brickenbeziehungen abstellen,
sondern uns der vorgelagerten Analyse der Eigenschaften von Brucken annahern,
indem wir uns auf das diesen Bricken immanente Vertrauens- und

Kooperationsproblem konzentrieren.

Klassischerweise beschaftigt sich die Spieltheorie mit Situationen strategischer
Interdependenz und der Losung damit verbundener Vertrauens- und
Kooperationsprobleme (vgl. etwa Frey 2020; Raub/Buskens 2006). In einmaligen
Spielen flhren die individuellen Entscheidungen analytisch zu einem dilemmatischen
Ergebnis, d. h. individuelle und kollektive Rationalitat fallen auseinander. Dies deshalb,
weil die jeweils besten Antworten Egos auf die besten Antworten Alters zwar den
jeweils individuellen Nutzen maximieren, diese im Ergebnis jedoch nicht pareto-
optimal sind (vgl. etwa Raub/Buskens 2006). Das Vertrauensspiel und das
Gefangenendilemma stellen klassische Modellierungen des Vertrauens- bzw.

Kooperationsproblems dar. Der Frage nach den Bedingungen dafur, dass sich
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Kooperation als Strategie durchsetzt, hat sich etwa Axelrod (1984) gewidmet. Er
argumentiert, dass sich in iterierten Spielen mit perfekter Information Kooperation

einstellen kann:

~What makes it possible for cooperation to emerge is the fact that the
players might meet again. This possibility means that the choices
made today not only determine the outcome of this move, but can also
influence the later choices of the players. The future can therefore cast
a shadow back upon the present and thereby affect the current
strategic situation“ (Axelrod 1984, S. 12).

Eine Voraussetzung flir gegenseitige Kooperation ist demnach, dass Ego das eigene
Handeln in Runde t von der antizipierten, darauf aufbauenden Entscheidung Alters in
Runde t + 1 abhangig macht und vice versa. Die Bedeutung, die Ego und Alter der
Zukunft beimessen, der sogenannte Schatten der Zukunft, muss folglich ausreichend
grol} sein, denn nur dann ist es moglich, Sanktionen bei einseitiger Defektion wirksam
anzudrohen (Axelrod 1984, S. 126). Ein Vorschlag Axelrods fur die Foérderung
gegenseitiger Kooperation ist deshalb, den Schatten der Zukunft zu vergrofRern. Ihm
zufolge erhdhen Langfristigkeit, d. h. die gegenseitige Erwartung, dass dieselben
Individuen auf unbestimmte Zeit miteinander interagieren werden, und Haufigkeit von
Interaktionen, d. h. die Verkirzung der zeitlichen Abstande zwischen den
Interaktionen, den Wert zukinftiger Zlge fur den gegenwartigen Zug (Axelrod 1984,
S. 129-132). Die Annahme, dass das Ausmal} gegenseitiger Kooperation in
dauerhaften und haufigen Interaktionen groRer ist als in kurzfristigen und seltenen
Interaktionen, findet sich empirisch generell bestatigt (vgl. etwa Frey 2020; siehe z. B.
B6 2005; Heide/Miner 1992; Axelrod 1984).

Vor diesem Hintergrund sollte die individuelle Bereitschaft, miteinander Informationen
zu tauschen, von der GroRe des Schattens der Zukunft dieser Interaktionen fir die
Beteiligten abhangen. Dieser erhoht sich laut Axelrod durch langfristige und haufige
Interaktionen.  Bezlglich der Frage, welche strukturellen Eigenschaften
Brickenbeziehungen aufweisen sollten, damit clusterspezifische Informationen
getauscht werden, koénnen wir deshalb Langfristigkeit und Haufigkeit als
kooperationsforderliche Faktoren annehmen. Dies deutet sich auch in den qualitativen

Analysen von Kolleck und Bormann (2014) an. Vor diesem Hintergrund Iasst sich
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vermuten, dass insbesondere langfristige und haufige Bruckenbeziehungen die
strukturelle Verankerung von BNE begunstigen.

7.3.4 Zentralitit kommunaler Netzwerke

Ein weiteres relevantes Netzwerkmerkmal, das auf kollektives Handeln wirkt und eng
mit dem Konzept von Brlckenbeziehungen verbunden ist, ist Zentralitdt. Stark
zentralisierte Netzwerke sind Netzwerke, in denen die Zentralitat der Akteurinnen und
Akteure innerhalb dieses Netzwerks stark variiert (Freeman 1978/79). Akteurinnen und
Akteure konnen dann als besonders zentral angesehen werden, wenn sie mit ihren
Beziehungen strukturelle Locher Uberbricken, denn ,structural holes capture the
condition directly responsible for the information benefits. The task for a strategic
player building an efficient-effective network is to focus resources on the maintenance
of bridge ties“ (Burt 1992, S. 30). Laut etwa Burt (1992) sei es fur Ego profitabel, in ein
Netzwerk eingebettet zu sein, welches viele strukturelle Locher besitzt. Fur Ego
bestehe ein Anreiz, strukturelle Locher zu Uberbricken und somit eine spezifische
Netzwerkposition zu bekleiden, da mit dieser ein hohes Sozialkapital sowie
komparative Vorteile, namlich Informations- und Kontrollvorteile, einhergehen. So
verfuge Ego als Broker Uber Verbindungen zu unterschiedlichen Gruppen, die Nicht-
Brokern verwehrt bleiben, und deshalb Uber nicht-redundante Informationen fir die
durch Ego verbundenen Cluster. Ego weil somit z. B. um clusterspezifische Logiken,
Ressourcen und Interessen sowie Differenzen innerhalb eines Netzwerks. Dies
befahige Ego dazu, einzuschatzen, welche Verhandlungspartner es lohnt,
zusammenzubringen sowie welche Informationen fur welche Personen relevant sind,
und steigere zugleich Egos Wert als Kontaktperson. Broker seien deshalb insgesamt
eher in der Lage, innovative Ideen zu formulieren und zu kommunizieren oder Projekte
anzustolRen (siehe z. B. Burt 2004, S. 349). Demnach kann angenommen werden,
dass zentrale Akteurinnen und Akteure besonders die Initierung gemeinschaftlicher
Projekte anstolen. So argumentieren etwa Simpson, Willer und Ridgeway (2012),
dass statushohere Akteurinnen und Akteure — und als solche lassen sich auch Broker
charakterisieren, da sie, wie oben erlautert, Uber hoheres Sozialkapital verfigen als
Nicht-Broker — eher in der Lage sind, zur Losung des Anfangsproblems kollektiven
Handelns, namlich der Initierung kollektiven  Handelns, beizutragen als

statusniedrigere, die die initialen Handlungen statushodherer Akteurinnen und Akteure
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dann imitieren und somit einen Diffusionsprozess in die Breite anstol’en. Auf Ebene
der Netzwerke lasst sich also annehmen, dass zentralisierte Netzwerke die
Bewaltigung kollektiver Aufgaben v. a. in der Initialphase begunstigen. Da der Anteil
beitragender Akteurinnen und Akteure jedoch mit der Zeit steigt, kann erwartet werden,
dass der Zentralitdtsgrad Uber die Zeit sinkt. Empirische Studien liefern Hinweise fur
diese Annahme und deuten darauf, dass dezentralere Netzwerkstrukturen die Loésung
besonders langfristiger kollektiver Aufgaben beglnstigen (vgl. Bodin/Crona 2009, S.
371; Prell/Hubacek/Reed 2009).

Der oben beschriebene Einfluss von Netzwerkzentralitat auf kollektives Handeln kann
auch in Bezug auf die strukturelle Verankerung von BNE in kommunale
Bildungslandschaften angenommen werden. Mit Blick auf die in Abschnitt 7.2
skizzierten Befunde Kollecks wirde die Berlcksichtigung der zeitlichen Dimension
demnach ein differenzierteres Bild der relativen Zentralitdt und des Einflusses
bestimmter Handlungsbereiche zeichnen. So ist denkbar, dass Akteurinnen und
Akteure kommunaler Verwaltungen den Ausbau von Bildungslandschaften mit BNE-
Fokus initiieren, mit der Zeit aber verschiedene Handlungsbereiche wie z. B. Schulen,
informelle und non-formale Bildungsinstitutionen entsprechende MalRnahmen
adaptieren und sich diesbezulglich intersektorale Kooperationen entwickeln. Folglich
vermuten wir, dass zentrale kommunale Netzwerke die strukturelle Verankerung von
BNE in der Anfangsphase beglnstigen, mit fortschreitendem Implementierungsgrad

jedoch dezentralere Netzwerkstrukturen von Vorteil sind.

7.4 Zusammenfassung und Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag haben wir uns der Frage gewidmet, welche
netzwerkstrukturellen Charakteristika die strukturelle Verankerung von BNE in
Kommunen beeinflussen. Bisherige Arbeiten fokussieren vornehmlich die
transregionale Implementierung von BNE (z. B. Kolleck 2019, 2016). Wir pladieren
hingegen daftir, sich mit dem vorgelagerten Prozess der strukturellen Verankerung von
BNE innerhalb von Kommunen auseinanderzusetzen. In diesem Beitrag haben wir
deshalb eine erste, vornehmlich netzwerktheoretisch motivierte Besprechung der
Effekte von fur die Implementierung von BNE als besonders relevant erachteten
Merkmale kommunaler Netzwerkstrukturen vorgestellt. Diesbezlglich haben wir

argumentiert, dass kommunale Netzwerke mittlerer Dichte die strukturelle
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Verankerung von BNE in kommunale Bildungslandschaften besonders vorantreiben
sollten. Des Weiteren haben wir die Bedeutung von Briuckenbeziehungen diskutiert
und geschlussfolgert, dass die Anzahl intersektoraler wie auch interkommunaler
Brucken die Implementierung von BNE fordern sollte. Vor dem Hintergrund
einschlagiger Literatur wurde argumentiert, dass diese Bruckenbeziehungen umso
relevanter sein sollten, je starker die Akteurinnen und Akteure, zwischen denen sich
eine Brucke aufspannt, in ihre Handlungsbereiche bzw. kommunalen Netzwerke
eingebettet sind. Zusatzlich haben wir die Annahme aufgestellt, dass
Bruckenbeziehungen flr die strukturelle Verankerung von BNE umso forderlicher sein
sollten je langfristiger und haufiger diese Beziehungen sind. Zuletzt haben wir den
Einfluss von Netzwerkzentralitat besprochen. Dabei haben wir argumentiert, dass der
Prozess der Implementierung von BNE in kommunale Bildungslandschaften durch
zentrale Netzwerkstrukturen angestoRen wird, Uber die Zeit jedoch dezentralere
Strukturen vorteilhaft sein sollten. Diese vor dem Hintergrund einschlagiger
theoretischer und empirischer Literatur abgeleiteten Zusammenhange konnen zudem
in die im Rahmen der Prozessbegleitung des Projekts angelegten Netzwerkarbeit

einflielRen.

Ob der grundlegenden Anlage des Beitrags wurde eine tiefergehende Analyse
alifalliger Faktoren, die diesen Netzwerkstrukturen zugrunde liegen, jedoch nicht
vorgenommen. Mt Blick auf die Untersuchung von beispielsweise
Bruckenbeziehungen lasst sich etwa anflhren, dass die individuelle Motivation,
clusterspezifische Informationen zu tauschen, auch von z. B. Wettbewerbsstrukturen
abhangig ist (vgl. etwa Larson 2017). Wenn die strukturelle Verankerung von BNE in
die jeweiligen kommunalen Bildungslandschaften von den Beteiligten etwa als
Wettbewerbssituation zwischen Kommunen wahrgenommen wird oder Konkurrenz
zwischen Handlungsbereichen innerhalb der Kommunen besteht, kann dies die
Auszahlungsstruktur im Sinne Axelrods (1984, S. 133-134) derart beeinflussen, dass
sich die Wahrscheinlichkeit fur den Austausch von Informationen zwischen Kommunen
oder Handlungsbereichen verringert. Mit einer weiterfUhrenden Ausarbeitung
forderlicher und hemmender Faktoren fur Kooperation, wie etwa von Kolleck und
Bormann (2014) bezlglich des Ausbaus transregionaler BNE-Bildungslandschaften
durchgefihrt wurde, liel3e sich der grundlegend netzwerkstrukturelle Schwerpunkt des
vorliegenden Beitrags, etwa unter Rickbezug auf vorherrschende Governance-

Strukturen in Kommunen (siehe hierfir etwa Kapitel 4 sowie Kapitel 6 in diesem

144



Bericht), erganzen. Fur die Analyse der strukturellen Verankerung von BNE in
kommunale Bildungslandschaften im Rahmen des Projekts ,BNE-Kompetenzzentrum
Bildung — Nachhaltigkeit — Kommune® ist ein solcher governancetheoretischer Fokus
geplant, in den sich auch netzwerktheoretische Uberlegungen, wie sie in diesem
Beitrag besprochen wurden, integrieren lassen. Zudem halt die hier vorgelegte
Diskussion grundlegender theoretischer Ausfuhrungen und empirischer Befunde
relevante Aspekte fur die Praxis bereit, die in die Netzwerkarbeit der

Prozessbegleitung mit den beteiligten Kommunen des Projekts einflieken kénnen.
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8 Kiritische Perspektiven auf Bildung fur nachhaltige
Entwicklung aus der Umwelt- und

Nachhaltigkeitsforschung

Ronald Gebauer
8.1 Einleitung

Eine Beschaftigung mit Bildung flr nachhaltige Entwicklung kann sich nicht davon
enthalten, sich grundlich mit der Kritik an BNE auseinanderzusetzen. Das vorliegende
Kapitel gibt einen Uberblick Uber die wichtigsten kritischen Perspektiven zu BNE. Der
Beitrag nimmt jedoch seinen Ausgangspunkt bei der (kritischen) Beschaftigung mit
nachhaltiger Entwicklung (Abschnitt 8.2). Das ist schon deswegen angemessen, weil
BNE starken Bezug auf den Begriff der Nachhaltigkeit nimmt. Durch den Fokus von
BNE auf Bildung ist zudem der Bezug auf Wissen zentral. Er ist schon alleine dadurch
gegeben, da Bildungsprozesse (auch) auf Wissensvermittiung abzielen. Aus diesem
Grund werden im Anschluss an die kritische Auseinandersetzung mit nachhaltiger
Entwicklung zunachst die Studien zur Umweltsoziologie besprochen, die sich sehr
intensiv. mit dem Zusammenhang von Umweltwissen, Umweltbewusstsein und
Umweltverhalten beschaftigt haben und immer noch beschaftigen (Abschnitt 8.3).
Daran anschliel3end wird die neuere Forschung konkret mit Bezug auf Bildung in den
Blick genommen (Abschnitt 8.4). Zum einen werden Studien aus der Tradition der
Umweltbildung betrachtet und zum anderen — darauffolgend — Studien, die sich genuin
fur die Wissensvermittiung von nachhaltigkeitsbezogenem Wissensstoff und dessen
Verhaltensrelevanz interessieren. Darauf folgt eine Betrachtung der Entwicklung des
neuen Bildungskonzepts BNE und der in diesem Zusammenhang erfolgten
Bemuhungen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, sich von den
bestehenden (und heute immer noch existierenden) Umweltbildungskonzepten
abzugrenzen und Bildung fur nachhaltige Entwicklung mit einem zeitgemafen und

modernen Bildungskonzept zu fundieren (Abschnitt 8.5).

In der daran anknUpfenden kritischen Auseinandersetzung (Abschnitt 8.6) wird der in

der Debatte verschuttete Mehrwert einiger Umweltbildungskonzepte herausgestellt,
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die schon vor der Entwicklung von BNE-Ansatzen Okologische Probleme als im
Wesentlichen politische Probleme erkannten. Diese Ausflhrungen dienen als
Ausgangspunkt fur die Darstellung kritischer Perspektiven auf Ansatze nachhaltiger
Entwicklung, die es fur moglich halten, eine entsprechende Transformation auf der
Basis von normativen Uberzeugungen anzuschieben (Abschnitt 8.7). Engagierte
Politikerinnen  und  Politiker konnen ebenfalls gleichgerichtete = normative
Uberzeugungen teilen. Eine Moglichkeit kann dabei darin gesehen werden,
entsprechende Ziele oder Mallnahmen (z. B. BNE) mit Vertreterinnen und Vertretern
der Zivilgesellschaft umzusetzen (Abschnitt 8.8). In der Folge wird Uber weitere Kritik
an bzw. kritische Positionen zu BNE informiert (Abschnitt 8.9). Die Betrachtungen
schliel3en mit einem Fazit (Abschnitt 8.10).

8.2 Die groRe Nachhaltigkeitstransformation bleibt aus

Das BNE-Kompetenzzentrum begleitet 50 Landkreise und Kommunen dabei, BNE
entlang der Bildungskette in den lokalen Strukturen zu verankern. Aufgrund der
starken Bezugnahme von BNE auf den Begriff der Nachhaltigkeit kann der
Ausgangspunkt fur eine Kritk an BNE genau darin liegen, sich erst einmal mit
nachhaltiger Entwicklung zu beschaftigen. GemalR Definition der Brundtland-
Kommission handelt es sich dabei um eine Entwicklung ,die die Bedlrfnisse der
Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dald kinftige Generationen ihre eigenen
Bedurfnisse nicht befriedigen konnen® (Hauff 1987, S. 46; siehe zur Definition von

Nachhaltigkeit bzw. von Bildung fur Nachhaltigkeit auch Kapitel 2 in diesem Bericht).

Gemessen an diesem Ziel ist das, was bisher dafir getan wurde, im Weltmalstab
vollig unzureichend.’ Das lasst sich schon daran erkennen, dass die CO2-Emissionen
im Zeitraum zwischen 2010 und 2019 um weitere 10 Prozent zugenommen haben
(Global Carbon Project 2020, eigene Berechnungen). Ebenfalls ist der weltweite
Ressourcenverbrauch zwischen 2010 und 2017 um weitere 20 Prozent gestiegen
(Schandl u. a. 2019; UNEP/IRP 2018, eigene Berechnung) und der Verlust an
Biodiversitat (Ruckgang beobachteter Populationen von Saugetieren, Vogeln,

Amphibien, Reptilien und Fischen) im Zeitraum zwischen 1970 und 2016 um

Eine ambitionierte internationale Nachhaltigkeitsstrategie, der es gelange, die globale Erwarmung
um 1,5 Grad bis zum Jahr 2100 zu begrenzen, wiirde sich jedoch positiv auf die gegenwartig
vorhandenen Optionen auswirken, die die Menschheit zur Verwirklichung der SDGs hat (Kapitel 5
des IPCC-Special Reports, IPCC 2018, S. 445-538).
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68 Prozent gemafl dem jungsten ,Living Planet Report* (WWF 2020) ist nichts anderes
als verheerend zu bezeichnen. Auch der Rickgang der Artenvielfalt von Pflanzen und
Pilzen ist in diesem Zusammenhang ausdriicklich zu nennen (fiir einen Uberblick aller
bedrohten Lebewesen siehe IUCN 2021).

Mehr noch: In den hoch entwickelten Konsumgesellschaften insbesondere der
nordlichen Hemisphare hat sich eine Kultur entwickelt, in der nicht-nachhaltige
Lebensweisen ausdrucklich oder versteckt verteidigt werden (Bluhdorn 2020a,
Blihdorn 2020b). Das ist angesichts des singularen Moments in der Weltgeschichte —
zu dem die okologischen und sozialen Krisen gerade noch bewaltigbar scheinen — eine
Entwicklung, die das Uberschreiten eines ,Point of no return®, insbesondere in Bezug
auf den Klimawandel und seine ebenfalls enormen sozialen Kosten, immer
wahrscheinlicher werden lassen (Lenton u. a. 2019). Das Credo, das sich aus diesen
Betrachtungen ziehen lasst, ist laut Ingolfur Blihdorn, dass die anvisierte globale
Transformation zu einer nachhaltigen Gesellschaft derzeit definitiv nicht stattfindet
(Blihdorn 2020a, S. 14).

Nun scheint die Kritik Ingolfur Blihdorns in Teilen vielleicht doch etwas Uberzogen zu
sein, denn im Jahre 2015 konnten sich im Rahmen des Paris Climate Accords
immerhin 195 Staaten und die Europadische Union auf das Ziel einigen, die
menschenverursachte globale Erwarmung bis zum Ende des 21. Jahrhunderts auf
deutlich unter 2 Grad gegenuber der vorindustriellen Epoche zu begrenzen (UN 2021;
UNFCCC 2015). Allein ist es fraglich, ob entsprechende anvisierte MalRnahmen, die
die Erreichung dieses Ziels gewahrleisten sollen (Begrenzung der CO2-Emissionen auf
max. 420 Gigatonnen bis zum Jahr 2100, siehe IPCC 2018, S. 108) hierfur ausreichen.

8.3 Die Beitrage der Umweltsoziologie zum Zusammenhang von
Umweltwissen, Umweltbewusstsein und Umweltverhalten

Trotz des ,Wunders von Paris“ (Bojanowski 2015), wie der Abschluss des
Klimarahmenabkommens bezeichnet wurde, ist der Erfolg von internationalen
Abkommen zum Klimaschutz oder zu anderen benachbarten Themen wie
Umweltschutz oder Nachhaltigkeit, alles andere als sicher. Beispielhaft sei hier das
Debakel der Klimakonferenz von Kopenhagen im Jahr 2009 erwahnt (BMU o. J.).
Grunde hierfur liegen in den Partikularinteressen der Staaten, einem fehlenden

politischen Gestaltungswillen oder in fehlenden und hierfir erforderlichen Ressourcen
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und Kapazitaten (siehe zu den Konfliktlinien im Fall der Verhandlungsparteien im
Rahmen der internationalen Klimakonferenzen, Schufler/Wittneben/Riling 2016, S.
197).

Vielleicht ist es daher nicht erstaunlich, dass immer wieder an Konsumentinnen und
Konsumenten appelliert wird, ihr Verhalten zu verandern, wie etwa im Fall des vom
Weltgipfel flir nachhaltige Entwicklung in Johannesburg 2002 prasentierten
Losungsansatzes zur Forderung nachhaltiger Konsummuster (John/Rickert-dJohn
2016, S. 269; Blattel-Mink 2016, S. 251).

Stellvertretend fur die Verhaltensrelevanz eines solch moralisch aufgeladenen
Ansinnens sei an dieser Stelle auf die inzwischen alteren Studien der
Umweltsoziologie  verwiesen. Deren Befunde zu Umweltbewusstsein und
Umweltverhalten in der letzten Dekade des 20. Jahrhunderts waren sehr ernichternd.
So zeigte sich schon in den Auswertungen zu den Umweltbefragungen in Bern und
Mdnchen in den Jahren 1990/91, dass zwar quantitativ gesehen ein hohes
Umweltbewusstsein vorherrschte. Auch das Umweltwissen war trotz der damals noch
wenig auf lokaler Ebene verankerten Umweltbildung in der Bevolkerung immerhin

malig verbreitet (Diekmann/Preisendorfer 1991).

Wie die beteiligten Forscherinnen und Forscher in Kausalanalysen jedoch belegen
konnten, fanden sich nur sehr geringe Effekte des Umweltwissens auf das
Umweltverhalten (Umweltverhalten als selbstberichtete, konkrete Handlungen in
Alltagssituationen), die zudem nicht signifikant waren. Das Gleiche traf auf die
Beziehung zwischen Umweltwissen und Umweltbewusstsein zu, wahrend fur das
Umweltbewusstsein selbst immerhin ein geringer positiv-signifikanter Effekt gesichert
werden konnte. Diese und andere Studien lassen sich mit Udo Kuckartz etwa so
zusammenfassen: ,Der Zusammenhang von Umweltwissen und Bewusstsein ist
relativ gering, die Effekte von Wissen und Bewusstsein auf das Verhalten sind
unbedeutend® (Kuckartz 1995, S. 82; siehe aullerdem Kuckartz 2008;
Diekmann/Preisendoérfer 2001; de Haan/Kuckartz 1996).

Zu etwas anderen Ergebnissen kommt jedoch die neuere nationale und internationale
Forschung. Natur und biologische Vielfalt gelten generationenubergreifend als ein
hohes schitzenswertes Gut, wie die Ergebnisse der Bevdlkerungsumfrage
,Naturbewusstsein 2019“ zu Natur und biologischer Vielfalt zeigen (BMU 2020). In

einer Metaanalyse von 57 Studien konnte zudem belegt werden, dass
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Verhaltensintentionen bzw. -dispositionen (Einstellungen, Verhaltenskontrolle und
moralische Werte bzw. normative Uberzeugungen) eine nicht zu unterschatzende
Verhaltensrelevanz zukommt und mit ihnen 27 Prozent der Variabilitat bzw. Varianz 2
von Umweltverhalten aufgeklart werden konnen (Bamberg/Moser 2007; besprochen
in Grund/Brock 2020).

Andere Studien finden einen starkeren Einfluss von Umweltwissen und von
Einstellungen auf das Umweltverhalten. So kann das Forschungsteam von Alex C.
Michalos bei 1.108 Schilern der zehnten Klassen in Schulen mit BNE-Profilen in
Manitoba, Kanada, 25 Prozent der Verhaltensvariabilitat aufklaren (Michalos u. a.
2015). Eine weitere Metastudie von 158 wissenschaftlichen peer-reviewten Aufsatzen
aus dem Jahr 2018 macht aulerdem auf die statistische Relevanz von
soziodemographischen  Variablen aufmerksam (Blankenberg/Alhusen  2018;
besprochen in Grund/Brock 2020). Wie die Auswertung der Aufsatze belegt, korreliert
umweltfreundliches  Verhalten mit Lebensalter (U-formiger Zusammenhang),
Geschlecht (Frauen), und Bildungsabschlussen, wobei der hier gefundene positive
Effekt von hoheren Bildungsabschlissen im Fall héherer Einkommen wieder

aufgehoben wird.

8.4 Neuere Beitrage zur Wirksamkeit von Umweltbildung und BNE
8.41 Umweltbildung

In der bisherigen sozialwissenschaftlichen Forschung zum Umweltverhalten fanden
konkrete Wissensvermittlung/Bildungsangebote zu Umweltbildung und Bildung far
nachhaltige Entwicklung nur wenig bzw. keine Berucksichtigung. Anders in der
erziehungswissenschaftlichen/padagogischen Forschung: Bei der Durchsicht von 119
Studien zu Umweltbildung fanden bspw. Ardoin u. a. (2018), dass 68 Prozent dieser
Arbeiten ausschlielBlich Umweltwissen adressierten. Die verbleibenden Studien, die in

dieser Metaanalyse reanalysiert wurden, untersuchten jedoch u. a. auch den Effekt

Die Varianz charakterisiert die Streuung der Werte einer konkreten Variablen um ihren
gemeinsamen Mittelwert. Diese Streuung ergibt sich dadurch, dass Menschen in den den
Forschenden interessierenden Merkmalen (z. B. Umweltverhalten) unterschiedliche Auspragungen
haben (Schafer 2016, S. 192). Das macht die Varianz zu einem Schlisselbegriffin der Statistik,
denn ,alle Statistik hat — wenn sie Gber die bloRe Beschreibung von Daten hinausgeht — nur ein
einziges Ziel: die Aufklarung von Varianz® (Schéafer 2016, S. 67). Varianzaufklarung wird mit Hilfe
won geeigneten statistischen Verfahren betrieben, wie Varianzanalyse (z. B. t-Test) oder
regressionsanalytische Verfahren (z. B. multiple lineare Regression).
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von Umweltbildung auf Umweltverhalten. Auf der Basis aller Studien
zusammengenommen ergab diese Untersuchung, dass in 94 Prozent dieser Studien
mindestens ein positiver Effekt von umweltbildendem Unterricht belegt werden kann.
In diesem Zusammenhang ist aber zu erwahnen, dass 40 Prozent dieser Studien
spezifische Effekte — und hier vor allem positive Effekte direkt auf Umweltverhalten —

nicht belegen konnten.

Eine weitere Metanalyse konzentrierte sich auf Effekte informeller Umweltbildung,
konkret etwa Medien- und Internetangebote sowie soziale Interaktionen die Umwelt
betreffend und Intentionen, die in entsprechend umweltfreundlichem Verhalten
resultieren  (Varela-Condamio/Novo-Corti/Garcia-Alvarez  2018). Diese positiven
Ergebnisse sind offenbar so Uberzeugend, dass die Autorinnen in Umweltbildung ,a
powerful tool in order to generate green behavior among citizens® erkennen (Varela-
Condamio/Novo-Corti/Garcia-Alvarez 2018, S. 1573). Darilber hinaus hat
Umweltbildung ebenfalls positive Wirkungen auf die Herausbildung und Entwicklung
von Umweltbewusstsein, von entsprechenden Einstellungen und Motivationen: Eine
weitere Studie zu Umweltbildung in der Mittelstufe der vierten bis sechsten Klassen,
welche die Vermittlung von Wissen mit der von Naturverbundenheit kombiniert, belegt
zudem einen stark positiven Effekt auf Umweltverhalten durch emotionale Aspekte mit
einer Varianzaufklarung von 69 Prozent und nur 2 Prozent durch kognitive Faktoren
(Otto/Pensini 2017).

8.4.2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Mit dem Erstarken des nationalen und internationalen wissenschaftlichen Interesses
an BNE seit dem Jahr 2005 (siehe die bibliometrische Analyse von Grosseck/Tiru/Bran
2019) sind inzwischen auch groRer angelegte empirische Forschungsvorhaben
angestrengt worden; und hier auch direkt zu den Wirkungen von Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (Kurzuberblick in Grund/Brock 2020, S. 4f.). Die Ergebnisse
sind jedoch in hohem Grade inkonsistent (Grund/Brock 2020, S. 4).

Vor diesem Hintergrund legen Antje Brock und Julius Grund vom Institut Futur ihre auf
den Antworten von 2.049 in Ausbildung (Oberstufen von Schulen, Berufsausbildung,
Universitaten) befindlichen jungen Menschen in Deutschland basierende Studie vor
(Grund/Brock 2020). Hierbei gelingt es ihnen zu belegen, dass ca. 26 Prozent der

Variabilitdt nachhaltigen Verhaltens aufgeklart werden kénnen (Grund/Brock 2020, S.
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9). Daraus kann geschlossen werden, dass sich nur etwas uber ein Viertel der
Verhaltensvariabilitdt auf die in das Regressionsmodell aufgenommenen erklarenden
Faktoren zuruckfuhren lasst (zu den einzelnen Faktoren Grund/Brock 2020, S. 9f.). Zu
den starksten erklarenden Faktoren, entsprechend ihrer Effekistarke absteigend
sortiert, gehoren: Verbundenheit mit der Natur, Emotionen, die in Verbindung zu
nachhaltigem Verhalten stehen (Schuld, Stolz, Begeisterung, Sorgen/Beunruhigung,
Empdrung, Wut) und die inhaltliche Ausrichtung des Unterrichtsstoffs in Bezug auf
Nachhaltigkeit.2 Weniger Erklarungskraft haben hingegen Einstellungen mit
Nachhaltigkeitsbezug, = Problembewusstsein und das monatlich verfugbare
Einkommen. Als statistisch irrelevant stellten sich hingegen Alter, Geschlecht, gefiihlte

Verbundenheit mit der Menschheit und pluralistische Unterrichtsmethoden heraus.

Mit Bezug auf kostenintensives nachhaltiges Verhalten, wie Bevorzugung von
offentlichen Verkehrsmitteln gegenuber der Nutzung von PKW, Bevorzugung von fair
gehandelten und/oder oOkologisch erzeugten Produkten, kdnnen die hier benannten
Faktoren (aufler Problembewusstsein) immerhin noch ca. 15 Prozent der
Verhaltensvarianz aufklaren (Grund/Brock 2020, S. 10). Zu bemerken ist aber, dass
sich die Befragung nicht direkt auf Teilnehmerinnen und Teilnehmer von BNE-
MaRnahmen bezog, sondern auf ,junge Menschen® in sekundarer oder tertiarer
Ausbildung, zudem war sie im Querschnittsdesign angelegt und nicht im fir diese
Fragestellung der Bildungswirkung eigentlich geeigneteren Langsschnittdesign. Damit

verfehlt diese Studie das Ziel, die BNE-Wirkung systematisch-kontrolliert zu erheben.

Als Ergebnis der Synopse der bisherigen Forschung zu Umweltwissen bzw. Wissen
zur Thematik nachhaltiger Entwicklung, ob nun selbst erworben oder durch
Umweltbildung oder BNE, lasst sich festhalten, dass es nur zu einem kleineren Teil
verhaltenswirksam ist. Abgesehen davon sind die Studienergebnisse daruber hinaus

inkonsistent und widersprechen sich teilweise.

3 Leider erfolgt keine differenziertere Varianzaufklarung. Stattdessen werden standardisierten Beta-
Regressionskoeffizienten wiedergegeben, die auch haufig fiir einen Vergleich der Effektstarken der
in einem Regressionsmodell aufgenommenen unabhangigen Variablen verwendet werden. Im
vorliegenden Modell liefern die Variablen Naturverbundenheit und Emotionen, die in Verbindung zu
nachhaltigem Verhalten stehen (siehe oben), jeweils einen ca. 1,3-fach héheren Beitrag zur
Erklarung der Verhaltensrelevanz (nachhaltiges Verhalten bzw. Handeln im Alltag) als die inhaltliche
Ausrichtung des Unterrichtsstoffs (eigene Berechnungen).
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8.5 Das neue Bildungskonzept von BNE in Abgrenzung zur Umweltbildung:

Gestaltungskompetenz vs. Erziehung

Um eine Engfuhrung auf okologische Krisen/Transformationen zu vermeiden, ist zu
bemerken, dass der Begriff der Nachhaltigkeit, wie er oben mit der Definition der
Brundtland-Kommission zitiert wurde, deutlich Uber den des Umweltschutzes
hinausgeht (vgl. in diesem Zusammenhang zur Definition von Nachhaltigkeit bzw.
Bildung fur Nachhaltigkeit auch Kapitel 2 in diesem Bericht). In der
Auseinandersetzung mit definitorischen Bemuhungen kann diese Definition als eine
Art Quasi-Standard, vielleicht sogar Konsensdefinition betrachtet werden (eigene
Einschatzung). Gerade diese Einschatzung teilt die Forschungsgruppe Gerhard de
Haan und Dorothee Harenberg jedoch nicht. Sie weisen darauf hin, dass in dieser
Hinsicht ein Variantenreichtum der Definition dieses Begriffs alleine schon in einer
ansonsten recht homogen erscheinenden Wissenschaftwie der Okonomie existiert (de
Haan/Harenberg 1999, S. 16). Dies muss ihrer Meinung nach aber kein Nachteil sein,
denn ,mit der Unbestimmtheit des Begriffs ist es maoglich, ein aullerordentlich
kreatives, vielfaltiges und doch in der Tendenz eine Richtung bezeichnendes

dynamisches Feld zu markieren® (ebd.).

Demgegenuber ist Kritik in der Form zu auliern, dass eine Festlegung des Begriffs
zumindest in der wissenschaftlichen Beschaftigung deshalb notwendig ist, um eine
klare Vorstellung darliber zu gewinnen, welche Dimensionen des Begriffs erhoben
werden sollen (bspw. in Umfragen). Zudem ist ein geteiltes Begriffsverstandnis
anzustreben, um etwa Vergleiche zwischen Personengruppen, Regionen, oder gar
Uber die Zeit hinweg anstellen zu kénnen (ahnlich auch: Schnell/Hil/Esser 2005, S.
50ff. und 128f.). Auch wenn in puncto nachhaltiger Entwicklung bisher keine
Konsensdefinition vorliegt, istaber doch zu konstatieren, dass die Forschung sich sehr
haufig auf die Definition der Brundtland-Kommission bezieht, also ein Standard und
konkrete Indikatoren, wie z. B. der ,0kologische FufRabdruck®, (Wackernagel/Beyer

2016) existieren.

Die weiteren Ausfuhrungen in der bereits zitierten Publikation von Gerhard de Haan
und Dorothee Harenberg und in Folgepublikationen derselben Forschungsgruppe (de
Haan 2002) zielten jedoch gerade auf eine Fruchtbarmachung der Begriffsfamilie
nachhaltiger Entwicklung fur den Bereich der Bildung mit Hilfe des neuen Begriffs der
Bildung fur nachhaltige Entwicklung (Hamborg 2017). Der Begriff BNE wird dabei in
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bewusster Absetzung zum Begriff der Umweltbildung bzw. Umwelterziehung gesehen,
da Letztere gewissermallen nur einen Ausschnitt der Thematik von Nachhaltigkeit
bzw. nachhaltiger Entwicklung umfasst. Was aber den Forscherinnen und Forschern
zufolge schwerer wiegt, ist bzw. war die Zentrierung der damaligen Umweltbildung auf
Bedrohungsszenarien und ihrer Abwehr (de Haan/Harenberg 1999, S. 18).

Demgegenliber wird Bildung fir nachhaltige Entwicklung in Abgrenzung zur
Umweltbildung in Hinblick auf Modernisierung fundiert, indem Okologie, Okonomie und
Soziales als vernetzt gedacht werden (de Haan/Harenberg 1999, S. 18ff.). Daraus
ergibt sich gemal Dorothee Harenberg und Gerhard de Haan folgender Vorteil: ,Die
positive Entwicklung in einem der Bereiche gilt als notwendig mit der Entwicklung in
den anderen Bereichen verbunden. Zwar werden die Bedrohungen im
Nachhaltigkeitskonzept durchaus wahrgenommen, es steht jedoch der Zukunfts- und

Gestaltungsgedanke im Vordergrund“ (de Haan/Harenberg 1999, S. 18).

Worum es dabei hinsichtlich von Bildungsbelangen geht, ist — wie das letzte Zitat
vielleicht schon erahnen lasst — der Begriff der Gestaltungskompetenz. Damit wird die
Fahigkeit bezeichnet, ,die Zukunft von Sozietaten, in denen man lebt, in aktiver
Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu kbnnen*
(de Haan/Harenberg 1999, S. 62). Mit anderen Worten wird sich in dieser Frage
ebenfalls gegen die altere Umweltbildung abgegrenzt. Diese folgt aus Sicht der
Forschungsgruppe Dorothee Harenberg und Gerhard de Haan noch einem
Erziehungsverstandnis von Bildung, das darauf gerichtet war, Bildungsadressatinnen
und -adressaten ein umweltadaquates Verhalten anzuerziehen anstatt es ihnen zu
ermdglichen, sich einen eigenen Standpunkt zu erarbeiten. Oder wie es in dem
zitierten Gutachten im Wortlaut heil3t: ,Mit der ,Gestaltungskompetenz® wird, in
Absetzung zur moralisch aufgeladenen Erziehung zu umweltgerechtem Verhalten, das
Konzept einer eigenstandigen Urteilsbildung mitsamt der Fahigkeit zum innovativen
Handeln im Feld nachhaltiger Entwicklung ins Zentrum gestellt® (de Haan/Harenberg
1999, S. 63).

Diese Perspektive aufnehmend hat bei allen weiterhin verbreiteten BNE-Real- bzw.
Alltagsdefinitionen4 (deren Mehrwert Gerhard de Haan in diesem Feld in Hinsicht auf

Innovationen besonders betont) Bildung fur nachhaltige Entwicklung ,unter den

4 Realdefinitionen und hier auch Alltagsdefinitionen sind daran erkennbar, dass sie etwas (iber den
Gegenstand aussagen, ,(...) so wie er unabhangig von dieser Definition schon existiert und nicht
erst durch die Definition konstruiert (...)” wird (Kromrey, 2002, S. 165).
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bildungstheoretischen Pramissen von Offenheit, Reflexivitdt und Zukunftsfahigkeit
zum Ziel, Lernenden ein systematisch generiertes und begrindetes Angebot zu den
Themen, Aufgaben und Instrumenten von nachhaltiger Entwicklung zu machen® (de
Haan 2002, S. 14). Und weiter: ,Das Angebot soll so aufgebaut sein, dass die
Lernenden die Moglichkeit zum Erwerb der Kompetenzen haben, an der
zukunftsfahigen Gestaltung der Weltgesellschaft aktiv und verantwortungsvoll
mitzuwirken und im eigenen Lebensumfeld einen Beitrag zu einer gerechten und

umweltvertraglichen Weltentwicklung leisten zu kénnen“ (ebd.).

Wie daran gesehen werden kann, arbeitet die Forschungsgruppe damit eine
wissenschaftliche BNE-Definition heraus, die einem modernen, autonomieférdernden
Bildungsverstandnis gerecht wird. Dennoch bleibt diese Definition unterspezifiziert,
weil sie keine Aussagen dazu macht, welche Kompetenzen es denn genau sind, die
vermittelt werden sollen bzw. auch worin der Unterschied zu bisherigen
Bildungskonzepten liegt® (siehe in diesem Zusammenhang auch die Ausfihrungen zur
Definition von Nachhaltigkeit und BNE in Kapitel 2 in diesem Bericht). Zudem
unterstellt der zweite Teil der Definition, dass dieses Wissen doch in irgendeiner Form
fur gegenwartige oder zukinftige Verhaltensanderungen der Bildungsadressatinnen
und -adressaten in Dienst gestellt werden kdnne. Damit reduziert sich jedoch der
konzeptionelle Unterschied zur klassischen Umweltbildung, die ja auch auf

Verhaltensanderungen abstellt.

Nun ist nicht zu bezweifeln, dass durch BNE-MalRhahmen vermitteltes Wissen in
bestimmten Zusammenhangen durchaus einer zu leistenden nachhaltigen
Entwicklung Impulse verleihen kann, bspw. in beruflichen oder
Projektzusammenhangen (aber nicht in erster Linie im Konsumverhalten, hierzu
Blattel-Mink ~ 2016), und insofern ist diese Definition den alteren
Umwelterziehungskonzepten (z. B. in der Umweltbildung) Uberlegen. Dennoch ist der
Unterschied zu alteren Erziehungsansatzen nur graduell: Folgt man dem Verstandnis
von de Haan, lassen sich unter bestimmten Bedingungen erwinschte
Verhaltensanderungen erzielen. Dass sich die betreffenden Bildungsadressatinnen
und -adressaten auch gegen eine Verhaltensénderung entscheiden konnen, sieht

dieses Konzept nun aber ausdrucklich vor. Insofern handelt es sich hier tatsachlich um

°®  Allerdings macht Gerhard de Haan im selben Aufsatz VVorschlage zu einzelnen Kernthemen, welche
durch BNE adressiert werden kdnnten (de Haan 2002, S. 17).
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ein moderneres Begriffsverstandnis, denn in alteren Erziehungsansatzen der
Umweltbildung wird ja gemal der Auffassung von Gerhard de Haan und Dorothee
Harenberg haufig noch von vornherein  darauf vertraut, dass sich
Verhaltensanderungen durch Bildung bzw. Erziehung bewerkstelligen lassen (de
Haan/Harenberg 1999, S. 67)5; eine Position, die nicht unwidersprochen geblieben ist
(Hamborg 2017, S. 16ff.) Von dieser speziellen Kritik abgesehen, zeigt sich das
modernere Begriffsverstandnis des von der Forschungsgruppe Gerhard de Haan und
Dorothee Harenberg ausgearbeiteten Konzepts der Gestaltungskompetenz jedoch
auch daran, dass Entscheidungen wider besseren (Nachhaltigkeits-)Wissens sich jetzt
nicht mehr als defizitar klassifizieren lassen (siehe die Ausfuhrungen weiter unten zu

,Ccitizenship as achievement®).

8.6 BNE und die ausbleibende groRe Transformation: der verschittete

Mehrwert der alteren Umweltbildungsdebatte

Dennoch wird bei beiden dargestellten Ansatzen, dem der Umwelterziehung und dem
der Bildung fir nachhaltige Entwicklung als Vermittlung von Gestaltungskompetenz,
BNE bzw. umweltrelevanten Wissensbestanden in Hinsicht auf Verhaltensanderungen
sehr viel zugetraut, was vor dem Hintergrund der oben zitierten Studien nur sehr
eingeschrankt zu erwarten ist. Mehr noch: die vielen politischen und Alltagsdefinitionen
von BNE, die im Umlauf sind - so zumindest eine der Vermutungen in der
Begleitforschung - folgen nicht bzw. nicht notwendigerweise dem BNE-
Begriffsverstandnis der Forschungsgruppe de Haan. Vielmehr ist davon auszugehen,
dass, einhergehend mit diesen Alltagsdefinitionen, umfassendere
Verhaltensanderungen erwartet werden, die sich durch die zunehmende strukturelle
Verankerung von Bildung flr nachhaltige Entwicklung im Bildungswesen erzielen
lassen sollen (zur Definition von Nachhaltigkeit bzw. Bildung fur Nachhaltigkeit auch

Kapitel 2 in diesem Bericht).

Das ist Ubrigens auch dann der Fall, wenn in diesen Definitionen auf den Begriff der

Gestaltungskompetenz Bezug genommen wird. Beispielweise wird in der Definition der

¢ Oder wie Gerhard de Haan und Dorothee Harenberg sich direkt in der Gegentiberstellung ihres

Konzepts der Gestaltungskompetenz mit der Umweltbildung ausdriicken: ,Damit wird deutlich [ihr
Gestaltungskompetenzkonzept die Rede; Anmerkung d. A ], daf} es nicht, wie in der Umweltbildung
noch haufig der Fall, um die unmittelbare Erziehung zu einem veranderten Umweltverhalten geht*
(de Haan/Harenberg 1999, S. 67).
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Deutschen UNESCO-Kommission der Erwerb von NE-relevanten Werten,
Kenntnissen und Fertigkeiten, ,die fir eine zukunftsfahige Gestaltung des eigenen
Lebens und der Gesellschaft notwendig sind“ (DUK 2011, S. 9) betont. Die Katholische
Universitat  Eichstatt-Ingolstadt  informiert auf ihrer Website zu ihrem
Masterstudiengang ,Geographie: Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE)“ und
verbindet damit den Anspruch, mit BNE, ,Menschen zu zukunftsfahigem und
verantwortungsvollem Denken und Handeln“ zu beféhigen (Katholische Universitat
Eichstatt-Ingolstadt o. J.). Ganz ahnlich skizziert die UNESCO Roadmap zur
Umsetzung des Weltaktionsprogramms ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung®, dass
Lernende durch BNE in den Stand versetzt werden, ,(...) informierte Entscheidungen
zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fur eine
bestandsfahige Wirtschaft und einer gerechten Gesellschaft zu handeln und dabei die
kulturelle Vielfalt zu respektieren” (DUK 2015, S. 12). Und holt dann noch weiter aus:
.hr [BNE die Rede; Anmerkung d. A] Zel/lZweck ist eine Transformation der
Gesellschaft* (ebd.).

Die Kritik an solchen Vorstellungen und Uberzeugungen ist nicht, dass all dies nicht
wunschenswert ware. Allerdings wird auf diese Weise Bildung funktionalisiert und im
Sinne von ,citizenship as achievment® eine im Grunde genommen defizitorientierte
Perspektive auf das Individuum eingenommen, die sich darin ausdrlckt, dass nur
diejenige Person eine gute Staatsblrgerin bzw. ein guter Staatsbirger ist, die die
entsprechenden (Nachhaltigkeits-)Kompetenzen erworben hat (Hamborg 2017)
Vielleicht wesentlicher ist jedoch mit Bezug auf die obigen Ausfiuhrungen, dass die
angestrebte und in diesen Definitionen implizit oder explizit angesprochene
Transformation zu Nachhaltigkeit auf diese Weise alleine nicht gelingen kann. Dazu

bedarf es einer differenzierteren Perspektive, die im Folgenden skizziert werden soll.

Im Gesamtzusammenhang ist die Neuorientierung von BNE in Abgrenzung zu alteren
Ansatzen der Umweltbildung nur als partieller Fortschritt zu werten. Dieser Fortschritt
wird allerdings dadurch unterminiert, dass gerade durch diese Neuorientierung
wertvolle Erkenntnisse eines Teils der alteren Umweltbildung verschittet wurden,
denn schon in einigen Beitragen dieses alteren Ansatzes wurden ,0kologische
Probleme als im Kern politische Probleme erkannt® (Hamborg 2017, S. 18f.). In diesem
Zusammenhang sind sicher die Uberlegungen von Jirgen Hasse zutreffend, auf die
Hamborg in seinem Aufsatz zur Kritik von BNE Bezug nimmt: ,Im individuellen Nah-

Bereich kann fast ausschliellich Uber Nuancen umweltgerechten Handelns
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entschieden werden, wahrend die Verfugung Uber die maldgeblichen politischen und
Okonomischen Strukturen im weitestgehend unzuganglichen Fern-Bereich des

Einzelnen liegt* (ebd).

8.7 Nachhaltige Entwicklung als politische Moralintervention

Diese Einschatzung macht darauf aufmerksam, dass sich die Kritk an BNE mit
ebenjenen politischen und ggf. 6konomischen Strukturen auseinandersetzen muss.
Hierbei muss davon ausgegangen werden, dass der Wert von NE urspringlich in
erster Linie von zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren angesichts von
Umweltkrisen (z. B. Tschernobyl-Reaktorunfall, FCKW-und CO2-Emissionen) erkannt
wurde (Rucht 1988). Gerade mit Bezug auf das Wohlergehen zukunftiger
Generationen handelt es sich bei NE und BNE jedoch um den Versuch der
Durchsetzung schwacher Interessen (von Winter 1997)7. Sich dennoch flr die Belange
von sozial, 6konomisch und o6kologisch benachteiligten Gruppen oder noch nicht
einmal geborenen Generationen einzusetzen, ist ohne eine Motivation, die von
entsprechend affinen Werten bzw. normativen Uberzeugungen gespeist wird

(,Advocacy”, Casey 2014)8, kaum vorstellbar.

Politik als gesellschaftliches Teilsystem und in etwas geringerem Umfang auch
Okonomie sind solchen moralisch motivierten Advocacy-Forderungen bzw. aus
normativen Uberzeugungen gespeistem zivilgesellschaftichen Engagement in
besonderem Malle ausgesetzt. Mithin kdnnte man den Versuch, diese Forderungen

an die Politk oder Okonomie heranzutragen, wie Vobruba, als politischen bzw.

Eine Definition schwacher Interessen legt Thomas von Winter vor. Die Einschatzung bzw.
Einstufung der Interessen zukiinftiger Generationen als ,schwache Interessen® scheint gemaf von
Winter gerechtfertigt, denn ihre Interessen lassen sich gegentber den Interessen, die sich mit der
Zugehorigkeit zu den verschiedenen Gruppen im Erwerbssystem ergeben, selbstverstandlich nicht
in ahnlicher Form organisieren, so dass die Angehdrigen der zukinftigen Generationen ,ihre"
Interessen nicht vertreten kénnen; noch genuin tber ein Machtpotential verfiigen (von Winter 1997,
S. 539).

Der Begriff ,Advocacy” ist kein feststehender Begriff. John Peter Casey (2014) sieht ein ganzes
Bindel von Begriffen, die Aspekte aufgreifen, die sich auch unter dem Begriff ,Advocacy"
subsumierenlassenwirden, z. B. ,activism, advising, campaigning, commenting, (...) engagement,
(...) providing input, lobbying, negatiating, organizing, (...) political action, and social action” (Casey
2014, S. 1). Allen diesen haufig organisierten Aktivitaten bzw. Interessenvertretungen ist jedoch ein
gemeinsames Ziel eigen, namlich, wie Casey es treffend ausdriickt: ,The essential role of advocacy
in a democracy is to give wice to those who might otherwise have none (...)* (Casey 2014, S. 12).
Im Auge behalten sollte man jedoch, wie schonin Fu note7 angemerkt, dass sich bspw. zukiinftige
Generationen dazu selbstverstandlich nicht selbst mit dieser Form der Interessenvertretung in
Beziehung setzen bzw. darauf reagieren kénnen.
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Okonomischen Moral-Interventionismus bezeichnen (Vobruba 1997, S. 115-118).
Speziell im angelsachsischen Bereich wird in dieser Hinsicht und in Hinsicht auf
markformige Austauschbeziehungen gerichtete Initiativen auch von ,political
consumerism® gesprochen (siehe das gleichnamige Oxford-Handbuch und die

zahlreichen darin versammelten Beitrage, Bostrom/Micheletti/Oosterveer 2019).

Erfolg kbnnen solche Forderungen aber nur haben, wenn sie sich in je spezifische
systeminterne Signale Ubersetzen lassen (Vobruba 1997, S. 128f.). Solche Signale
konnten beispielsweise Wahlerfolge griner oder anderer Parteien oder die Nachfrage
nach Produkten, die fair gehandelt werden, sein. Allerdings sind dann von der Politik
auch noch die ,richtigen“ Mainahmen bzw. von der Okonomie bzw. den Unternehmen
die ,richtigen® Produkte zu bestimmen, also solche, die in ihren Wirkungen den
Intentionen der daran interessierten Advocacy-Akteure entsprechen und die nicht
durch unerwlnschte, paradoxe oder kontraintentionale Effekte wieder unterlaufen
werden (zu Paradoxa und nichtintendierten Effekten z. B. Kemper/Vogelpohl 2013;
Endrel3 2010; Hennen 1990, S. 11-26; Boudon 1980, S. 83ff.).

In Hinsicht auf solche Interventionen kann zwischen kurzfristiger moralischer
Emporung (Boykotte, z. B. der Tropenholzboykott in der Altbundesrepublik der 1980er
Jahre), die besonders anfallig fur kontraintentionale Folgen ist, und eher mittel- bis
langfristigen und konstruktiveren Formen des Engagements unterschieden werden
(Gebauer 1997)°.

Neben den bereits erwahnten Schwierigkeiten stehen moralisch intendierte
Interventionen aber auch vor dem Problem, ob sich die ggf. eingetretenen
erwunschten Folgen dauerhaft stabilisieren lassen (Vobruba 1997, S. 129). Im Fall des
Engagements fur nachhaltige Entwicklung lasst sich jedoch belegen, dass sich solche
erwunschten Ergebnisse durch international bindende Vertrage erzielen lassen (z. B.
FCKW-Verbot). Diese mussen jedoch in der Regel mit einem effektiven Monitoring
gekoppelt werden, wie die VerstoRe gegen das internationale Emissionsverbot von
FCKW-haltigen Treibhausgasen in jingster Zeit gezeigt haben (Palmer 2020).

Der Tropenholzboykott war ein volliger Fehlschlag, weil er die betreffenden Exportlander dazu
veranlasste, ihre wertwllen Holzer an weniger wohlhabende Lander abzugeben. Die Folge war,
dass noch mehr Tropenholz eingeschlagen wurde, weil die exportierenden Nationen auf die
tiblichen Einnahmen nicht verzichten wollten bzw. konnten (Der Spiegel 1997).
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8.8 BNE als Versuch der umwegigen Durchsetzung von

Nachhaltigkeitsinteressen

Eine grundlegende Tendenz zu einer nachhaltigen Wirtschafts- und Lebensweise ist
aber nach wie vor nicht oder hochstens teilweise zu erkennen. Allerdings hat die
Nachhaltigkeitsthematik die Politik erreicht. Grundlegend bleibt, dass es sich bei
Nachhaltigkeitsinteressen nach wie vor um schwer durchsetzbare Interessen handelt,
so dass einflussreiche politische Eliten, selbst wenn sie gleiche oder ahnliche
Weltanschauungen und normative Uberlegungen  mit  zivilgesellschaftlichen
Akteurinnen und Akteuren teilen, nicht bzw. nicht immer in der Lage sind jene
durchzusetzen.0 Vielleicht ist es deshalb nicht erstaunlich, dass Politikvertreterinnen
und -vertreter angesichts zu geringer finanzieller Verfugungsressourcen versuchen,
diese Ziele nicht (mehr) in erster Linie im politischen Prozess weiter zu verfolgen
(denkbar waren ja auch eine BNE-Gesetzgebung bzw. weitaus grozugigere
Fordermittel zum nachhaltigen Umbau und damit auch zur Entlastung der

Bevolkerung), sondern Uber umwegige Interessensverfolgung.'"

Gemeint sind hier konkrete Anstrengungen, die darauf hinauslaufen, diese Ziele Uber
lokale und zivilgesellschaftliche Akteurinnen und Akteure zu realisieren (Mai 2016, S.
206). Die auf normativen Uberzeugungen basierenden Politikinterventionen
zivilgesellschaftlicher  Akteurinnen und Akteure werden nun gewissermalen
,umgedreht und die zu losenden Probleme werden in die Zivilgesellschaft
zuruckdelegiert. Hier wird darauf gesetzt, mit Hilfe von zivilgesellschaftlichem
Engagement und in der Bevolkerung verbreiteten normativen Uberzeugungen fiir noch
mehr Nachhaltigkeitsbewusstsein zu sorgen. Das ist Ubrigens auch in anderen

Politikfeldern nichts Auliergewohnliches, denn wie Manfred Mai es treffend schildert:

,<Organisierte Interessen und Verbande (Zivilgesellschaft) sowie
Regierung und Verwaltung (Politik) haben ein gemeinsames Interesse

daran, dass zivilgesellschaftliche Akteure in einem Politikfeld in der

"% Zu gleichgerichteten Vorstellungen bzw. normativen Uberzeugungen im Kontextvon auf normativen
Uberzeugungen griindenden Politikinterventionen siehe Vobruba 1997 (S. 128f.).

" Die Logik umwegiger Interessenverfolgung beruht dabei im Prinzip darauf, dass Akteurinnen und

Akteure (z. B. der Zivilgesellschaft)durch materielle oderimmaterielle Anreize zu mehr Engagement
fir die Verwirklichung von Zielen gewonnen werden sollen, die andernfalls (z. B. im Politikbetrieb)
aufgrund von divergierenden Interessen/Positionen nicht oder nur sehr schwer erreicht werden
kénnen. Ahnlich definiert, aber am Beispiel des Konzepts der ,eigenniitzigen Hilfe* dargestellt, bei
Vobruba 1992 (S. 184).
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Lage sind, Funktionen und Aufgaben im Sinne des Gemeinwohls zu
erflllen, ohne dass es dazu staatlicher Eingriffe bedarf. Der Staat gibt
in der Regel nur generelle Ziele vor, die er ohne die Hilfe von
Verbanden nur mit grol3em Aufwand erreichen konnte® (Mai 2016, S.
206).

Inwiefern die Interessen zivilgesellschaftlicher Akteurinnen und Akteure bei der Losung
solcher Probleme oder beim Anschieben von Transformationsprozessen mit denen der
Politik aber koharent sind, bedurfte einer gesonderten Untersuchung, die an dieser
Stelle nicht zu leisten ist. Im Zusammenhang mit BNE ist die (durchaus
wertzuschatzende) Mihe bemerkenswert, BNE ausgehend von der politischen
Bundesebene in regionalen und in erster Linie lokalen Kontexten zu verankern, wobei
als entscheidende Ressource hierfur die Verbreitung von Wissen Uber bzw. von
Kompetenzen zu Nachhaltigkeit bzw. nachhaltiger Entwicklung gesehen wird. Das
Gelingen einer solchen Strategie ist jedoch, wie die Ausfuhrungen weiter oben gezeigt
haben, nicht per se erfolgversprechend. Zudem ist eine Politik der grof3en
Transformation  schlecht beraten, schwerpunktimaRig und alleinig auf
Verhaltensanderungen zu setzen. Grund hierfur ist, dass die Mitmachbereitschaft in
der Bevolkerung erodieren kann, tendenziell sogar umso mehr, je entschiedener diese
MaRnahmen propagiert werden oder wenn Bevolkerungsmeinungen dagegen

instrumentalisiert werden. 12

Das bedeutet jedoch wiederum nicht, dass BNE keinen Beitrag in Hinsicht auf eine
nachhaltigere Wirtschafts- und Lebensweise leisten kann. Dazu ist aber ein Umdenken
erforderlich, das von  Uberzogenen Erwartungen zu  massenhaften
Verhaltensanderungen Abstand nimmt. Stattdessen konnte der Wert von BNE-
Bildungsmalnahmen auch darin liegen, dass die dort vermittelten Inhalte auf die
kritische Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit im politischen Prozess zielen und
damit indirekt auf die (notwendige) Akzeptanz nachhaltiger Entwicklung insgesamt.
Das verlangt jedoch, dass die politische Ebene sich zusatzlicher Anstrengungen eben
nicht enthalten kann, denn Akzeptanz setzt voraus, dass NE-Mallhahmen im

politischen Prozess flankiert werden (z. B. Bereitstellung zusatzlicher ggf. erheblicher

2 Diese Problematik betreffend lassen sich sehr leicht Beispiele anfiihren: Etwa die aktuelle

Impfmidigkeit oder gar Leugnung der Existenz von Corona—oder mit engerem thematischen Bezug
zuNachhaltigkeit und BNE —die inihren negativen Folgen nicht zu unterschatzende Sympathie von
Teilen der US-Bewlkerung fir Trumps ,Anti-Klima“-Politik (z. B. Leiserowitz u. a. 2021, die dieses
Thema in einer Studie aktuell aufgreifen).
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Mittel fur eine flachendeckende (B)NE in einem Nachhaltigkeitspakt, Sensibilisierung
der fur Bildungsfragen und ggf. NE zustandigen Landerebene). Das soll natlrlich nicht
unterstellen, dass auf diesen Gebieten bisher nichts getan wurde, so gibt es
inzwischen auch auf Landerebene vielfaltige Initiativen und Nachhaltigkeitsstrategien,

aber der ,groRe Wurf* steht noch aus.

8.9 Weitere Kritikpunkte

Anschlussfahig an die letzten Uberlegungen — wenn auch mit einem anderen Akzent
—ist es, (B)NE im Zusammenhang mit Politikkonzepten zu sehen, die von neo- bzw.
wirtschaftsliberalen Vorstellungen inspiriert sind. Die folgenden Ausfuhrungen lehnen
sich wieder sehr eng an Steffen Hamborgs Aufsatz ,,Wo Licht ist, ist auch Schatten’ —
Kritische Perspektiven auf Bildung flr nachhaltige Entwicklung und die BNE-
Forschung im deutschsprachigen Raum®“ an (Hamborg 2017, S. 23ff.).

Demzufolge wird (B)NE oftmals mit Homogenisierungstendenzen im Bildungswesen
und der Verbreitung von neoliberalen Ideologien (und das weltweit) in Verbindung
gebracht. In einer von Steffen Hamborg zitierten Studie von Lucie Sauvé u. a. wird
bspw. festgestellt, dass die analysierten Policy-Dokumente der Vereinten Nationen,
die Bezlge zu BNE und Umweltbildung haben, ,von einer instrumentellen Perspektive
auf Bildung, einer auf Ressourcen reduzierten Konzeption von Umwelt und einer im
O0konomischen Sinn wachstumszentrierten Perspektive auf Entwicklung“ gepragt sind
(Hamborg 2017, S. 23).

Auch die wettbewerbsformige Ausgestaltung von (B)NE-Aktivitaten kdnnen in diesem
Licht gesehen werden, denn wie im Fall der Verankerung von BNE in Deutschland
geschieht dies u. a. durch sekundare Anreize wie Auszeichnungen im Rahmen des
UNESCO-Weltaktionsprogramms (Kommunen, Lernorte, Netzwerke) oder anderen
Preisen (Hamborg 2017, S. 24). Diese konnten u.U. mit Enttauschungen bei
denjenigen Kommunen verbunden sein, die keine dieser rein symbolischen oder auch
geldwerten Gratifikationen erhalten. Diese Frage ist aber bisher nicht geklart. Ebenso
die Frage, ob der Wettbewerb eine geeignete Strategie darstellt, die der
flachendeckenden Verbreitung und Verankerung von BNE die hierfur nétigen Impulse
verleihen kann. Zu beiden Teilaspekten konnten die Analysergebnisse der in der

formativen Evaluation durchzuflhrenden Interviews Aufschluss bringen, zumindest in
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den Kommunen und Landkreisen, die bereits solche Preise gewonnen haben bzw. an

Wettbewerben teilnahmen.

Ein weiterer Kritikpunkt, der ebenfalls im Zusammenhang mit neoliberalen Diskursen
gebracht werden konnte, ist die postkoloniale machtkritische Perspektive. In einer von
Steffen Hamborg (2017, S. 19f.) zitierten Studie werden Materialien globalen Lernens
und BNE unter dem Blickwinkel des Fortwirkens von Kolonialismus in Deutungs- und
Handlungsstrukturen analysiert. Die Analyse zeigt dabei auf, dass historisch
uberkommene Macht- und Herrschaftsverhaltnisse in den untersuchten Texten nicht
grundlegend in Frage gestellt werden und zu einer Stabilisierung derselben beitragen

konnen.

Soweit einige kritische Perspektiven auf (B)NE, die hier nicht aufgefuhrt wurden, um
BNE zu diskreditieren'3, sondern um sie in der Beschaftigung mit BNE im Auge zu

behalten und ggf. forschungsbereichernd zu nutzen.

8.10 Fazit und Perspektiven fiir die Forschung am BNE-Kompetenzzentrum
unter dem Aspekt von BNE-Kritik

Mit der Verabschiedung des Nationalen Aktionsplans durch die Nationale Plattform
Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Jahr 2017 wurde den Kommunen eine
entscheidende Rolle bei der Verankerung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung
zugewiesen. Mit dem Gelingen dieser lokalen Verankerung im grof3en Stil versprechen
sich die Initiatoren und andere BNE-Akteurinnen und Akteure den Wandel zu einer
nachhaltigen Gesellschaft. Denn sie erkennen in BNE den Schlissel zur umfassenden
Verwirklichung einer nachhaltigen Lebens- und Wirtschaftsweise (NPBNE 2017, S. 7).
Der vorliegende Beitrag konnte neben der postulierten und intendierten Rolle von BNE
im Hinblick auf eine nachhaltige gesellschaftiche Weiterentwicklung Punkte

skizzieren, die diese Perspektiven kritisch in den Blick nehmen.

Die Hauptlinien der Kritik beziehen sich dabei einerseits auf die vorliegenden
empirischen Befunde und andererseits darauf, ob (B)NE aufgrund der begrenzten
Reichweite von individuellen Entscheidungen zu umweltgerechtem oder auch

nachhaltigem Verhalten bzw. Handeln Uberhaupt die Funktion zukommen kann, die

3 Hierzu auch das inspirierende Kapitel 3 ,BNE-Forschung zwischen Involviertheit und Distanz® des

gleichen Aufsatzes von Steffen Hamborg (2017).
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anvisierte grof3e Transformation in Gang zu setzen bzw. am Laufen zu halten. Wie
herausgearbeitet wurde, sind mit Blick auf die empirischen Befunde, die Effekte von
Umweltwissen und Umweltbewusstsein auf das Umweltverhalten generell relativ
gering. Die neuere ebenfalls empirisch gestutzte Literatur, die jetzt auch noch den
Bildungsprozess (Umweltbildung und BNE) in den Blick nimmt, kann mit optimistischer

stimmenden Ergebnissen aufwarten, die jedoch in hohem Grade inkonsistent sind.

Mit Sicht auf die begrenzte Reichweite individueller Entscheidungen wurde auf
wesentliche Charakteristika des politischen und wirtschaftlichen Systems moderner
Gesellschaften eingegangen, die die Beeinflussungsmaglichkeiten jedweder normativ
inspirierten Intervention begrenzen: Das betrifft natlrlich auch Wissen bzw.
Kompetenzen, die im Rahmen von BNE-Lehrangeboten vermittelt werden. Deshalb ist
die Einschatzung von Teilen der alteren Umweltbildung nach wie vor richtig, der
zufolge 6kologische Probleme im Kern politische Probleme sind, mit der wesentlichen
Erganzung, dass auch soziale und 6konomische Probleme in Hinsicht auf nachhaltige

Entwicklung grofder politischer Losungsbemuhungen bedurfen.

Diese Ausfuhrungen sind nicht als Pladoyer gegen BNE zu verstehen, sondern im
Gegenteil als wichtige Erganzung, welche BNE von Uberzogenen und maglicherweise
mit Enttduschungen verbundenen Erwartungen befreit. In den Blick geraten damit
unverzichtbare politische Anstrengungen, die auf eine nachhaltige Entwicklung
gerichtet sind, z. B. gesellschaftliche GroRprojekte wie Windparks, der Einsatz CO2-
neutraler Technologien und grof3angelegte MalRnahmen, die auf die Erhaltung von
Biodiversitat gerichtet sind. DarUber hinaus gehort dazu zweifellos auch die
Vorbereitung nationaler und internationaler Abkommen zur Anhebung von sozialen
Standards in anderen Landern bei der nach Moglichkeit ressourcenschonenden
Produktion von Konsumgutern. Diese Bemuhungen sind nicht unabhangig von der
vielfach notwendigen Akzeptanz durch die Bevodlkerung zu sehen. Bildungsangebote

die auf nachhaltige Entwicklung setzen, kdnnten diese Akzeptanz verstarken.

In der Begleitforschung am BNE-Kompetenzzentrum ware es im Rahmen der
quantitativen Adressatenbefragungen deshalb madglich, neben Indikatoren, die sich auf
den Vermittlungserfolg von BNE- relevanten Wissen und Kompetenzen sowie der
Verhaltensrelevanz des Wissenserwerbs beziehen, auch Fragen zur Akzeptanz von

politischen Nachhaltigkeitsbemuihungen aufzunehmen. Darlber hinaus kdnnten
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Indikatoren aufgenommen werden, die auf eine moglicherweise mit BNE- verstarkte
politische Partizipationsmotivation abstellen.

In der qualitativen Forschung wird in den Expertenbefragungen darlber hinaus dem
Verhaltnis zwischen dem Nachhaltigkeitsprozess in der Kommune und dem Prozess
der lokalen Verankerung von BNE in den Strukturen der Kommunen nachgegangen.
Hier erhoffen wir uns in den Antworten Aufschluss auch dartber, welchen Wert die
befragten Akteurinnen und Akteure BNE in Hinsicht auf die nachhaltige Entwicklung
zu resilienten und zukunftsfahigen Stadten/Landkreisen beimessen. Neben diesen
konkreten Forschungsbezligen dient die Beschaftigung mit kritischen Perspektiven auf
Bildung fur nachhaltige Entwicklung daruber hinaus auch der Einordnung der am BNE-

Kompetenzzentrum zu erarbeitenden Forschungsergebnissen.

Literatur

Anonymus  (1997): Mahagoni fur alle. In: Der Spiegel, 51. Jg., H. 6,
https://www.spiegel.de/wis senschaft/mahagoni-fuer-alle-a-ee8fbd6d-0002-0001-0000-
000008654502 (31.07.2021)

Ardoin, Nicole M./Bowers, Alison W./Roth, Noelle Wyman/Holthuis, Nicole (2018): Environmental
education and K-12 student outcomes: A review and analysis of research. In: The Journal of
Environmental Education, 49. Jg., H. 1, S. 1-17

Bamberg, Sebastian/Mdser, Guido (2007): Twenty Years after Hines, Hungerford, and Tomera: A new
Meta-Analysis of Psycho-Social Determinants of Pro-Environmental Behaviour. In: Journal of
Environmental Psychology, 27. Jg.,H. 1, S. 14-25

Blattel-Mink, Birgit (2016): Konsum und Nachhaltigkeit. In: Christina Besio/Gaetano Romano (Hrsg.):
Zum gesellschaftlichen Umgang mit dem Klimawandel. Kooperationen und Kollisionen. Baden-
Baden, S. 241-268

Blankenberg, Ann-Kathrin/Alhusen, Harm (2019): On the Determinants of Pro-Environmental Behavior
— a Guide for Further Investigations. A Literature Review and Guide for the Empirical Economist.
In: cege Discussion Papers 350, Géttingen

Blihdorn, Ingolfur (2020a): Haben wir es gewollt? Voriberlegung. In: Blihdorn, Ingolfur (Hrsg.):
Nachhaltige Nicht-Nachhaltigkeit. Warum die 6kologische Transformation der Gesellschaft nicht
stattfindet. Bielefeld, S. 13-27

Bliihdorn, Ingolfur (2020b): Kein gutes Leben fiir alle! Annaherung an einen Paradigmenwechsel. In:
Blihdorn, Ingolfur (Hrsg.): Nachhaltige Nicht-Nachhaltigkeit. Warum die &kologische
Transformation der Gesellschatft nicht stattfindet. Bielefeld, S. 29-64

Bojanowski, Axel (2015): Historischer Weltklimavertrag: Zehn Grunde fir das Wunder von Paris. In: Der
Spiegel  (Online-Ausgabe).  https://www.spiegel.de/wissenschaft/natur/un-klimavertrag-zehn-
gruende-fuer-das-wunder-von-paris-a-1067540.html (31.08.2021)

Bostrdm, Magnus/Micheletti, Michele/Oosterveer, Peter (Hrsg.) (2019): The Oxford Handbook of
Political Consumerism. New Y ork

168


https://www.spiegel.de/wissenschaft/mahagoni-fuer-alle-a-ee8fbd6d-0002-0001-0000-000008654502
https://www.spiegel.de/wissenschaft/mahagoni-fuer-alle-a-ee8fbd6d-0002-0001-0000-000008654502
https://www.spiegel.de/wissenschaft/natur/un-klimavertrag-zehn-gruende-fuer-das-wunder-von-paris-a-1067540.html
https://www.spiegel.de/wissenschaft/natur/un-klimavertrag-zehn-gruende-fuer-das-wunder-von-paris-a-1067540.html

Boudon, Raymond (1980): Logik gesellschaftlichen Handelns: eine Hinflihrung zur soziologischen
Denk- und Arbeitsweise. Neuwied/Darmstadt

Bundesministerium fir Umwelt, Naturschutz und nukleare Sicherheit (BMU) (2020): Naturbewusstsein
2019. Bevdlkerungsumfrage zu Natur und biologischer Vielfalt. Berlin

Bundesministerium fir Umwelt, Naturschutz und nukleare Sicherheit (BMU) (o. J.): Etappen des
Klimaverhandlungsprozesses. Ergebnisse der UN-Klimakonferenzen. 15. Klimakonferenz 2009 in
Kopenhagen. Berlin.  https:/Mww.bmu.de/themen/klima-energie/klimaschutz/internationale-
klimapolitik/un-klimakonferenzen/ergebnisse-der-un-klimakonferenzen/ (27.07.2021)

Casey, John Peter (2014): Understanding Advocacy: A Primer on the Policy Making Role of Nonprofit
Organizations. Manuscript of Working Paper from: Working Paper Series, Center for Nonprofit
Strategy and Management (CNSM). New Y ork

de Haan, Gerhard (2002): Die Kernthemen der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. In: Zeitschrit
fur internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik, 25. Jg., H. 1, S. 13-20

de Haan, Gerhard/Harenberg, Dorothee (1999): Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Gutachten
zum Programm wvon Gerhard de Haan und Dorothee Harenberg. Bonn

de Haan, Gerhard/Kuckartz, Udo (1996): Umweltbewusstsein. Denken und Handeln in Umweltkrisen.
Opladen

Deutsche UNESCO-Kommission €.V. (DUK) (2011): UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
2005—2014. Nationaler Aktionsplan fur Deutschland. Bonn

Deutsche UNESCO-Kommission e.V. (DUK) (2015): UNESCO Roadmap zur Umsetzung des
Weltaktionsprogramms ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®. Deutsche Ubersetzung. Bonn

Diekmann, Andreas/Preisendorfer, Peter (1991): Umweltbewusstsein, 6konomische Anreize und
Umweltverhalten. Empirische Befunde aus der Berner und Munchner Umweltbefragung. In:
Schweizerische Zeitschrift flr Soziologie, 17. Jg., H. 2, S. 207-231

Diekmann, Andreas/Preisendorfer, Peter (2001): Umweltsoziologie. Eine Einflihrung. Reinbeck bei
Hamburg

Endrel3, Martin (2010): Unworhergesehene Effekte — altes Thema, neue Probleme? In: Alber,
Gert/Greshoff, Rainer/Schiitzeichel, Rainer (Hrsg.): Dimensionen und Konzeptionen von Sozialitat.
Wiesbaden, S. 13-32

Gebauer, Ronald (1997): Moralischer Konsum. Zur Resonanz des Okonomischen Systems fir
moralische Anforderungen. Diplomarbeit. Leipzig

Global Carbon Project (2020): CO: Emissions Dataset 1750-2019.
https://folk.universitetetioslo.no/roberan/GCB2020.shtml (31.08.2021)

Grosseck, Gabriela/Tiru, Laurentiu G./Bran, Ramona A. (2019): Education for Sustainable
Development: Ewolution and Perspectives: A Bibliometric Review of Research, 1992-2018. In:
Sustainability 11. Jg., H. 21, S. 1-35

Grund, Julius/Brock, Antje (2020): Education for Sustainable Development in Germany: Not justDesired
but Also Effective for Transformative Action. In: Sustainability 12. Jg., H. 7, Art. 2838

Hamborg, Steffen (2017): ,Wo Licht ist, ist auch Schatten‘ — Kritische Perspektiven auf Bildung fir
nachhaltige Entwicklung und die BNE-Forschung im deutschsprachigen Raum. In: Brodowski,
Michael (Hrsg.): Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Interdisziplinare Perspektiven. Berlin, S. 15—
31

Hauff, Volker (1987): Unsere gemeinsame Zukunft. Der Brundtland-Bericht der Weltkommission fur
Umwelt und Entwicklung. Greven

169


https://www.bmu.de/themen/klima-energie/klimaschutz/internationale-klimapolitik/un-klimakonferenzen/ergebnisse-der-un-klimakonferenzen/
https://www.bmu.de/themen/klima-energie/klimaschutz/internationale-klimapolitik/un-klimakonferenzen/ergebnisse-der-un-klimakonferenzen/
https://folk.universitetetioslo.no/roberan/GCB2020.shtml

Hennen, Manfred (1990): Paradoxien und Paradoxe Handlungsfolgen in der Soziologie. In: Hennen,
Manfred (Hrsg.): Soziale Motivation und paradoxe Handlungsfolgen. Studien zur
Sozialwissenschaft, Band 92. Opladen, S. 11-26

Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC) (2018): Global Warming of 1.5°C. An IPCC Special
Report on the Impacts of Global Warming of 1.5°C above pre-industrial Levels and Related Global
Greenhouse Gas Emission Pathways, in the Context of Strengthening the Global Response to the
Threat of Climate Change, Sustainable Development, and Efforts to Eradicate Poverty. Genf

International Union for Conservation of Nature (IUCN) (2021): The IUCN Red List of Threatened
Species. Version 2021-1, Gland. http://www.iucnredlist.org (27.07.2021)

John, René/Rickert-John, Jana (2016): Innovativitat der Konsumpraktiken. In: Besio,
Christina/Romano, Gaetano (Hrsg.): Zum gesellschatftlichen Umgang mit dem Klimawandel.
Kooperationen und Kollisionen. Baden-Baden, S. 269—292

Katholische Universitat Eichstatt-Ingolstadt (o. J.): Informationen zum Masterstudiengang ,,Geographie:
Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE)*. https://www.ku.de/studienangebot/geo-bne-ma
(27.07.2021)

Kemper, Jan/Vogelpohl, Anne (2013): Paradoxien der neoliberalen Stadt. In: Geographische Zeitschrit,
101. Jg., H. 3/4, S. 218-234

Kromrey, Helmut (2002): Empirische Sozialforschung: Modelle und Methoden der standardisierten
Datenerhebung und Datenauswertung. 10. Aufl. Stuttgart

Kuckartz, Udo (1995): Umweltwissen, Umweltbewusstsein, Umweltverhalten. Der Stand der
Umweltbewusstseinsforschung. In: de Haan, Gerhard (Hrsg.): Umweltbewusstsein und
Massenmedien. Perspektiven 6kologischer Kommunikation. Berlin, S. 71-85

Kuckartz, Udo (2008): Umweltbewusstsein und Umweltverhalten. In: Informationen zur Politischen
Bildung, 287. Jg., S. 4-8

Leiserowitz, Anthonie/Maibach, Edward/Rosenthal, Seth/Kotcher, John/Xinran Wang/Jennifer
Carman/Goldberg, Matthew/Lacroix, Karine/Marlon, Jennifer (2021): Climate Activism: A Six-
Americas Analysis. December 2020. New Haven

Lenton, Timothy  M./Rockstrém, Johan/Gaffney, @ Owen/Rahmstorf,  Stefan/Richardson,
Katherine/Steffen, Will/'Schellnhuber, Hans Joachim (2019): Climate tipping points — Too risky to
bet against. In: Nature, 575. Jg., H. 7784, S. 592-595

Mai, Manfred (2016). Regieren in der modernen Gesellschaft: Governance aus der Sicht der
Ministerialbirokratie. Opladen

Michalos, Alex C./Kahlke, P. Maurine/Rempel, Karen/Lounatwori, Anu/MacDiarmid, Anne/Creech,
Heather/Buckler, Carolee (2015): Progress in Measuring Knowledge, Attitudes and Behaviours
Concerning Sustainable Development Among Tenth Grade Students in Manitoba. In: Social
Indicators Research, 123. Jg., H. 2, S. 303-336

Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (NPBNE) (2017): Nationaler Aktionsplan
Bildung fur nachhaltige Entwicklung. Der deutsche Beitrag zum UNESCO-Weltaktionsprogramm.
Berlin

Otto, Siegmar/Pensini, Pamela (2017): Nature-based Environmental Education of Children:
Environmental Knowledge and Connectedness to Nature, together, are related to Ecological
Behaviour. In: Global Environmental Change, 47. Jg., S. 88-94

Palmer, Jane (2020): The Pollution Detectives. In: Nature, 577. Jg., 464—466

Rucht, Dieter (1988): Gegendffentlichkeit und Gegenexperten: zur Institutionalisierung des
Widerspruchs in Politik und Recht. In: Zeitschrift fur Rechtssoziologie, 9. Jg., H. 2, S. 290-305

170


http://www.iucnredlist.org/
https://www.ku.de/studienangebot/geo-bne-ma

Schafer, Thomas (2016): Methodenlehre und Statistik. Einflihrung in Datenerhebung, deskriptive
Statistik und Inferenzstatistik. Wiesbaden

Schandl, Heinz/West, James/Lutter, Stephan/Lieber,Mirko/Fischer-Kowalski, Marina/Lenzen,
Manfred/Geschke, Arme/Miatto, Alessio/Tanikawa, Hiroki (2019): Historical Analysis of Material
Resource Use. In: International Resource Panel (IRP) (Hrsg.): Global Resources Outlook 2019.
Natural Resources for the Future We Want. Nairobi, S. 42-57

Schnell, Rainer/Hill, Paul B./Esser, Elke (2005): Methoden der empirischen Sozialforschung. 7. Aufl.
Minchen/Wien

Schuldler, Elke/Wittneben, Bettina/Clemens, Charles (2016): Klimakonferenzen. In: Christina
Besio/Gaetano Romano (Hrsg.): Zum gesellschaftlichen Umgang mit dem Klimawandel.
Kooperationen und Kollisionen. Baden-Baden, S. 187-217

United Nations (UN) (2021): Status of Treaties: Paris Agreement.
https://treaties.un.org/Pages/ViewDetails.aspx?src=TREATY &mtdsg_no=XXVII-7-
d&chapter=27&clang=_en#EndDec (26.07.2021)

United Nations Environment Programme (UNEP)/International Resource Panel (IRP) (2018): Global
Material Flows Database. https://www.resourcepanel.org/global-material-flows-database
(23.07.2021)

United Nations Framework Convention on Climate Change (UNFCCC) (2015): Paris Agreement.

Varela-Candamio, Laura/Novo-Corti, Isabel/Garcia-Alvarez, Maria Teresa (2018): The importance of
environmental education in the determinants of green behavior: A meta-analysis approach. In:
Journal of Cleaner Production, 170. Jg., S. 1565—-1578

Vobruba, Georg (1992): Eigennutzige Hilfe. In: Nissen, Sylke (Hrsg.): Modernisierung nach dem
Sozialismus. Marburg, S. 183-198

Vobruba, Georg (1997): Kritik des politischen Moral-Interventionismus. Probleme bei der Riickkehr der
Gerechtigkeit in die Politik. In: Vobruba, Georg (Hrsg.): Autonomiegewinne. Sozialstaatsdynamik,
Moralfreiheit, Transnationalisierung. Wien, S. 113—131

wvon Winter, Thomas (1997): ,Schwache Interessen®: Zum kollektiven Handeln randstandiger Gruppen.
In: Leviathan, 25. Jg., H. 4, S. 539-566

Wackernagel, Mathis/Beyers, Bert (2016): Footprint: die Welt neu vermessen. 2. Aufl. Hamburg
WWEF (2020): Living Planet Report 2020 — Bending the Curve of Biodiversity Loss. Gland

171


https://treaties.un.org/Pages/ViewDetails.aspx?src=TREATY&mtdsg_no=XXVII-7-d&chapter=27&clang=_en#EndDec
https://treaties.un.org/Pages/ViewDetails.aspx?src=TREATY&mtdsg_no=XXVII-7-d&chapter=27&clang=_en#EndDec
https://www.resourcepanel.org/global-material-flows-database

9 Exkurs: (Post-)Corona-Stadte und -Gemeinden und

nachhaltige Entwicklung

Ronald Gebauer

Die Bemuhungen der Kommunen und auch des BNE-Kompetenzzentrums zur
Verankerung von BNE in kommunalen Bildungslandschaften werden zurzeit
angesichts der immer noch anhaltenden Corona-Pandemie und ihren negativen
Folgen erschwert. Hierbei ist besonders an die Finanzierung zu denken, denn der
grofdte Anteil der kommunalen Ausgaben entfallt auf die Aufgaben, deren Erfullung
den Kommunen rechtlich vorgeschrieben ist (Pflichtaufgaben) und fur die sie in erster
Linie Schlisselzuwendungen seitens der Bundeslander erhalten. Fur die freiwilligen
Aufgaben, die die Kommunen zusatzlich Ubernehmen, stehen solche
Schlisselzuwendungen i. d. R. nicht zur Verfigung. Gerade diese Leistungen sind es
dann auch, die dem Rotstift haufig, jedoch nicht immer, als erstes zum Opfer fallen
(Woltering 2021).

Dabei handelt es sich keineswegs um verzichtbare Aufgaben, denn gerade diese
Ausgaben sind es eben, die einen im besten Sinne unverzichtbaren Beitrag zur
Aufrechterhaltung und Kontinuitdt des kommunalen sozialen, kulturellen und
gesellschaftlichen Lebens leisten (Woltering 2021, S. 24). BNE ist in diesem
Zusammenhang gleich doppelt randstandig, weil sie erstens keine Pflichtaufgabe ist
und zweitens formale Bildung zunachst einmal in das Ressort der Bundeslander fallt
und damit im Prinzip durch diese finanziert wird. BNE steht damit in Konkurrenz zu den
ebenfalls freiwilligen Ausgaben, etwa fur Sporteinrichtungen, Kultureinrichtungen,
Bibliotheken, Parkanlagen, Jugendhauser, kommunale Schwimmbader, Wirtschafts-
und Tourismusforderung, flr die der Bund nicht zustandig ist und die Bundeslander
nur insofern, als sie Verantwortung fur eine ,angemessene” Finanzausstattung ihrer

Kommunen tragen (ebd.).

Wenn die Bundeslander diese Aufgabe nicht finanzieren, konnen die Kommunen diese

nur dann realisieren, wenn sie auf ihre Eigenmittel z.B. aus Gewerbe- und
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Grundsteuern sowie Gebuhren zuruckgreifen konnen bzw. diese sogar erhdhen.
Letzteres planten 68 Prozent der Kommunen ab einer GréRe von 20.000 Einwohnern

bereits im Jahr 2019, allerdings nicht genuin in Hinsicht auf Bildung (Anonymus 2019).

Wollen sie darlber hinaus tatig werden, kénnen Kommunen prtfen, ob sie, etwa im
Fall von Investitionen, Kommunalkredite bei Forderbanken, Landesbanken oder
Sparkassen aufnehmen (Brand/Steinbrecher 2021, S. 49). Zusatzlich ist es ihnen auch
maoglich, besonders bei schwankenden Einnahmen und Ausgaben, Kassenkredite,
eine  Art ,Dispokredit®, aufzunehmen. Eine hohe und anhaltende
Kassenkreditverschuldung gilt jedoch als Warnsignal fir eine angespannte
Haushaltslage und wird im Zusammenhang mit kommunalen Altschulden diskutiert
(Brand/Steinbrecher 2021, S. 46).

Gerade in diesem Zusammenhang ist daran zu denken, dass in der kommunalen
,Landschaft® der Bundesrepublik eine Schere zwischen armen und reichen
Kommunen klafft, die in den letzten Jahren noch weiter aufgegangen ist (Deutscher
Bundestag 2020, S. 1). Uberhaupt stellt sich die Finanzausstattung der Kommunen
regional und lokal sehr unterschiedlich dar, was sich in der Verteilung der
Investitionsrickstande, der schon erwahnten Verschuldung aufgrund von
Kassenkrediten und, im Fall von den unter Haushaltssicherung stehenden Kommunen
oder den ebenfalls regional sehr unterschiedlichen Belastungen, durch

Sozialausgaben zeigt (ebd.).

Die Verschuldung aufgrund von Kassenkrediten belauft sich bundesweit bspw.
inzwischen auf 46,2 Mrd. Euro (Junkernheinrich/Diehl/Micosatt 2019, S. 13). Jede
funfte Kommune musste sich aulRerdem dem Diktat eines
Haushaltssicherungskonzepts unterwerfen (betrifft etwa ein Viertel der Bevolkerung
Deutschlands, Deutscher Bundestag 2020, S. 1). Bei der Ruckfihrung der Schulden
konnten hochverschuldete Kommunen zudem seit dem Jahr 2010 kaum messbare
Erfolge vermelden (Brand/Steinbrecher 2021, S. 47).

Insbesondere die schon erwahnten Investitionsruckstande in Hohe von mehr als 138
Milliarden Euro betreffen in erster Linie die durch dauerhaft hohe Sozialausgaben und
Altschulden gebeutelten Kommunen, die nun anstatt fur die Bewaltigung der dringend
gebotenen Investitionen in die Zukunft (hier auch Stichwort Nachhaltigkeit und BNE;
in der grofden Anfrage der Fraktion Bundnis 90/Die Grinen an die Bundesregierung

jedoch nicht explizit erwahnt), ihre laufenden Ausgaben zur Erfullung von
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Pflichtaufgaben und fir den Schuldendienst aufwenden (Deutscher Bundestag 2020,
S.2)

Die Coronakrise stellt in diesem Zusammenhang eine zusatzliche schwere Belastung
der kommunalen Haushalte dar. In einer im Rahmen des KfW-Panels im Frihjahr 2020
durchgefiuihrten Befragung gingen 90 Prozent der antwortenden Kammereien von
sinkenden Einnahmen aus und 60 Prozent erwarteten steigende Ausgaben
(Brand/Steinbrecher 2020, o.S.). Zwar wird von fast zwei Dritteln der Kommunen
keine Verschlechterung der Kreditfinanzierungsmaoglichkeiten beflrchtet, aber
36 Prozent von ihnen planten eine zusatzliche Aufnahme von Kassenkrediten und
weitere 26 Prozent wollen den coronabedingten Einnahmeausfallen mit Hilfe von

Investitionskrediten begegnen (Brand/Steinbrecher 2021, S. 49).

Die im Zusammenhang mit der Corona-Pandemie angestellten Prognosen der
kommunalen Spitzenverbande gehen nun tatsachlich von erheblichen Defiziten nicht
nur fur das Jahr 2020 sondern auch fur die folgenden Jahre aus. So indizierten bereits
die Daten fur das erste Halbjahr 2020 ein Finanzierungsdefizit von 9,7 Milliarden Euro.
Das ist eine im Vergleich zum gleichen Zeitraum des Vorjahrs mit damals nur 0,2
Milliarden Euro deutlich schlechtere Bilanz auch gegenliber den Krisenjahren von
2009/2010. Grund hierfur sind hauptsachlich die coronabedingten Einnahmeeinbriche
bei den Gewerbesteuern, eine Entwicklung, die die finanzstarken Kommunen
quantitativ starker betrifft. Letztere kdnnen jedoch in starkerem Umfang auf Ricklagen
zuruckgreifen und durften sich auch schneller wieder erholen (Brand/Steinbrecher
2021, S. 51). Auf jeden Fall bleibt festzuhalten, dass die Coronakrise sehr

unterschiedliche kurz- und langfristige Folgen fur die Kommunen hat bzw. haben wird.

Inzwischen hat der Bund in zwei Gesetzesinitiativen auf die Coronakrise in den
Kommunen reagiert und beteiligt sich zusammenmit den Bundeslandern in pauschaler
Form einmalig an der Kompensation der krisenbedingten
Gewerbesteuermindereinnahmen in Hohe von insgesamt 10,968 Milliarden Euro
(Anteil des Bundes: 6,134 Milliarden Euro) (Doring 2020, S. 869). Zusatzlich werden
ostdeutsche Kommunen im Umfang von 1,422 Milliarden Euro entlastet, indem der
Bund seinen Anteil an der Finanzierung der Aufwendungen der Rentenversicherung
aus den Zusatzversorgungssystemen der ehemaligen DDR fur den Zeitraum von 2021
bis 2024 von 40 auf 50 Prozent erhoht. AuRerdem wird der Bund seine Beteiligung an

den Kosten fur Unterkunft und Heizung in der Grundsicherung flir Arbeitssuchende
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dauerhaft im Umfang von 25 Prozent auf dann 74 Prozent steigern (Doring 2020, S.
869, 871), bei einem geschatzten Volumen von jahrlich 3,4 Miliarden Euro
(Brand/Steinbrecher 2021, S. 51). Es bleibt aber abzuwarten, inwieweit diese Hilfen

wirken und welche weiteren Auswirkungen die Coronakrise noch haben wird."

Einiges spricht jedoch dafur, die Coronakrise und ihre Folgen nicht nur als Hypothek
zu sehen, sondern auch hinsichtlich ihrer Bedeutung flr die notwendigen
Nachhaltigkeitsanstrengungen zu betrachten, um den sozialen, wirtschaftlichen und
Umweltkrisen wirkungsvoller als bisher zu begegnen; mit anderen Worten, um die
kommunale Entwicklung fur die zukinftigen Anforderungen krisenfest zu machen
(Haubner/Kubendorff 2020). Dabei kann die Coronakrise zunachst einmal sogar als
Teil dieser Krise(n) gesehen werden, denn Pandemien werden durch weitverbreitete
und nicht nachhaltige Lebens- und Wirtschaftsweisen stark beginstigt (IPBES 2020,
S. 2). Der Kampf um die Einddmmung der Pandemie kann sich hierbei auf das
Nachhaltigkeitsziel bzw. Sustainable Development Goal (SDG) 3, ,Gesundheit und
Wohlergehen®, beziehen. Hier heil3t es u. a. im Unterziel 8, dass der ,(...) Zugang zu
hochwertigen grundlegenden Gesundheitsdiensten und (der) Zugang zu sicheren,
wirksamen, hochwertigen und bezahlbaren unentbehrlichen Arzneimitteln und
Impfstoffen fur alle (...)" (Vereinte Nationen 2015, S. 17) Menschen weltweit erreicht
werden soll. Diese grundlegende Versorgung in bereits nachster Zukunft ist dabei
schon aus Eigeninteresse absolut zielfUhrend, wenn die Zurlckdrangung bzw.
Beseitigung der Pandemie erfolgreich sein und nicht durch die Wiederausbreitung von
Mutationen gefahrdet werden soll (IPBES 2020, S. 44).

Gerade in Hinsicht auf SDG 3 ,Gesundheit und Wohlergehen und den Umgang mit
den Pandemiefolgen ist auch das SDG 11 ,Nachhaltige Stadte und Gemeinden®
relevant, denn die Coronakrise und andere auf nicht nachhaltige Lebens- und
Wirtschaftsweisen zuriickzufihrende Krisen haben insgesamt eine ihrer Wurzeln ganz
wesentlich im lokalen Substrat. Stadte und Gemeinden krisenfest gegenlber den
gegenwartigen und zukunftigen Herausforderungen zu machen, hei3t auch ganz
wesentlich auf eine resiliente Stadt hinzuwirken, wodurch wiederum mehr oder

weniger alle Dimensionen von Nachhaltigkeit tangiert werden (IPBES 2020, S. 3).

' Das neue KIW-Kommunalpanel hat diese Frage schon untersucht und kommt zu dem Schluss, dass
die kommunalen Haushalte dank des Hilfepakets des Bunds das Jahr 2020 mit einem Uberschuss
von 2 Milliarden Euro abschlieen konnten (Raffer/Scheller 2021, S. 5).
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In diesem Zusammenhang ist naturlich auch wieder an BNE zu denken und Uberhaupt
an zukunftsfahige Post-Corona-Stadte und -Gemeinden, die gemal eines Vorschlags
der Forschungsgruppe von Uwe Schneidewind am Wuppertal-Institut im Jahr 2020
,naher, offentlicher und agiler" werden mussen: ndher bspw. durch eine starkere
Vereinbarkeit von Leben und Arbeiten unterstitzt durch den Ausbau von
Naherholungsmaoglichkeiten oder auch durch starker lokale Wirtschaftskreislaufe;
Offentlicher  durch die Starkung bzw. den Ausbau des Offentlichen
,Gesundheitswesens, lebenswichtiger Gesundheitsguter, (der) Lebens- und
Gebrauchsmittelversorgung, (der) kommunalen offentlichen  Strukturen, (der)
Bildungs- und Erziehungsinstitutionen als Voraussetzung flr eine resiliente und
kompetente Gesellschaft® (Schneidewind u.a. 2020, S. 7); und agiler durch die
Uberfiinrung der Erfahrungen hoher ,Agilitat* bzw. Selbstwirksamkeit wahrend der
Coronakrise in die Nach-Corona-Phase zur Bewaltigung und Steuerung von
postcoronalen  Entwicklungen in Hinsicht auf nachhaltige Lebens- und
Wirtschaftsweisen (Schneidewind u. a. 2020, S. 9).

Der zuletzt angesprochene Punkt konnte auch der Arbeit des BNE-
Kompetenzzentrums in der  Prozessbegleitung und Prozessevaluation
entgegenkommen, denn wie bei der Auftaktveranstaltung gesehen werden konnte, war
die Motivation der kommunalen Vertreterinnen und Vertreter trotz Corona
Uberraschend hoch. Alle drei der von der Forschungsgruppe Schneidewind
angesprochenen Veranderungsdimensionen sind aul3erdem interessant und konnen
in Hinsicht auf die Erarbeitung weiterer Perspektiven auf das Zusammen(-Denken) von
gesunder und nachhaltiger Stadt gewinnbringend sein. Die kommunalen
Vertreterinnen und Vertreter als Experten ansprechend, kann eine diesbezugliche
Frage zu den erwarteten Folgen von Corona auch fur die Einfuhrung und Verankerung
im kommunalen Bildungsmanagement im Interviewleitfaden der Expertenbefragungen

zielfihrend sein.

Wie die Ausflhrungen zur Corona-Pandemie herausstellen, wird die Verankerung von
BNE in den lokalen Strukturen von Kommunen und Landkreisen derzeit vor eine ernste
finanzielle Belastungsprobe gestellt. Dennoch spricht einiges dafur, die Coronakrise
nicht nur als Hypothek zu betrachten, sondern auch als Anknlpfungspunkt fir die
Entwicklung von resilienten und zukunftsfahigen Stadten und Landkreisen. Diese
Perspektiven aufnehmend wird in der anstehenden ersten Welle der qualitativen

Experteninterviews auch zu den Folgen der Coronakrise in Hinsicht auf die
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anstehende BNE-Verankerung gefragt. In den Wiederholungsbefragungen werden die
Auswirkungen der Corona-Pandemie zudem ein wesentlicher

Forschungsschwerpunkt sein.

Literatur

Anonymus (2019): Etliche Kommunen wollen Steuern und Gebihren erhdhen. In: Stiddeutsche Zeitung
(Online-Ausgabe).  https://www.sueddeutsche.de/politik/kommunen-etliche-kommunen-wollen-
steuern-und-gebuehren-erhoehen-dpa.urn-newsml-dpa-com-20090101-191016-99-316509
(31.07.2021)

Brand, Stephan/Steinbrecher, Johannes (2020): KIW-Kommunalpanel 2020 — Kurzfassung: Corona trift
die Kommunen mit voller Wucht — Investitionen sichern trotz Krise! Frankfurt am Main

Brand, Stephan/Steinbrecher, Johannes (2021): Kommunalfinanzierung in der Corona-Krise —
Einschnitte, aber keine Zeitenwende. In: Wirtschaftsdienst, 101. Jg., H. 1, S. 46-53

Deutscher Bundestag (2020): Grofle Anfrage der Abgeordneten Stefan Schmidt, Britta HalR elmann,
Anja Hajduk u.a. sowie der Bundestagsfraktion Bindnis 90/Die Griinen zur finanziellen Situation
der Kommunen in Deutschland. Drucksache 19/16810. Berlin

Doring, Thomas (2020): Corona-Finanzhilfen des Bundes zur Entlastung der Kommunen. In:
Wirtschaftsdienst, 100. Jg., H. 11, S. 869-875

Haubner, Oliver/Kubendorff, Thomas (2020): Corona als Chance fiir die Nachhaltigkeitsdebatte.
https://www.demo-online.de/blog/corona-chance-nachhaltigkeitsdebatte (23.09.2021)

Intergovernmental Science-Policy on Biodiversity and Ecosystem Senvices (IPBES) (2020): Workshop
Report on Biodiversity and Pandemics. Bonn

Junkernheinrich, Martin/Diehl, Annika/Micosatt, Gerhard (2019): Kommunale Finanzausstattung und
fiskalische Gleichwertigkeit — Handlungsoptionen zur Starkung finanzschwacher Kommunen.
Expertise im Auftrag der Bundestagsfraktion Blindnis 90/Die Griinen. Kaiserslautern/Bottrop

Raffer, Christian/Scheller, Henrik (2021): KIW-Kommunalpanel 2021. Frankfurt am Main

Schneidewind, Uwe/Baedeker, Carolin/Bierwirth, Anja/Caplan, Anne/Haake, Hans (2020): ,Naher* —

,Offentlicher — ,Agiler: Eckpfeiler einer resilienten ,Post-Corona-Stadt‘. In: Zukunftsimpuls, 14.
Jg.,H. 1,S.1-14

Woltering, Christian (2021): Und nun auch noch Corona... In: Sozialwirtschaft, 31. Jg., H. 1, S. 24-25

Vereinte Nationen (2015): Siebzigste Tagung. Tagesordnungspunkte 15 und 16. Resolution der
Generalversammlung, verabschiedet am 25. September 2015. New York

177


https://www.sueddeutsche.de/politik/kommunen-etliche-kommunen-wollen-steuern-und-gebuehren-erhoehen-dpa.urn-newsml-dpa-com-20090101-191016-99-316509
https://www.sueddeutsche.de/politik/kommunen-etliche-kommunen-wollen-steuern-und-gebuehren-erhoehen-dpa.urn-newsml-dpa-com-20090101-191016-99-316509
https://www.demo-online.de/blog/corona-chance-nachhaltigkeitsdebatte

	Inhaltsverzeichnis
	Abbildungsverzeichnis
	Tabellenverzeichnis
	1 Einleitung
	Literatur

	2 BNE-Definition: Herleitungen und Einordnung
	Literatur

	3 Bildung für nachhaltige Entwicklung: Historischer Überblick und politische Rahmung
	3.1 Historische Einordnung
	3.2 Präzisierung und Beschreibung von BNE-Entwicklungen
	3.2.1 UN-Dekade „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 2005–2014
	3.2.2 Die Agenda 2030 und die Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie
	3.2.3 Weltaktionsprogramm „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 2015–2019 und Nationaler Aktionsplan Bildung für nachhaltige Entwicklung
	3.2.4 ESD for 2030 – Education for Sustainable Development: Towards achieving the SDGs 2020–2030

	3.3 Zusammenfassung
	Literatur

	4 Das BNE-Kompetenzzentrum: Eine bildungspolitische und -wissenschaftliche Annäherung an das Projekt
	4.1 Die Entstehung von Bildungslandschaften über die Regionalisierung der Bildung
	4.2 Bildungslandschaften für eine nachhaltige Entwicklung oder: Die Fusionierung zweier Konzepte
	4.3 Die lokale Governance einer Bildung für Nachhaltige Entwicklung
	4.4 Auf dem Weg zur BNE-Landschaft: Die Modellkommunen
	4.5 Schwerpunktsetzungen in den BNE-Landschaften der Modellkommunen
	4.6 Fazit
	Literatur

	5 Dimensionen struktureller Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung in Kommunen
	5.1 Einleitung
	5.2 Analysegrundlage
	5.3 Dimensionen struktureller Verankerung von BNE in Kommunen
	5.3.1  Gemeinsames BNE-Verständnis
	5.3.2 Leitfiguren und Motivation für BNE
	5.3.3 Kommunaler Beschluss zu BNE
	5.3.4 Leitbild
	5.3.5 Vielfalt von Akteurinnen und Akteuren
	5.3.6 Kommunale Bildungslandschaften mit BNE-Fokus
	5.3.7 Gestaltung der Zusammenarbeit von Akteurinnen und Akteuren
	5.3.8 Gestaltung der Zusammenarbeit mit externen Akteurinnen und Akteuren
	5.3.9 Ganzheitliches und kompetenzorientiertes Bildungsangebot
	5.3.10 Bereitstellung von Ressourcen
	5.3.11 BNE-Kompetenz kommunaler Akteurinnen und Akteure
	5.3.12 Whole Institution Approach
	5.3.13 Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung
	5.3.14 Regelmäßigkeit und Dauerhaftigkeit
	5.3.15 Sichtbarkeit

	5.4 Kommunale Rahmenbedingungen für die strukturelle Verankerung von BNE
	5.4.1 Strukturmerkmale der Kommune
	5.4.2 Organisation der Verwaltung
	5.4.3 Aufgabenvielfalt
	5.4.4 Kommunales Bildungsmanagement
	5.4.5 Vorerfahrungen der Kommunen mit BNE-nahen Themen

	5.5 Länderspezifische, nationale und internationale Rahmenbedingungen für die strukturelle Verankerung von BNE
	5.6 Fazit
	Literatur

	6 Bildung für nachhaltige Entwicklung aus governance- und interorganisationalen Perspektiven
	6.1 Einleitung
	6.2 Educational Governance
	6.3 Interorganisationale Forschung/Collaborative Governance
	6.4 Vertiefung des Themas Institutionelles Design und Verhandlungsführung in der Collaborative-Governance-inspirierten Forschung
	6.5 Experten-/Expertiseforschung und Experteninterviews
	6.6 Konsequenzen für die Forschung am BNE-Kompetenzzentrum
	Literatur

	7 Kommunale Netzwerkstrukturen und die Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung
	7.1 Einleitung
	7.2 Ausgewählte Befunde und Diskussion
	7.3 Strukturelle Verankerung von BNE in kommunalen Netzwerken
	7.3.1 Dichte kommunaler Netzwerke
	7.3.2 Verknüpfung der Handlungsbereiche
	7.3.3 Langfristigkeit und Häufigkeit von Brückenbeziehungen
	7.3.4 Zentralität kommunaler Netzwerke

	7.4 Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur

	8 Kritische Perspektiven auf Bildung für nachhaltige Entwicklung aus der Umwelt- und Nachhaltigkeitsforschung
	8.1 Einleitung
	8.2 Die große Nachhaltigkeitstransformation bleibt aus
	8.3 Die Beiträge der Umweltsoziologie zum Zusammenhang von Umweltwissen, Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
	8.4 Neuere Beiträge zur Wirksamkeit von Umweltbildung und BNE
	8.4.1 Umweltbildung
	8.4.2 Bildung für nachhaltige Entwicklung

	8.5 Das neue Bildungskonzept von BNE in Abgrenzung zur Umweltbildung: Gestaltungskompetenz vs. Erziehung
	8.6 BNE und die ausbleibende große Transformation: der verschüttete Mehrwert der älteren Umweltbildungsdebatte
	8.7 Nachhaltige Entwicklung als politische Moralintervention
	8.8 BNE als Versuch der umwegigen Durchsetzung von Nachhaltigkeitsinteressen
	8.9 Weitere Kritikpunkte
	8.10 Fazit und Perspektiven für die Forschung am BNE-Kompetenzzentrum unter dem Aspekt von BNE-Kritik
	Literatur

	9 Exkurs: (Post-)Corona-Städte und -Gemeinden und nachhaltige Entwicklung
	Literatur




