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Implementierung von BNE am Ende der UN-Dekade
Eine internationale Vergleichsstudie am Beispiel des Fachunterrichts

Péter Bagoly-Simó

Zusammenfassung:
Ziel der UN-Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung (2005-2014) war es, eine bessere Imple-
mentierung einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) in alle Formen der Bildung zu errei-
chen. Trotz verschiedenster Maßnahmen und Programme fand BNE, obwohl sie gegenwärtige und 
künftige Herausforderungen der Menschheit thematisiert, bislang scheinbar zu wenig Beachtung. 
Dieser Beitrag nimmt sich daher vor, die Implementierung von BNE-Themen in die Fachlehrpläne 
der formellen Bildung genauer zu untersuchen. Dabei spielte die Unterscheidung zwischen fach-
spezifischem Grundwissenserwerb und BNE eine zentrale Rolle. Einem Mixed-Methods-Ansatz 
folgend wurde für die Sekundarstufe I die Implementierung von insgesamt 46 BNE-Themen in den 
Bayerischen Realschullehrplan, das Rumänische Nationalcurriculum und das Mexikanische Curri-
culum untersucht. Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche Implementierungsmuster bei einzelnen 
Themen und/oder Fächern. Eine breite und tiefe Implementierung ist in keinem der drei Curricula 
erfolgt. Das Fach Geographie spielt in allen drei Fällen eine führende Rolle bei der Implementierung 
von BNE-Themen. Darüber hinaus behandeln vor allem die Fächer Biologie, Physik, Ethik und die 
technischen Fächer BNE-Themen, allerdings zeigen sie dabei unterschiedliche Spezialisierungen. 

Schlüsselwörter: BNE-Themen, Implementierung, Curriculum, Sekundarstufe I, Deutschland, 
Rumänien, Mexiko

Summary:
The Decade of Education for Sustainable Development proclaimed by the United Nations for the 
years 2005-2014 aims at a strong implementation of Education for Sustainable Development (ESD) 
into all forms of education. Despite a range of measures taken and programs developed, topics 
that discuss contemporary and future challenges of humanity have received marginal attention 
as yet. Therefore, this paper takes a closer look at the implementation of ESD topics into subject 
curricula of formal education. When doing so, it analyzes the contribution of the topics to both 
subject-specific skill acquisition and ESD. Mixed methods served to map the implementation of 
46 topics in Bavarian (Germany), Romanian, and Mexican national curricula for lower secondary 
education. The results show different patterns of implementation that produce specialization and 
segmentation. Moreover, none of the three curricula displays a broad and deep implementation 
of ESD-topics. While Geography is in all three case studies the leading subject implementing ESD 
topics, Biology, Physics, Chemistry, technical subjects, and Ethics specialize on few topics and 
often discuss them broadly. 

Keywords: Education for Sustainable Development (ESD), systems thinking, professional 
knowledge, professional competences
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Einleitung

Zu keinem anderen Zeitpunkt der Ge-
schichte der Menschheit ermöglichte uns 
die moderne Technologie „[...] the poten-
tial to irreversibly jeopardize the fate of 
mankind and nature for centuries to come“ 
(Tremmel, 2008, 220). Deshalb ist es kaum 
verwunderlich, dass die Frage der Zukunft 
der Menschheit in den letzten Jahrzehnten 
so vielschichtig und wiederholt diskutiert 
wurde. In den späten 1980er Jahren führte 
der Brundtland-Bericht (World Commis-
sion on Environment and Development 
[WCED], 1987) den Begri. der nachhaltigen 
Entwicklung (NE) in die breite gesellschaft-
liche Diskussion und gleichzeitig in den 
wissenschaftlichen Diskurs ein. Die globale 
Agenda 21 als erste Absichtserklärung ei-
ner gesellschaftlichen Transformation wur-
de im Rahmen des Earth Summit in Rio de 
Janeiro 1992 von 178 Staaten unterzeichnet. 
Darin behandeln insgesamt 40 Kapitel zen-
trale Herausforderungen der Menschheit 
bezüglich der Bereiche Umwelt und Ent-
wicklung. Neben den themenbezogenen 
Kapiteln widmet die Agenda 21 ihr Kapitel 
36 den Aufgaben der verschiedenen For-
men einer Bildung für eine nachhaltig(er)e 
Gesellschaft. Um die Rolle der Bildung zu 
unterstreichen, riefen die Vereinten Nati-
onen (UN) für den Zeitraum 2005-14 die 
UN-Dekade Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) aus. Laut Aktionsplan sollen 
zwei der neun thematischen Langzeitpro-
gramme eine „[i]ntegrating ESD into Basic 
Education“ und eine „[r]eorienting General 
Secondary Education for ESD“ (United Na-
tions Educational, Scientific and Cul-
tural Organization [UNESCO], 2007, 15) 
erreichen. Vor diesem Hintergrund formu-
lierte die Deutsche UNESCO-Kommission 
folgende Desiderata: „Das übergreifende 
Ziel der Dekade ist die Integration der Werte 
und Prinzipien nachhaltiger Entwicklung in 
alle Bildungsbereiche (bezogen auf alle Al-

tersstufen) sämtlicher Mitgliedsstaaten und 
weltweit. […] Konkret sollen die nationalen 
Regierungen dazu bewegt werden, die De-
kade umzusetzen, indem sie das Leitbild der 
nachhaltigen Entwicklung in die jeweiligen 
nationalen Bildungssysteme und -strategi-
en integrieren. [Es] wäre im Sekundarbe-
reich neben einer fächerverbindenden oder 
-übergreifenden 4ematisierung eine ver-
stärkte Integration von BNE-4emen in den 
jeweiligen Fächern anzustreben“ (Ständige 
Konferenz der Kultusminister der Län-
der in der Bundesrepublik Deutschland 
[KMK] & Deutsche UNESCO-Kommission 
[DUK], 2007, 3-4). Trotz des hohen An-
spruchs zeigte die Realität der Implemen-
tierung von BNE in die formelle Bildung 
einige Jahre nach Beginn der UN-Dekade 
noch ein ernüchterndes Bild (siehe u.a. 
Mulà & Tilbury, ; McKeown, ; 
Paden & Chhokar, ). Gegen Ende der 
UN-Dekade stellt sich die Frage, in welchem 
Verhältnis Anspruch und Realität der BNE-
Implementierung zueinander stehen? Der 
vorliegende Beitrag will dies in einem zen-
tralen Bereich des formellen Bildungssys-
tems, nämlich dem Fachunterricht in der 
Sekundarstufe I, an drei Fallbeispielen im 
internationalen Vergleich untersuchen.

1 Theoretische Grundlagen und 
Stand der Forschung

Die Analyse der Implementierung von BNE 
in die formelle Bildung bedarf einer genau-
en Klärung der zentralen Begri.e NE und 
BNE auf der Grundlage der internationalen 
Diskussion  sowie der Wege und Messver-
fahren der Implementierung.

1.1 Nachhaltige Entwicklung

Das wachsende wissenschaftliche Interes-
se an Fragestellungen der NE führte bereits 
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vier Jahre nach dem Earth Summit zu über 
300 DeAnitionen (Dobson, 1996). Trotz ih-
rer Vielfalt lassen sich die meisten Konzep-
tualisierungen zwei Richtungen zuordnen: 
Auf der einen Seite Anden sich Ansätze, 
die sich den Fragen der Gerechtigkeit wid-
men und auf der anderen Seite Konzepte, 
die eine gleichzeitige oder integrative Be-
rücksichtigung von ökologischen, ökono-
mischen und sozio-kulturellen Aspekten 
(Drei-Säulen bzw. Dreiecksvorstellungen) 
in den Mittelpunkt stellen.

Der Brundtland-Bericht formuliert ex-
plizit den Anspruch der Generationenge-
rechtigkeit in Bezug auf die NE: „[...] mee-
ting the needs of the present without com-
promising the ability of future generations 
to meet their own needs“ (WCED, 1987). 
Den Kern dieser mittlerweile zum Mantra 
(Selby & Kagawa, 2010) der Nachhaltig-
keitsforschung und -debatte ausgerufenen 
DeAnition bildet die Verbindung der globa-
len oder intragenerationellen Gerechtigkeit 
mit der intergenerationellen Gerechtigkeit. 
Ganz konkret bedeutet das, dass Bürgerin-
nen und Bürger nicht nur die Bedürfnisse 
aller Mitmenschen, die mit ihnen gleich-
zeitig die Erde bevölkern, kennen und bei 
der Gestaltung ihres Alltags berücksichti-
gen, sondern auch Verantwortung für die 
Erfüllung der Bedürfnisse künftiger Ge-
nerationen übernehmen. Eine teilweise 
stark normative Debatte, die vor allem in 
Deutschland geführt wird, fordert dabei 
eine freiwillige SuBzienz und Deprivation 
in der Gegenwart, ohne jedoch Bedürfnisse 
künftiger Generationen konkret benennen 
zu können, während sich in Südamerika die 
Diskussion stärker um das buen vivir dreht.

Die Frage der Legitimität dieser Forde-
rungen wurde in der Philosophie bereits 
vor dem Earth Summit ausführlich disku-
tiert. Unnerstall (1999) betont rückbli-
ckend die wachsende Abneigung gegen-
über der Übernahme einer Verantwortung 
für vermeintliche Bedürfnisse künftiger 

Generationen und folglich gegenüber der 
allgemeinen Debatte der Generationenge-
rechtigkeit. Zwei wichtige Denkrichtungen 
sind dabei von besonderer Bedeutung. 
Die eine Denkrichtung entfaltete sich be-
reits in den späten 1970er Jahren mit der 
Diskussion um das non-identity-problem 
(Schwartz, 1978). Adams (1979) und Kav-
ka (1982) führten die Debatte durch die 
Erörterung des future individual paradox 
fort. Parfit (1987) widmete sich schließlich 
der Klärung der ethischen Dimensionen 
bezüglich der Verantwortung, welche die 
gegenwärtige Generation gegenüber den 
künftigen übernimmt. Die zweite Denk-
richtung positionierte die Frage der Gene-
rationengerechtigkeit außerhalb westlicher 
Philosophien (vgl. Mulgan, 2002) und zeig-
te Lösungswege in Asien oder Südamerika 
auf. Jüngere Arbeiten (Ekardt, 2010) sehen 
wiederum die Frage der Gerechtigkeit so-
wohl in zeitlicher (Intergenerationalität) als 
auch in räumlicher Perspektive (Intragene-
rationalität oder globale Gerechtigkeit) als 
ausschlaggebend für eine nachhaltige Ent-
wicklung an. Neben eher allgemeinen Ar-
gumenten spielen dabei auch konkrete Bei-
spiele, wie z.B. der Klimawandel (Ekardt, 
2011), eine entscheidende Rolle im Diskurs.

Die zweite Konzeptualisierungsrichtung 
betont die gleichzeitige Berücksichtigung 
von ökologischen, ökonomischen und 
sozio-kulturellen Aspekten (vgl. Grober, 
2013) einer nachhaltigen Entwicklung. Im 
Gegensatz zur eher rezenten Konzeptuali-
sierung der NE durch die (Generationen)
gerechtigkeit, lassen sich die Ursprünge der 
Zusammenführung der drei Dimensionen 
der NE kulturhistorisch laut Grober (2012) 
bis in die frühe europäische Aufklärung zu-
rückverfolgen. Das Nachhaltigkeitsdreieck 
und v.a. das Drei-Säulen-Modell der NE ist 
in der jüngsten Zeit dennoch wiederholt kri-
tisiert worden. Zwei der vielen Kritikpunkte 
sind besonders bedeutend und verbreitet 
und sollen darum hier aufgegri.en werden.
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Die stärkste Kritik betri.t die weit disku-
tierte „[...] deAnitional haziness that conti-
nues to surround and shroud the notion of 
sustainable development“ (Selby & Kaga-
wa, 2010, 38). Auf der Grundlage von Lloyd 
(2009, 516, 518) argumentieren Selby und 
Kagawa (2010), dass Wirtschaftswachstum 
und NE im Sinne des Brundtland-Berich-
tes im Kontext eines Paradigmas, welches 
„[...] [is] axiomatically both sustainable and 
able to grow“ gleichzeitig aber „[...] sup-
ported indeAnitely by a Anite Earth“, kaum 
vereinbar sind. Auch zeigt der Versuch der 
Vereinbarung ökologischer Nachhaltig-
keit mit der Wirtschaft im Sinne des Kon-
sumerismus „[...] reveals inconsistencies 
and incompatibilities of values, yet many 
people, conditioned to think that sustai-
nable development is inherently good, will 
promote both at the same time“ (Jickling 
& Wals, 2008, 14). Im deutschen Diskurs 
wurden in diesem Zusammenhang auch 
die Begri.e schwache und starke Nachhal-
tigkeit geprägt. Als schwache Nachhaltig-
keit bezeichnet man die Vorstellung, dass 
natürliche Ressourcen durch Human- und 
Sachkapital ersetzt werden können, als 
starke Nachhaltigkeit wird demgegenüber 
der Ansatz charakterisiert, in dem die Öko-
logie über die anderen Dimensionen, wie 
Ökonomie, Kultur, Soziales gestellt wird, 
da sie die Grundlage für diese bildet (vgl. 
Steurer, 2001, Döring, 2004).

Ein zweiter wesentlicher Kritikpunkt be-
zieht sich auf die Trennung der drei Pole, 
Ecken, Säulen, Pfeiler oder Bereiche der NE. 
Ältere Argumentationslinien aufgreifend 
(Bateson, 1972; Meadows, 1982; Wilber, 
1997) erinnert Sterling (2010, 215) daran, 
dass die „[...] three dimensions [of SD], the 
‘economic’, the ‘social’ and the ‘environ-
mental’ [actually are][...] mental constructs. 
A glance out of the window at the real world 
will not indicate where any of these catego-
ries stops and another starts: the bounda-
ries are in our heads“. Auch wenn der erste 

Schein einer ganzheitlichen und übergrei-
fenden Betrachtungsweise geweckt werden 
kann, trägt die künstliche Teilung der drei 
Bereiche weniger zum besseren Verständ-
nis der Systemdynamik bei, sondern führt 
vielmehr zu einer verzerrten Sichtweise der 
systemischen und systematischen Zusam-
menhänge. Dem versuchte man durch stär-
ker integrierte Modelle Rechnung zu tragen 
(vgl. z.B. Spindler 2011). Die Ausdi.eren-
zierung des sozialen Bereiches durch Aus-
gliederung der Teilbereiche Kultur oder Po-
litik fand nur in einigen Quellen Beachtung 
(Bundesministerium für wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung 
[BMZ] & KMK, 2007), setzte sich aber inter-
national nicht durch.

Geht man DeAnitionen der NE in einzel-
nen Disziplinen nach, so zeigt sich ein he-
terogenes Bild. Geographische Forschung 
im Bereich der NE folgte international laut 
Corney (2006) zwei Hauptrichtungen. 
Einerseits genießt das Drei-Säulen- oder 
Dreiecksmodell der NE trotz aller Kritik 
zunehmende Akzeptanz (Huckle & Ster-
ling, 1996; Morgan, 2000; Luke, 2001; 
Gough, 2002), andererseits hat sich auch 
eine Tradition stark abweichender Kon-
zeptualisierungen etabliert (Scott & Oul-
ton, 1999; Sauvé, 2002). Die Pluralität der 
NE-Konzeptualisierungen führte schließ-
lich auch zu Forschungsvorhaben, die das 
Verständnis von NE bei einzelnen Gruppen 
von Akteuren bzw. Multiplikatoren, wie 
beispielsweise von Lehrkräften (vgl. Yasar 
& Seremet, 2009), untersuchten. 

Metanalysen, wie z.B. die von Tremmel 
(2003) trugen zu einer Klärung der Intensi-
on und Extension des Begri.es der NE bei. 
Die Vielzahl und Verschiedenheit der Diszi-
plinen, die sich der Analyse der NE widme-
ten, führte nicht nur zu einer wachsenden 
Anzahl und Vielfalt der Konzeptualisierun-
gen, sondern häuAg auch zur unscharfen 
und hybriden Begri.sabgrenzungen. Ein 
Jahrzehnt nach dem Earth Summit von 
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1992 wertete Jörg Tremmel DeAnitionen 
und Konzeptualisierungen der NE aus der 
deutschsprachigen und internationalen 
Literatur aus und leitete abschließend das 
Analytische Modell der Nachhaltigkeit ab 
(Tremmel, 2003). Das Modell verbindet 
die oben erwähnten zwei wichtigen Rich-
tungen der DeAnition des Begri.es der NE 
und bettet die drei zentralen Dimensionen, 
Ökologie, Finanzen und Soziales, unmittel-
bar in die intra- oder globale und anschlie-
ßend in die intergenerationelle Gerechtig-
keit ein (vgl. Abb. 1). Dabei fokussiert er den 
Begri. Wirtschaft auf Finanzen. Aufgrund 
seiner multidisziplinären, analytischen und 
internationalen Ausrichtung liegt das Ana-
lytische Modell der NE von Jörg Tremmel 
dem Verständnis von NE dieser Arbeit zu-
grunde.

1.2 Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung

Die unterschiedlichen Konzeptualisierun-
gen von NE, die Rolle der NE in Bildungs-
prozessen und die damit verbundenen Auf-
gaben führten ebenfalls zu vielfältigen De-
Anitionen von BNE. Dabei lassen sich drei 
wichtige Schwerpunkte erkennen. Erstens 
trugen Entscheidungsträger und Akteure 
zur Vielfalt der Konzeptualisierungen auch 
unter Verwendung von Kompetenzmodel-
len bei und erschlossen unterschiedliche 
Eingrenzungen oder  Ausweitungen des 
BNE-Begri.es. Zweitens prägte die Gegen-
überstellung der BNE mit anderen Typen 
von „adjectival education“, wie Environ-
mental Education, Global Citizenship Edu-
cation usw. (Sterling, 1996, 19), die DeA-
nitionskultur. Drittens ist der Bereich der 
BNE-4emen zu diskutieren.

Laut der oBziellen DeAnition der UN-
Dekade Bildung für nachhaltige Entwick-
lung „[...] ESD enables all individuals to 
fully develop the knowledge, perspectives, 
values and skills necessary to take part in 
decisions to improve the quality of life both 
locally and globally on terms which are 
most relevant to their daily lives“ (United 
Nations Decade for Education for Sus-
tainable Development [UNDESD], 2008). 
Sowohl die Architektur als auch die Nor-
mativität des Begri.es weisen diesen als 
„expert knowledge-driven“ (Vare & Scott, 
2007, 193) aus.

Auf der Grundlage der DeAnitionen 
von Scott und Gough (2003) und Fos-
ter (2002) sowie der Modelle von Argyris 
und Schön (1978, 1996) haben Vare und 
Scott (2007) zwei Dimensionen des BNE-
Begri.es deAniert: ESD1 und ESD2. ESD1 
bildet die erste Dimension und entspricht 
dem oben dargelegten Expertenwissen 
des UNESCO, nämlich „[...] the role of the 
nonexpert is to do as guided with as much 
grace as can be mustered“ (Vare & Scott, 
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2007, 193). Die Grundlage für ESD1 bilden 
die Herangehensweisen vom Typus 1 und 
Typus 2 von Scott und Gough (2003), 
laut denen die Herausforderungen der 
Menschheit entweder ökologischer oder 
sozialer und/oder politischer Natur sind. 
Beide werden von den jeweiligen Bezugs-
wissenschaften–nämlich den Natur- und 
Gesellschaftswissenschaften–bearbeitet 
und anschließend gesellschaftlich breit 
kommuniziert. Die Haltung der Lernen-
den ist dabei lediglich „‘[...] learn to value 
what others tell them is important“ (Vare & 
Scott, 2007, 192). Im Gegensatz dazu ge-
hen die Herangehensweisen vom Typus 3 
(Scott & Gough, 2003) davon aus, dass ein 
Endstadium der Entwicklung nicht identiA-
zierbar ist. Dies hat zur Folge, dass Lernen 
als ein o.ener Prozess verstanden werden 
muss. Dies bildet die Grundlage von ESD2, 
dessen Voraussetzung ist, dass „[...] peop-
le have been informed and motivated, and 
been enabled to think critically and feel 
empowered to take responsibility“ (Vare 
& Scott, 2007, 194). Folgt man dieser Ar-
gumentation, so wird BNE zum (Teil vom) 
Lebenslangen Lernen.

Trotz der Berücksichtigung zentraler 
Faktoren der Bildungsprozesse bleiben 
die Konzeptualisierungen recht abstrakt. 
Pigozzi (2007, 29) deAniert BNE als beob-
achtbare aber nicht explizite Handlungen 
des Individuums, und bezieht sich dabei 
auf die Kernkompetenzen im Bereich der 
quality education wie „[…] continue lear-
ning throughout life, to think critically, to 
work cooperatively, and to seek out and 
apply knowledge“. Sie geht davon aus, dass 
„[...] the three pillars of sustainable deve-
lopment [society (including political as-
pects), environment, and economy], give 
shape and content to learning for sustaina-
ble development. [...] Education, broadly 
understood, is therefore inextricably linked 
to well-balanced development, which takes 
into consideration the social, environmen-

tal and economic dimensions of an impro-
ved quality of life for present and future 
generations“, wobei BNE „[...] must be a dy-
namic concept’ that fosters ‘[...] knowledge, 
skills, perspectives and values“ (Pigozzi, 
2007, 28-29).

Pigozzi (2007) unternimmt einen Ver-
such der Abgrenzung von speziAschen 
Kompetenzen einer BNE, bleibt aber dabei 
auf einer sehr allgemeinen Ebene. Die von 
ihr formulierten Kompetenzen sind sehr ab-
strakt und schwer greifbar. Die Gestaltungs-
kompetenz von de Haan (2008, 2014), die 
dem Ordnungsschema der Kompetenzen 
der Organisation for Economic Co-oper- 
ation and Development (OECD) folgt, bil-
det auch auf der internationalen Ebene (vgl. 
Wals & Blewitt, 2010) die einzige Konkre-
tisierung von BNE-Kompetenzen, die zu-
nächst zehn und später zwölf Teilkompe-
tenzen ausarbeitet. Gestaltungskompetenz 
bedeutet die Fähigkeit, Herausforderungen 
nicht-nachhaltiger Entwicklung zu erken-
nen und theoretische Konzepte der NE so 
anzuwenden, dass nachhaltige Alterna-
tiven und Lösungswege identiAziert und 
praktiziert werden.

Eine wichtige Einschränkung der Gestal-
tungskompetenz sieht Wals (2011) in deren 
Zielsetzung, menschliches Verhalten durch 
Bildung zu verändern. Im Kontext einer 
BNE wurde mehrfach betont, dass QualiA-
zierung und kritisches Denken einem (ideo-
logiegeleiteten) Verhaltenswandel vorzu- 
ziehen ist (vgl. u.a. Mayer & Tschapka, 
2008; Jickling & Wals, 2008). Wals (2011, 
179) argumentiert, dass „[…] what may ap-
pear to be sustainable behaviour today may 
turn out to be unsustainable later in time“. 
Kompetenzen könnten in diesem Kontext 
nicht hinreichend sein. Notwendig sei da-
her „[...] switching back and forth between 
di.erent mindsets“. Dabei sind vier Formen 
von Gestalt abzugrenzen: „[...] the temporal 
Gestalt (past, present, future and intergene-
rational), the disciplinary Gestalt (a range 
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of social science and natural science), the 
spatial gestalt [sic!] (local, regional, global 
and beyond global) and the cultural Gestalt 
(multiple cultural mindsets whereby cul-
ture is broadly understood). Sustainability 
competence then refers to one’s ability to 
respond to a sustainability challenge with 
all these Gestalts“ (Wals, 2011, 181). Das 
von Wals (2011) eingeführte gestaltswit-
ching bietet also eine weniger normative, 
gleichzeitig aber stärker verallgemeinerte 
Konzeptualisierung von BNE als die Gestal-
tungskompetenz.

Aus einer historischen Perspektive be-
trachtet bedarf der BNE-Begri. laut Ster-
ling (2010, 217) einer systematischen und 
systemischen Perspektive, die im Konzept 
der Gestaltungskompetenz bisher noch 
zu kurz kommt: „[...] suBcient and whole-
learning response to sustainability is requi-
red at three levels–personal, organisational 
and social–and in the three interrelated are-
as of human knowing and experience“, und 
zwar „[...] (1) perception (or the a.ective 
dimension), (2) conception (or the cogni-
tive dimension) and (3) practice (or the in-
tentional dimension)“. Ähnlich betont auch 
Williams (2008, 42) die Wichtigkeit von 
„[...] systems thinking and holistic learning“ 
und weist dabei auf die Tradition des Sys-
temischen (Orr, 1992, 2004; Capra, 1996, 
2002) in der BNE hin.

Einen interessanten zusätzlichen Aspekt 
bildet noch der Begri. des Education for 
sustainable life, der laut Gadotti (2009) in 
der ökologischen Bewegung des 20. Jahr-
hunderts stark verwurzelt ist und beson-
ders von den philosophischen Paradigmen 
von Morin und Brigitte (1993), Santos 
(1995), Freire (1997), Boff (1999) und Sal-
gado (2000) geprägt wurde. Auf der Grund-
lage des Diskurses von Holloway (2002) 
plädiert Gadotti (2009, 26) für eine Bil-
dung, die Macht auFöst und „[…] another 
possible world“ ermöglicht. Dabei führe sie 
zu etwas „[...] what does not yet exist, to uto-

pia“. In starker Anlehnung an Freire (1997) 
argumentiert der Philosoph, dass das Ver-
schwinden dominanter Kulturen nicht nur 
traditionelles (z.B. indigenes) Wissen sicht-
bar machen, sondern auch feministische, 
ökologische und zapatistische Perspektiven 
stärker zum Ausdruck bringen würde. BNE 
könnte in diesem Kontext eine Form der Pä-
dagogiken des Fehlenden werden. 

Trotz gewisser Schwächen dient, auf-
grund der konkreten Ausweisung einzelner 
Kompetenzen, die Gestaltungskompetenz 
(de Haan, 2008) als theoretisches Grund-
gerüst für das BNE-Verständnis, welches 
dieser Arbeit zu Grunde gelegt wird.

Konzeptualisierungen einer BNE beru-
hen häuAg auch auf einer Gegenüberstel-
lung und Abgrenzung der verschiedenen 
Formen der adjectival education (z.B. Um-
weltbildung, Globales Lernen). 

Die meisten konzeptuellen Reibungs-
punkte lassen sich international zwischen 
einer BNE und der Umweltbildung fest-
stellen. Laut der oBziellen Position der 
UNESCO (2007, 18) ist Umweltbildung „[...] 
a well-established discipline, which focuses 
on humankind’s relationship with the na-
tural environment and on ways to conser-
ve and preserve it and properly steward its 
resources“ während BNE „[...] encompas-
ses environmental education, setting it in 
the broader context of socio-cultural fac-
tors and the socio-political issues of equi-
ty, poverty, democracy and quality of life“. 
Diese scharfe Abgrenzung lässt sich in der 
wissenschaftlichen Diskussion (vgl. u.a. 
Caride Gómez, 2005; McKeown & Hop-
kins, 2003) nicht gleichermaßen feststellen. 
Vertreter der Umweltbildung betonen, dass 
„[...] ESD discourse has contributed quite 
successfully to diluting and blurring all the 
work of sensitisation, consciousness-rai-
sing and denunciation that has been con-
structed quietly by the pro-environment 
social movements in recent decades and 
more recently by environmental education“  
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(Gutiérrez Pérez & Pozo Llorente, 2005, 
297). Gleichzeitig erfolgte eine Verschie-
bung des „[...] worldview that humans are 
part of nature as EE becomes human-cen-
tred ESD“ (McKeown & Hopkins, 2007, 20). 
Selby und Kagawa (2010, 44) betonen, dass 
BNE „[...] has given barely any space to the 
poetic and the numinous in its reliance on 
scientiAc rationality“. Während Bonnett 
(1999) daran erinnert, dass die Ausbeu-
tung der Umwelt auf genau diese Rationa-
lität zurückzuführen sei, kritisiert Porritt 
(2005, 51) die Umweltbildung als „[...] too 
narrow, too technical, too anti-business, 
too depressing, often too dowdy“. Sterling 
(2004) sieht die Einschränkungen der Um-
weltbildung in deren einseitiger Betonung 
der Umwelt und der Ökologie, wodurch 
systemisches Denken nicht gefördert wer-
den kann.

Die zweite Hauptrichtung der verschie-
denen adjectival education ist das Globale 
Lernen und die daraus abgeleitete Educa-
tion for Global Citizenship. Sterling (2010, 
216) fasst die Hauptkritik an die Adresse des 
Globalen Lernens wie folgt zusammen: „[...] 
the Western distinction between ‘environ-
mental education’ and ‘development edu-
cation’ was greeted with incomprehension 
because, there [in the developing coun-
tries], environment and development issu-
es were widely viewed as two sides of the 
same coin, and therefore environmental 
education was inevitably also development 
education“. Während die Aussage auch auf 
die Wechselbeziehung zwischen BNE und 
Globales Lernen übertragen werden kann, 
werden beide Formen des adjectival educa-
tion in manchen Ländern nicht integriert, 
sondern parallel implementiert. Für eine 
gesonderte Behandlung von Aspekten des 
Globalen Lernens spricht die von Selby 
und Kagawa (2010, 29) formulierte Kritik, 
dass Entwicklung in der Perspektive einer 
BNE auf einer „[...] market-driven growth 
model“ basiere und so zu „[...] a cozy as-

sociation with the globalisation agenda in 
education“ führe.

Eine starke Positionierung innerhalb der 
verschiedenen adjectival educations veran-
schaulichen die deutschsprachigen Fach-
didaktiken. Neben der Geographiedidaktik 
wandten sich in den letzten Jahren weitere 
Fachdidaktiken, wie die der Biologie (z.B. 
Riess, Hörsch & Jakob, 2013; Gresch & 
Bögeholz, 2012; Hellberg-Rode, 2011, 
2006, 1993; Riess, 2010; Menzel & Böge-
holz, 2009), des Sachunterrichts (z.B. Stol-
tenberg, 2013), der Physik (z.B. Höttecke 
et al., 2009), Chemie (z.B. Parchmann & 
Menthe, 2006) oder Politik (z.B. Overwi-
en, 2012; Moegling & Overwien, 2011) As-
pekten einer BNE zu.

Eine besondere Rolle ist dabei der 
Geographiedidaktik zuzuschreiben. Die 
deutschsprachige Geographiedidaktik wid-
mete sich in den letzten Jahrzehnten sowohl 
4emen einer BNE (z.B. Schockemöhle & 
Schrüfer, 2012; Böhn & Hamann, 2011; 
Flath & Reuschenbach, 2011; Reinfried 
et al., 2010; Schrüfer & Schwarz, 2010; 
Böhn, Hoogeland & Vogel, 1994), als 
auch Fragestellungen des Globalen Lernens 
(z.B. Höhnle, 2014; Applis, 2012; Uphues, 
2007; Kross, 2004). Auf der internationa-
len Ebene wurde das BNE-Verständnis der 
Fachdidaktik Geographie 2007 im Rahmen 
der Luzerner Erklärung über Geographi-
sche Bildung für nachhaltige Entwicklung 
international diskutiert und ratiAziert. Im 
Mittelpunkt des Verständnisses steht „[…] 
the “Human-Earth” ecosystem“ (Haubrich 
et al., 2007, 244-245), welches die Grund-
lage zur Förderung einer Vielzahl an „[…] 
geographical competencies to enhance 
sustainable development“–wie etwa geo-
graphisches Wissen, erkenntnisgewinnen-
de und methodische Kompetenzen, Werte 
und Attitüden–bildet. Dennoch beinhaltet 
das Dokument keine klare Konzeptualisie-
rung des BNE-Begri.es, was sich vermut-
lich auf die Vielfalt der (B)NE-Begri.e, die 
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in der internationalen geographiedidakti-
schen Debatte und Forschung verbreitet 
sind, zurückführen lässt.

In der geographiedidaktischen Literatur 
können laut Corney (2006) zwei Haupt-
richtungen der NE-Konzeptualisierung ab-
gegrenzt werden. Auf der einen Seite Andet 
das Drei-Säulenmodell von u.a. Gough 
(2002), Luke (2001), Morgan (2000) sowie 
Huckle und Sterling (1996) breite Ak-
zeptanz. Gleichzeitig folgen einzelne For-
scher und Forscherinnen dem Ansatz von 
Sauvé (2002) sowie Scott und Oulton 
(1999) und legen großen Wert auf die eige-
ne Konzeptualisierung der NE (vgl. Yasar 
& Seremet, 2009). Ähnlich lässt sich eine 
Vielfalt an Konzeptualisierungen des BNE-
Begri.s feststellen (vgl. u.a. Haubrich, 
2000; Houtsonen, 2002; Jonsson, Sarri, 
& Alerby, 2012; Reinfried, 2009; Setha & 
Mund, 2008; van der Schee, 2003). Beide 
Begri.e wurden in verschiedenen Kon-
texten diskutiert, die u.a. die heterogenen 
Bildungsformen (Ramos Trejo & Sánchez 
Crispín, 2009; Ruiz-Mallén et al., 2009), 
die verschiedenen Stufen der Bildung von 
der Grundschule bis zur Universität (Bo-
wers, 2002; Jonsson et al., 2012) oder die 
Akteure des Lehr-Lernprozesses (McKe-
own & Hopkins, 2007; Yasar & Seremet, 
) umfassen.

In einer Zusammenfassung der Debatte 
um die Wechselbeziehungen der verschie-
denen adjectival educations betont Jucker 
(2011, 45), dass „[i]t is not fertile to discuss 
whether ESD should be ESC (education for 
sustainable consumption) or ECC (edu-
cation for climate change) or if we should 
stick with EE (environmental education) or 
EGC (education for global citizenship). All 
of these are sectoral, subject-speciAc and 
reductionist approaches which miss the 
whole point of ESD“. Diesem Verständnis 
will sich diese Arbeit anschließen.

Auch wenn es Stimmen gibt, die be-
haupten, es gehe bei BNE nur um Kompe-

tenzen und nicht um Inhalte, BNE sei auf 
jedes 4ema anzuwenden und es gäbe in 
diesem Sinne keine BNE-4emen, so ist 
dem zu erwidern, dass Kompetenzen stets 
an Inhalten erworben werden und dass es 
sich bei BNE, zurückgehend auf den Aus-
gangspunkt der Agenda 21, um global wie 
lokal hoch relevante Umwelt- und Entwick-
lungsprobleme handelt, die zwar einem 
gewissen zeitlichen Wandel unterliegen, 
aber bei weitem nicht beliebig sind. Diese 
Einordnung schließt an das oben genannte 
Verständnis von ESD1 an, muss dabei aber 
nicht im Gegensatz zur Au.assung von 
ESD2 stehen. Diesen Erkenntnissen fol-
gend setzen sich verschiedene Autoren mit 
der Fragestellung auseinander, welche 4e-
men denn bei BNE zu behandeln sind. Da-
bei kamen sie bei ihren 4emen-Katalogen 
je nach theoretischen Ableitungen oder Be-
gründungen zu unterschiedlich umfangrei-
chen Ergebnissen. De Haan (2002) leitete 
die Auswahl von BNE-4emen nach Kate-
gorien, wie z.B. den drei Dimensionen der 
Nachhaltigkeit, ab, KMK/BMZ (2007) orien-
tierten sich z.T. an den Millenium Develop-
ment Goals, Rieckmann (2010), führte zur 
Ermittlung der 4emen eine Delphi-Studie 
mit Experten aus mehreren Ländern, durch 
Riess und Mischo (2007) trafen eine nicht 
weiter begründete exemplarische Auswahl 
von 4emen anhand der drei Pole des 
Nachhaltigkeitsdreiecks, der Wissenschaft-
liche Beirat der Bundesregierung Globale 
Umweltveränderungen (WBGU, 1996) ent-
wickelte 16 Syndrome des globalen Wan-
dels. Nachdem diese 4emenkataloge von 
Umfang und Zusammensetzung durchaus 
verschieden und nicht immer nachvoll-
ziehbar sind, mal stärker Umwelt-, mal 
stärker Entwicklungsprobleme in den Fo-
kus nehmen und z.T. auf unterschiedlichen 
Ebenen liegen, erschien gerade, wenn man 
den Anspruch hat, eine internationale Ver-
gleichsstudie zu machen, ein Rückgri. auf 
die international anerkannten Dokumente 
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sinnvoll. Die vorliegende Studie entschied 
sich daher, die in der Agenda 21 genannten 
Herausforderungen für die Menschheit als 
Grundlage zu nehmen und um die 4e-
men, die aus den Abschlussdokumenten 
der Nachfolgekonferenzen in Johannesburg 
(United Nations Department of Econo-
mic and Social Affairs [UNDESA], 2009) 
und Bonn (UNESCO, 2009a), ersichtlich 
sind, zu ergänzen.

1.3 Implementierung von BNE

Um die besondere Aufgabe der Bildung 
bei der Gestaltung einer nachhaltig(er)en 
Zukunft zu unterstützen, riefen die Verein-
ten Nationen die UN-Dekade Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (2005-14) aus. 
Mulà und Tilbury (2009, 90) unterstrei-
chen, dass die Dekade „[…] recognises the 
importance of teaching ESD and seeks to 
inFuence governments [...] to revise the 
curricula in all learning spheres“. Daher sei 
laut McKeown (2007, 94) eine der wich-
tigsten Forschungsaufträge der UN-Dekade 
die Analyse der Lehrpläne und Curricula: 
„Given that so many nations, provinces, 
states and school districts have manda-
ted curriculum, it is important to analyse 
existing curriculum to see how it includes 
or neglects knowledge, principles, issues, 
skills, values, etc. related to sustainable de-
velopment. Such an analysis could form a 
basis for curriculum revisions“. Auch Paden 
und Chhokar (2007) betonen die Bedeu-
tung der von der UNESCO unterstützten 
Auseinandersetzung mit den oBziellen Bil-
dungsdokumenten. Der Relevanz, die Lehr-
plänen und Curricula zugeschrieben wird, 
lässt sich auch dem Zwischenbericht der 
UN-Dekade entnehmen. Wals (2009, 198-
199) argumentiert im Bericht, dass „ESD is 
mainly integrated in national educational 
policies and curricula, especially in primary 
and secondary education“ wobei „[...] ESD 

may be interpreted in many di.erent ways, 
reFecting a country’s particular tradition in 
governance or by other challenges faced by 
a country or region. For example, a country 
might adopt a more pedagogical orientati-
on towards ESD, emphasising (social) lear-
ning, participation and capacity building 
or a more instrumental one emphasising 
changing people’s behaviour“. Die beson-
dere Hervorhebung der formellen Bildung 
ist laut Wals (2009, 220) kaum verwun-
derlich, da „[...] ESD-related research that 
does take place is mostly focused on formal 
education and on the policy and regulatory 
measures related to ESD implementation“.

Vor dem Hintergrund der Implemen-
tierungstheorien betrachtet, lässt sich die 
Vorgehensweise der UNESCO den Top-
Down-Verfahren zuordnen. Lehrpläne, 
Curricula und ähnliche oBzielle Doku-
mente der formellen Bildung schreiben 
nicht nur die PFicht-, sondern auch die 
WahlpFicht- und PFichtbereiche des Lehr-
Lernprozesses vor. Die gängige Vorstellung 
ist, dass die EinFussnahme auf diese Doku-
mente zu einer breiten und verbindlichen 
Implementierung  führen wird. Diese An-
nahme beruht auf der Erkenntnis, dass In-
novationen in den höchsten Stufen der hi-
erarchischen Systeme entstehen (Gräsel, 
Jäger & Willke, 2006, 527). Trotz sichtba-
rer Erfolge auf der Ebene der Dokumente 
und Richtlinien, hat sich die Top-Down-
Implementierung des Öfteren als weniger 
eBzient erwiesen. Lehrkräfte neigen dazu, 
vielen Innovationen mit großer Skepsis zu 
begegnen, was dazu führt, dass die Imple-
mentierung gerade auf der kritischen Ebe-
ne des Unterrichtsgeschehens nur bedingt 
erfolgt. Ähnlichen Herausforderungen 
müssen sich Vertreter und Vertreterinnen 
einer Bottom-Up-Implementierung stellen 
(Fitz, Halpin & Power, 1994). Selbst wenn 
sie dank ihrer Entstehung in Schulkollegi-
en eine breitere Unterstützung durch die 
Lehrkräfte genoss, erwies sich eine breite 
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Implementierung eines Bottom-Up-An-
satzes häuAger als eine unüberwindbare 
Hürde. Trotz der unterschiedlichen Im-
plementierungsrichtung teilen sich beide 
Ansätze eine Vielzahl an gemeinsamen 
Zügen. So beschränkt sich die kumulative 
Expertise bei der Scha.ung einer Inno-
vation auf einige wenige (Gruppen von) 
Experten und Expertinnen. Darüber hi-
naus erfolgt eine Fächendeckende oder 
zumindest breite Implementierung in den 
meisten Fällen durch Vertreter und Vertre-
terinnen der höchsten Stufen eines hierar-
chischen Systems. Dies tri.t häuAg auch 
in solchen Fällen zu, wenn die Innovati-
on ursprünglich in niedrigeren hierarchi-
schen Strukturen entstanden ist. Auf diese 
Erkenntnisse und auf die Grundvorausset-
zung aufbauend, dass Entscheidungsträ-
ger mit unterschiedlicher Erfahrung und 
mit unterschiedlichem Hintergrund an der 
Implementierung pädagogischer Inno-
vationen arbeiten sollten, wurden in den 
letzten Jahren verstärkt symbiotische Stra-
tegien der Implementierung getestet (vgl. 
Gräsel et al., 2006, 529). Selbst wenn die 
empirischen Beweise gegenwärtig noch 
bescheiden sind, konnten die ersten Er-
folge eines symbiotischen Ansatzes nicht 
nur in der Chemiedidaktik (Fussangel, 
Schellenbach-Zell & Gräsel, 2008), 
sondern auch bei der Implementierung 
des Transfer-21-Programms (de Haan, 
2009) verzeichnet werden.

Im Rahmen der UN-Dekade Bildung für 
nachhaltige Entwicklung entfalteten sich 
auch alternative Wege der Implementie-
rung einer BNE in die formelle Bildung. 
Jucker (2011, 43) geht davon aus, dass 
„[...] successful learning only takes place 
in everyday practice (i.e., through living in 
the territory or real world)“ wobei „[...] real 
people [are] engaging together and sup-
porting each other in change processes“. 
Einer ähnlichen Argumentation folgend 
erinnern McKeown und Hopkins (2007, 

22) daran, dass die Grenzen einer BNE ge-
rade in der Vorstellung ihrer Beschränkung 
auf einzelne Fächer liegen, weshalb nur ein 
„[...] whole-school approach“ dafür Sorge 
tragen kann, dass „[...] sustainability is lived 
as well as taught. 4e buildings and the po-
licies model sustainability, which is a pow-
erful reinforcement of concepts taught in 
the classroom“.

Mit dem Fortschritt der UN-Dekade ha-
ben Experten und Expertinnen wiederholt 
darauf hingewiesen, dass eine systemati-
sche und umfassende Analyse der Imple-
mentierung von BNE in alle Bildungsfor-
men, vorrangig aber in die formelle Bil-
dung von höchster Priorität sei (vgl. u.a. 
Cruz López, 2011; Jucker, 2011; Wals, 
2009; McKeown, 2007; Tilbury, 2007; Hak, 
Moldan & Dahl, 2007; Paden & Chhokar, 
2007; Reid, Nikel & Scott, 2006; Sollart, 
2005). Der Diskurs gri. gerade durch die 
Notwendigkeit der Messung der Erfolge 
der UN-Dekade zunehmend die Forderung 
nach Entwicklung von Indikatoren auf. Seit 
dem  Beginn der Dekade haben verschiede-
ne Organisationen und einzelne Experten 
und Expertinnen Indikatoren für die Mes-
sung der Implementierung entwickelt (vgl. 
UNESCO, 2009b; Hak et al. 2007; Reid et 
al., 2006; OECD, 2003). Die Expertengruppe 
der United Nations Economic Commission 
for Europe (UNECE) erinnerte 2005 daran, 
dass Indikatoren nicht nur eine diagnos-
tische Rolle erfüllten, sondern zusätzliche 
Auskunft über weniger sichtbare oder un-
sichtbare Strukturen und Prozesse einzel-
ner Systeme geben könnten (vgl. UNECE, 
2005a, 2005b). Demzufolge verfolge laut 
Podger et al. (2010, 299) die Entwicklung 
von Indikatoren statt der Kartierung ein-
zelner Dimensionen der Nachhaltigkeit 
das Ziel der Messung von „[...] the goals of 
humanity’s e.orts for sustainability, which 
include wellbeing, quality of life and happi-
ness“ (vgl. u.a. OECD, 2009; Stiglitz, Sen & 
Fitoussi, 2009; Europäische Union, 2007; 
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Meadows, 1998). Darüber hinaus lassen 
sich auch regionale Schwerpunktsetzungen 
feststellen. Laut Cruz López (2011, 168) 
betonen „[...] European representatives 
[…] the importance of deAning indicators 
(qualitative and quantitative) to assess in-
tegration of ESD“, während „[...] Latin Ame-
rican and Caribbean participants discussed 
introduction of sustainability issues in the 
transversal curricula, institutional diver-
sity and a diagnostic to contextualise the 
change of paradigm about ESD in the regi-
on from reductionism to holism“.

Die konkrete Konstruktion und Anwen-
dung der Indikatoren, um Implementie-
rung zu analysieren, erfolgte häuAg unter 
starker Fokussierung auf die einzelnen 
Schulfächer und mit kleinen Stichproben 
(Riess, Hörsch & Jakob, 2013; Adom-
ssent et al., 2012; Michelsen et al., 2011; 
Riess, 2010; UNECE, 2008). So analysier-
ten Michelsen et al. (2011) fünf Geogra-
phielehrpläne der 8. Jgst. aus Bremen und 
Sachsen. Die Ergebnisse zeigen, dass bis 
zu 60 Prozent der 17 untersuchten BNE-
4emen in den Dokumenten Erwähnung 
Anden. Einem komparativistischen Ansatz 
im internationalen Kontext wurde seltener 
gefolgt (Rieckmann, 2010), Vergleiche von 
mehreren nationalen Curricula gehören zu 
den Ausnahmen (Bagoly-Simó, 2012). Im 
Gegensatz zu den frühen eher konzeptio-
nellen Arbeiten (vgl. Scott & Gough, 2003; 
Scott, 2002; Sterling, 2001) verlagerte 
sich der Schwerpunkt der Indikatorenbil-
dung bei den jüngeren, eher empirischen 
Studien durch die Suche nach Indikatoren 
immer stärker auf zentrale 4emen einer 
BNE (Jucker, 2011), wie z.B. Gesundheit, 
Menschenrechte, Verschmutzung, Armut, 
Konsum, Biodiversität, Wasser oder Energie 
(Bagoly-Simó, 2012).

Indikatoren der Implementierung wur-
de wiederholt mit Kritik begegnet. Auf der 
Grundlage mehrerer Arbeiten (vgl. Stibbe, 
2009; Jickling & Wals, 2008; Tilbury & Ja-

nousek, 2007; Tilbury, Janousek, Elias & 
Bacha, 2007; Rode, ; Roorda, 2004) 
äußern Selby und Kagawa (2010, 39-40) 
die Kritik, dass „[...] most proponents of 
ESD seem to have found a space where they 
feel they can more or less shrug o. the need 
for deep critical reFection. In this untrou-
bled state, there has been a preoccupation 
with the instrumental and pragmatic task 
of embedding ESD in institutions and sys-
tems through developing and establishing 
benchmarks, indicators and checklists; de-
vising skills taxonomies; reAning auditing 
and monitoring tools; drawing up perfor-
mance league tables; and other potential 
mechanisms for targeting, standardisation, 
measurement and control“. Trotzdem sind 
sie nicht nur notwendige Instrumente der 
Festellung der Implementerung einer BNE, 
sondern tragen zur allgemeinen Diskussion 
um die Meßbarkeit einer (B)NE bei.

Ziel der Dekade war, wie oben erläutert, 
eine umfassende Implementierung von 
BNE in das Bildungssystem. Gegen Ende 
der UN-Dekade gibt es nur ganz wenige, 
lückenhafte Erkenntnisse darüber, in wel-
chem Verhältnis Anspruch und Realität der 
BNE-Implementierung zueinander stehen. 
Der vorliegende Beitrag will dies in einem 
zentralen Bereich des formellen Bildungs-
systems, nämlich dem Fachunterricht der 
Sekundarstufe I analysieren.

2 Methode und Stichprobe

Um die Implementierung von BNE in die 
formelle Bildung untersuchen zu können, 
wurden Lehrpläne der Sekundarstufe I 
aus drei Ländern mit unterschiedlichen 
politisch-kulturellen Kontexten analysiert. 
Dabei stand Bayern beispielhaft für eine 
entwickelte, Rumänien für eine postsozia-
listische und Mexiko für eine postkoloniale 
Gesellschaft. Während in Rumänien und 
Mexiko die Sekundarstufe I im Sinne einer 
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Gesamtschule organisiert ist und darum 
keine Fokussierung auf eine Schulart erfor-
derlich war, wurde in Bayern von den drei 
weiterführenden Schularten die Realschule 
ausgewählt. Der wichtigste Grund für die-
se Stichprobenwahl war das mittlere Leis-
tungsniveau.

Insgesamt 255 Fachlehrpläne bildeten 
die Stichprobe. Diese umfassen 27 Fächer in 
Bayern, 72 in Rumänien und 12 in Mexiko – 
multipliziert mit den jeweiligen Jahrgangs-
stufen, in denen die Fächer unterrichtet 
werden. Dabei handelt es sich um die je-
weiligen Gesamt-Curricula der Länder. Die 
unterschiedliche Anzahl der Fachlehrpläne 
ist auf die curriculare Architektur zurückzu-
führen und entspricht der Gesamtzahl aller 
PFicht- und WahlpFichtfächer.

Die Analyse der Lehrpläne folgte einem 
Mixed-Methods-Ansatz. Nach einer com-
putergestützten Textanalyse wurden alle 
Textstellen, die BNE-4emen beinhalteten, 
identiAziert. In einem zweiten qualitativen 
Schritt wurden alle Textstellen auf Intensi-
on und Extension des vorhandenen BNE-
4emas geprüft. In einem dritten qualitati-
ven Schritt erfolgte die Zuordnung der Seg-
mente zu den Kategorien fachspeziAsches 
Grundwissen (GW) und Bildung für nach-
haltige Entwicklung (BNE). So wurde z.B. 
die Behandlung der Transformation der 
mechanischen Energie in elektrische Ener-
gie als GW eingestuft, während Textstellen 
über erneuerbare Formen der Energie im 
gegenwärtigen gesellschaftlichen Diskurs 
der Kategorie BNE zugeordnet wurde. Da-
bei wurde die Zuordnung auf der Grundla-
ge des Analytischen Modells von Tremmel 
(2003) und des Kompetenzmodells der 
Gestaltungskompetenz (de Haan, 2008) 
getro.en (vgl. Kap. 1.1 und 1.2). Die Inter-
coder-Reliabilität wurde gewährleistet. 

Im vierten Schritt wurden mehrere Indi-
katoren konstruiert. Für diese Studie wur-
den die Indikatoren Tiefe (BNE-4emen 
pro Fach; Segmente pro Fach) und Breite 

der Implementierung (Fächer pro BNE-
4ema; Segmente pro BNE-4ema) ermit-
telt (vgl. Bagoly-Simó, 2013).

Die Erhebung hat sich auf insgesamt 46 
BNE-4emen bezogen. Diese wurden aus 
der Agenda 21 und den internationalen 
Nachfolgedokumenten von Johannesburg 
(UNDESA, 2009) abgeleitet. Darüber hin-
aus wurden auch bereits entwickelten In-
dikatoren (siehe Kapitel 1.3) berücksichtigt.

3 Ergebnisse

Insgesamt beinhalten 3.184 der 43.127 un-
tersuchten Textstellen BNE-4emen. Das 
Vorkommen dieser BNE-4emen bedeutet 
jedoch noch nicht automatisch eine BNE. 
Vielmehr wird in den einzelnen Lehrplänen 
ein unterschiedlicher Beitrag zum fachspe-
ziAschen GW und/oder zur BNE geleistet.

3.1 Bayern

Insgesamt 25 der 27 Fächer des Bayerischen 
Realschullehrplans widmen der Diskussion 
von 37 der 46 BNE-4emen insgesamt 1.004 
Segmente. Zwei Fächer umfassen keine 
BNE-4emen. Die einzelnen Fachlehrpläne 
zeigen dabei jedoch sehr unterschiedliche 
Implementierungsmuster (vgl. Tab. 1).

Die Indikatoren der Tiefe der Imple-
mentierung spiegeln eine oberFächliche 
Implementierung der BNE-4emen in 
den Bayerischen Realschullehrplan wider. 
Bezüglich des ersten Indikators (Zahl der 
BNE-4emen pro Fach) erwähnen mit der 
Ausnahme der Fächer Geographie (27 4e-
men), Ethik (14 4emen) und Biologie (13 
4emen) zwar alle Fachlehrpläne bis zu 
elf der insgesamt 46 BNE-4emen, dabei 
beinhalten jedoch 76% der Fachlehrpläne 
weniger als zehn und fast die Hälfte der 
Fächer höchstens fünf BNE-4emen. Die 
Fachlehrpläne für Deutsch, Musik und In-
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Tab. 1: Der Beitrag der einzelnen BNE-Themen zu den Bildungsaufgaben im Bayerischen 
Realschullehrplan (eigene Darstellung)



formationstechnologie umfassen lediglich 
ein BNE-4ema, die Fächer Mathematik 
und Technisches Zeichnen behandeln kein 
einziges 4ema.

Der zweite Indikator der Implementie-
rungstiefe ist die Zahl der Segmente pro 
Fach. Die drei Fächer Physik (174), Geogra-
phie (132) und Werken (100) widmen BNE-
4emen die meisten Segmente und kon-
zentrieren kumulativ rund 40 Prozent alle 
Textstellen. Zusammen mit Ethik, Haushalt 
und Ernährung sowie Biologie machen die 
Segmente dieser sechs Fächer 68 Prozent 
der 1.004 Segmente aus. Im Gegensatz dazu 
wurden in den Fachlehrplänen Musik und 
Informationstechnologie nur jeweils zwei 
Segmente identiAziert.

Berücksichtigt man die Stundentafel, so 
fällt es auf, dass die Fächer mit den meisten 
Wochenstunden entweder einen geringen 
(Deutsch und Englisch) oder überhaupt 
keinen Beitrag (Mathematik) zur Diskus-
sion von BNE-4emen leisten. Dagegen 
verfügen alle Fächer mit den höchsten 
Segment- und 4emenwerten über die be-
scheidensten zeitlichen Ressourcen. Fä-
cher mit durchschnittlichen Zeitressourcen 
behandeln weniger als zehn BNE-4emen 
und erreichen die Schwelle von zwanzig 
Segmenten nicht.

Die Breite der Implementierung zeigen 
die Indikatoren Fächer pro 4ema und Seg-
mente pro 4ema. Für den Bayerischen Re-
alschullehrplan lässt sich eine schmale und 
spezialisierte Implementierung von BNE-
4emen feststellen.

Die Anzahl der Fächer/4ema zeigt, 
dass kein einziges 4ema eine vollständi-
ge Implementierung in alle Fächer erzielt 
hat. Konsum und Schutz sind die einzigen 
4emen, die in fast drei Viertel (18 der 25) 
Fächer des Realschullehrplans implemen-
tiert wurden. Zudem konnte ein Viertel der 
4emen (z. B. DesertiAkation, Biologische 
Vielfalt, Boden) in lediglich einem Fach-
lehrplan, 62 Prozent der 4emen in bis zu 

drei und rund 70 Prozent in bis zu fünf Fä-
chern identiAziert werden.

Die Verteilung der Segmente auf die ein-
zelnen 4emen zeigt eine Spezialisierung. 
Während die 4emen Energie, Schutz und 
Gesundheit 43 Prozent der 1.004 Segmente 
konzentrieren, machen die Segmente von 
73 Prozent der 4emen lediglich 21 Prozent 
der Gesamtsegmentzahl aus.

Führt man die Werte beider Indikatoren 
zusammen, so lassen sich spezielle Muster 
der Implementierungsbreite beschreiben. 
Die 4emen können in zwei große Grup-
pen aufgeteilt werden. Auf der einen Seite 
bilden rund 68 Prozent der 4emen eine 
Gruppe mit bescheidener Implementie-
rungsbreite. Sie Anden sich in den Lehr-
plänen von bis zu fünf Fächern und über-
schreiten mit der Ausnahme des 4emas 
Frieden (37 Segmente) in keinem Fall 14 
Segmente. Auf der anderen Seite bilden 
acht 4emen (u.a. Energie, Gesundheit 
und Globalisierung) eine Gruppe mit ei-
ner breiteren Implementierung. Sie sind in 
8-12 Fachlehrplänen mit niedrigeren (Kul-
turerbe, Lebensform, Globalisierung) oder 
höheren Segmentzahlen (Energie, Ge-
sundheit) vertreten. Zusätzlich zeigen die 
4emen Schutz und Konsum hohe Werte 
beider Indikatoren.

Die Tiefe und Breite der Implementie-
rung ist im Kontext zu betrachten, wie die 
einzelnen 4emen bzw. deren Behandlung 
zu den Bildungsaufgaben fachspeziAsches 
GW und fächerübergreifende BNE zu bei-
tragen. Ein Viertel aller Segmente erwähnt 
die BNE-4emen ausschließlich im Kon-
text des Erwerbs von fachspeziAschem GW. 
Weitere neun Prozent der Segmente nutzen 
die 4emen, um zur BNE beizutragen. Die 
restlichen zwei Drittel verbinden beide Bil-
dungsaufgaben, indem die 4emen den Er-
werb vom GW mit BNE verbinden. Sowohl 
die 4emen als auch die Fächer zeigen da-
bei unterschiedliche Muster.

Sieben 4emen (Lebensstil, HIV & AIDS, 
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Armut, Nord-Süd, Ozean, Hygiene und Na-
tionalpark) tragen ausschließlich zur För-
derung vom fachspeziAschen GW und wei-
tere vier (Abfall, Ressourcen, Boden und 
DesertiAkation) nur zur BNE bei. Das 4e-
ma Katastrophenvorsorge wurde in zwei 
Segmenten, die jeweils eine der beiden 
Bildungsaufgaben fördern, identiAziert. 
Die restlichen 24 4emen verbinden den 
Erwerb von GW mit BNE. Dabei entstehen 
mehrere Verteilungsmuster: Fünf 4emen 
(Entwicklungsland, Berggebiet, Biologische 
Vielfalt und Siedlungsentwicklung) Anden 
nur in solchen Fächern Erwähnung, die GW 
und BNE miteinander verknüpfen. Fünf 
weitere 4emen (u.a. Meer, Erdatmosphä-
re und Kulturerbe) wurden darüber hinaus 
auch ausschließlich im Sinne von GW be-
handelt und fünf andere (z.B. Klimawandel, 
Ökosystem und Landwirtschaft) einseitig 
zur Förderung von BNE eingeführt. Letzt-
lich kommen elf 4emen (Bevölkerungs-
entwicklung, Rohsto.e, Wasser, Globalisie-
rung und Energie) sowohl in integrativen 
Kontexten als auch in solchen Segmenten 
vor, die einseitig zum Erwerb von GW oder 
BNE beitragen.

Sechs Fächer–Deutsch, Musik, Kunst, 
Sport, Informatik und Informationstechno-
logie–behandeln BNE-4emen ausschließ-
lich zum Erwerb von fachspeziAschem GW. 
Die beiden Fremdsprachen Französisch 
und Englisch erwähnen BNE-4emen so-
wohl im Kontext von GW als auch von 
BNE, allerdings verbinden sie die beiden 
Bildungsaufgaben nicht miteinander. Die 
Fächer Physik, Katholische Religion und 
Textiles Gestalten führen einzelne 4emen 
ausschließlich zum Erwerb von GW ein, an-
dere aber zum gleichzeitigen Erfüllen bei-
der Bildungsaufgaben. Schließlich diskutie-
ren vierzehn Fächer (u.a. Geographie, Bio-
logie, Ethik, Geschichte, Textverarbeitung 
oder BWL) einzelne BNE-4emen sowohl 
integrativ als auch einseitig im Sinne von 
GW oder BNE. Für die meisten 4emen und 

Fächer gilt, dass die integrative Berücksich-
tigung beider Bildungsaufgaben mit den 
höchsten Segmentzahlen verbunden ist.

3.2 Rumänien

Das Rumänische Curriculum beinhaltet 38 
der 46 BNE-4emen und widmet diesen in 
65 der 72 Fachlehrpläne 852 Segmente (vgl. 
Tab. 2).

Die Indikatoren der Tiefe der Implemen-
tierung zeigen eine oberFächliche Ausei-
nandersetzung mit 4emen der NE. Mit 
der Ausnahme der Fächer Geographie (17 
4emen), Biologie (12 4emen) sowie Um-
weltbildung und Naturschutz (11 4emen), 
beinhalten die Lehrpläne der restlichen 62 
Fächer weniger als zehn, davon 57 Lehr-
pläne sogar weniger als fünf BNE-4emen. 
Mathematik, Musik und einzelne Mutter-
sprachen weisen im Lehrplan keine BNE-
4emen aus.

Betrachtet man die Verteilung der Seg-
mente auf die einzelnen Fächer, so ist eine Po-
larisierung zu beobachten: vier Fächer–Bio-
logie, Umweltbildung und Umweltschutz, 
Gesundheitserziehung und Geographie– 
konzentrieren kumulativ die Hälfte aller 
Textstellen, während 55 Prozent der Fächer 
lediglich 12 Prozent der Segmente beinhal-
ten.

Berücksichtigt man die zeitlichen Res-
sourcen der einzelnen Fächer, so fällt auf, 
dass die maximale Stundenzahl in der ge-
samten Sekundarstufe I die ein Fach unter-
richtet wird 17 beträgt. Somit lassen sich die 
Fächer in lediglich zwei Gruppen aufteilen. 
Eine Gruppe bilden zwanzig Lehrpläne ver-
schiedener Mutter- und Fremdsprachen 
sowie der Sportlehrplan mit durchschnitt-
lichen Zeitressourcen (11-17 Stunden), die 
der Diskussion von wenigen BNE-4emen 
auch wenige Segmente widmen. Während 
zwölf dieser Lehrpläne bis zu fünf BNE-
4emen beinhalten, erwähnen acht ledig-
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lich ein 4ema. Die kumulative Summe der 
Segmente dieser zwanzig Fächer macht 11 
Prozent der insgesamt 852 Textstellen des 
Rumänischen Curriculums aus. Die andere 
Gruppe umfasst alle Fächer mit beschei-
denen zeitlichen Ressourcen zwischen 2-8 
Stunden in der gesamten Sekundarstufe I 
und zeigt eine heterogene Verteilung der 
Werte beider Indikatoren. Selbst wenn die 
Fächer mit den größten zeitlichen Ressour-
cen im Umfang von acht Stunden häuAg 
hohe Segmentzahlen aufweisen, lassen sich 
bei allen Größenordnungen von Stunden 
einzelne Fächer–wie z.B. Physik, Umwelt-
bildung und Umweltschutz, Gesundheits-
erziehung–mit hoher Segmentzahl identiA-
zieren. Dennoch konzentrieren vier Fächer 
(Biologie, Geographie, Umweltbildung und 
Umweltschutz sowie Gesundheitserzie-
hung) rund 58 Prozent aller Segmente aus 
der Gruppe der Fächer mit bescheidenen 
zeitlichen Ressourcen.

Die Breite der Implementierung von 
BNE-4emen in das Rumänische Curricu-
lum zeigt ein schmales und hochspeziali-
siertes Bild.

Betrachtet man den Indikator Fächer/
4ema, so zeigen die 4emen Kulturelle 
Vielfalt (71%), Gesundheit, Schutz (jeweils 
55%) und Ethik (50%) die breiteste Imple-
mentierung in die Fächer. Ein Viertel der 38 
4emen kam lediglich in einem Fachlehr-
plan vor, während knapp drei Viertel aller 
4emen in bis zu fünf Fächern identiAziert 
wurden.

Die 852 Segmente sind auf die einzelnen 
BNE-4emen ungleichmäßig verteilt. Le-
diglich vier 4emen–Schutz, Gesundheit, 
Kulturelle Vielfalt und Ökosystem–domi-
nieren insgesamt 42 Prozent aller Textstel-
len. Die Segmente von der Hälfte der 38 
im Rumänischen Curriculum gezählten 
4emen machen dagegen nur 12 Prozent 
der 852 Textstellen aus. Durch nur wenige 
Segmente vertreten sind u.a. die 4emen 
Vulnerabilität, Ländliche Entwicklung oder 

Ozeane.
Führt man beide Indikatoren der Imple-

mentierungsbreite zusammen, so können 
verschiedene Muster beschrieben werden. 
BNE-4emen, die in wenigen Fachlehrplä-
nen gezählt wurden, können zwei Gruppen 
zugeordnet werden: 4emen mit niedrigen 
(z.B. Nord-Süd, Entwicklungsland, Bevöl-
kerungsentwicklung, Globalisierung) und 
hohen Segmentzahlen (u.a. Rohsto.e, Hy-
giene, Ökosystem, Konsum, Energie). BNE-
4emen mit den höchsten Segmentzahlen 
sind Schutz und Gesundheit. Darüber hin-
aus wurden die 4emen Wasser, Abfall und 
Ressourcen in vielen Textstellen gezählt, 
kommen aber in unterschiedlich vielen Fä-
chern vor.

In den Fachlehrplänen des Rumänischen 
Curriculums tragen die BNE-4emen zur 
Förderung der beiden Bildungsaufgaben 
fachspeziAsches GW und BNE auf unter-
schiedliche Weise bei. Fast die Hälfte (46%) 
aller Textstellen leistet eine Integration von 
GW und BNE. Gleichzeitig thematisieren 38 
Prozent der Segmente die BNE-4emen nur 
einseitig zum Erwerb vom fachspeziAschen 
GW. Die restlichen 16 Prozent der Segmen-
te verbinden BNE-4emen mit Aufgaben 
einer BNE, lassen aber die Dimension des 
fachspeziAschen GW unberücksichtigt.

Auch auf der Ebene der einzelnen BNE-
4emen  Andet man diesen unterschiedli-
chen Beitrag. Während lediglich die beiden 
4emen Abfall und Nord-Süd ausschließ-
lich eine BNE fördern, erfolgt die 4ema-
tisierung von knapp der Hälfte (44%) der 
38 4emen nur im Sinne eines fachspeziA-
schen GW. Die andere Hälfte der 4emen 
leistet einen Beitrag zu beiden Bildungs-
aufgaben, allerdings in fünf unterschiedli-
chen Formaten: Das erste Format bildet die 
integrative Diskussion der 4emen, wobei 
GW und BNE gleichzeitig gefördert wer-
den. Dieses Format vertritt nur das 4ema 
Rohsto.e. Das zweite Format umfasst alle 
4emen, die zu beiden Bildungsaufgaben 
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einen Beitrag leisten, allerdings nicht im 
integrativen Sinne. Sechs 4emen (u.a. 
Kulturerbe, Frieden und Globalisierung) 
fördern sowohl BNE als auch GW aber in 
unterschiedlichen Segmenten. Das dritte 
Format stellt eine Mischung der ersten bei-
den Formate dar. Die 4emen Schutz, Ge-
sundheit, Energie, Kulturelle Vielfalt, Was-
ser und Ethik wurden in Segmenten identi-
Aziert, die zu beiden Bildungsaufgaben in-
tegrativ beitragen, zusätzlich aber auch in 
solchen, die GW und BNE einseitig fördern. 
Die 4emen Biologische Vielfalt und Res-
sourcen, die in einigen Fächern integrativ 
und gleichzeitig aber in anderen Fächern 
ausschließlich im Sinne einer BNE erwähnt 
werden, lassen sich als viertes Format be-
schreiben. Das letzte und fünfte Format 
umfasst die vier 4emen (u.a. Ökosystem 
und Konsum), die in manchen Segmenten 
integrativ, in anderen aber ausschließlich 
zur Förderung des fachspeziAschen GW er-
wähnt werden.

Mehr als die Hälfte (54%) der Fachlehr-
pläne erwähnen BNE-4emen ausschließ-
lich im Kontext des fachspeziAschen GW. 
Ein weiteres Viertel (23%) der Fächer (z.B. 
Geschichte, Religion und die meisten 
Fremdsprachen) diskutiert BNE-4emen 
sowohl im Sinne einer BNE als auch zur 
Entwicklung des GW, allerdings in keiner 
Textstelle integrativ. Die restlichen Fächer 
führen die Bildungsaufgaben integrativ zu-
sammen. Dabei können drei Formate abge-
grenzt werden: Chemie und Sport sind die 
einzigen Fächer, die durch BNE-4emen 
GW und BNE immer integrativ fördern. 
Neun weitere Fächer (u.a. Biologie, Geogra-
phie, Umweltbildung und Umweltschutz) 
tragen sowohl integrativ als auch einseitig 
zum GW und zur BNE bei. Fächer, die das 
dritte Format bilden, behandeln die BNE-
4emen z.T. integrativ und z.T. auch einsei-
tig im Sinne des fachspeziAschen GW. Hier-
zu gehören vier Fächer, u.a. die Technische 
Bildung und einzelne Fremdsprachen.

3.3 Mexiko

Elf der insgesamt zwölf Fächer des Me-
xikanischen Curriculums erwähnten 40 
der 46 BNE-4emen in insgesamt 1.328 
Segmenten. Die vier Indikatoren zeigen 
unterschiedliche Muster der Implemen-
tierung von BNE in die einzelnen Fächer 
(vgl. Tab. 3).
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Tab. 3: Der Beitrag der einzelnen BNE-The-
men zu den Bildungsaufgaben im Mexika-
nischen Curriculum (eigene Darstellung)
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Die Anzahl der BNE-4emen in einem 
Fachlehrplan misst die Tiefe der Imple-
mentierung. Beeindruckender Spitzenrei-
ter der Fächer ist das Fach Geographie und 
Geschichte des Bundesstaates (29 4e-
men), während die restlichen zehn Fächer 
weniger als die Hälfte der 46 BNE-4emen 
beinhalten. Während die Lehrpläne für 
Spanisch und Mathematik nur bis zu sechs 
BNE-4emen erwähnen, beinhalten fünf 
weitere Fächer immerhin 12-18 4emen. 
Neben der Geographie und Geschichte des 
Bundesstaates wurden in den Lehrplänen 
für Technologie und Naturwissenschaften 
(jeweils 22 4emen) sowie für Geogra-
phie (20 4emen) die höchsten Werte des 
Indikators gemessen. Der Fachlehrplan 
Englisch erwähnt dagegen gar kein BNE-
4ema.

Die Anzahl der Segmente/Fach ist der 
zweite Indikator der Implementierungstie-
fe. Während Technologie und Naturwissen-
schaften fast die Hälfte (47%) der 1.328 Seg-
mente konzentrieren, machen die in den 
Lehrplänen der Fächer Mathematik und 
Spanisch identiAzierten Segmente lediglich 
1,2% der Gesamtzahl der Textstellen aus.
Betrachtet man die beiden Indikatoren vor 
dem Hintergrund der Stundentafel, so be-
inhalten zwei der Fächer mit den großzü-
gigsten zeitlichen Ressourcen–Technologie 
und Naturwissenschaften–die meisten Seg-
mente und die zweitmeisten BNE-4emen. 
Mit der Ausnahme des Faches Geographie 
und Geschichte des Bundesstaates, das 
nicht nur die meisten 4emen beinhaltet, 
sondern auch die drittmeisten Segmen-
te, erwähnen die restliche Schulfächer mit 
bescheidenen zeitlichen Ressourcen von 
3-8 Wochenstunden mindestens 12 BNE-
4emen und machen kumulativ mehr als 
die Hälfte (52%) aller Segmente aus. Mit 
18 Wochenstunden in der gesamten Se-
kundarstufe I gehört Mathematik zu den 
Fächern mit durchschnittlichen zeitlichen 
Ressourcen. Dennoch schenkt der Mathe-

matiklehrplan lediglich sechs BNE-4emen 
Aufmerksamkeit und erwähnt diese nur in 
insgesamt sieben Segmenten. 

Die Breite der Implementierung lässt 
sich anhand der Indikatoren Fächer/4e-
ma und Segmente/4ema ermitteln. Die 
beiden Indikatoren zeigen verschiedene 
Umgangsmuster mit BNE-4emen.
Die 4emen Ethik, Globalisierung und Kul-
turelle Vielfalt erreichen eine vollständi-
ge Implementierung in die elf Fächer des 
Mexikanischen Curriculums. Gleichzeitig 
Andet ein Viertel der 4emen (u.a. Rohstof-
fe, Erdatmosphäre und Naturschutzgebiet) 
lediglich in jeweils einem Fach Erwähnung. 
Fast drei Viertel (70%) der BNE-4emen 
wurden in höchstens fünf Fächer imple-
mentiert.

Die Verteilung der Segmente auf die ein-
zelnen BNE-4emen zeigt eine Speziali-
sierung. Insgesamt vier 4emen (Energie, 
Ethik, Landwirtschaft und Gesundheit) 
konzentrieren fast die Hälfte (43%) aller 
Segmente. Gleichzeitig machen die Seg-
mente der Hälfte der anderen 4emen nur 
6,6 Prozent aller Textstellen aus.

Betrachtet man die Werte beider Indika-
toren gleichzeitig, so fällt auf, dass in je mehr 
Fächern ein BNE-4emen gezählt wurde, 
umso mehr Textstellen wurden ihm auch 
gewidmet. Ausnahmen bilden die 4emen 
Landwirtschaft (125 Segmente, drei Fächer) 
und Energie (194 Segmente, sechs Fächer), 
die in wenigen Fächern aber in vielen Seg-
menten besprochen werden.

Die einzelnen BNE-4emen leisten im 
Rahmen der einzelnen Fächer des Mexika-
nischen Curriculums einen unterschiedli-
chen Beitrag zu den beiden Bildungsauf-
gaben fachspeziAsches GW und BNE. Drei 
Viertel aller Segmente integrieren das GW 
mit einer BNE. Die restlichen Textstellen 
führen BNE-4emen zum einseitigen Er-
werb von fachspeziAschem GW (15%) oder 
BNE (11%) ein.

Die Fachlehrpläne tragen mit den BNE-
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4emen sehr unterschiedlich zur Förde-
rung beider Bildungsaufgaben bei. Wäh-
rend ein Fünftel aller 4emen (u.a. Armut, 
Abfall, Klimawandel, Wüstenbildung) aus-
schließlich im Sinne einer BNE diskutiert 
wird, dienen weitere 15 Prozent der 4e-
men (z.B. Entwicklungsland, Dürre und 
Biotechnologie) einseitig der Entwicklung 
eines fachspeziAschen GW. HIV/AIDS ist 
das einzige 4ema, welches sowohl zum 
GW als auch zur BNE beiträgt, allerdings 
additiv und nicht integrativ. Im Gegensatz 
dazu führt mehr als die Hälfte (63%) der 
4emen die Bildungsaufgaben integra-
tiv zusammen. Dabei entstehen vier For-
mate: Die 4emen Kulturerbe, Rohsto.e, 
Siedlungsentwicklung und Erdatmosphä-
re wurden ausschließlich integrativ ein-
geführt. Dem zweiten Format gehören 30 
Prozent der 4emen an. Sie wurden sowohl 
in Fächern, die beide Bildungsaufgaben in-
tegrativ behandeln, als auch in solchen Fä-
chern identiAziert, die entweder GW oder 
BNE einseitig fördern. Einige dieser 4e-
men sind Energie Landwirtschaft, Gesund-
heit, Schutz und Wasser. Das dritte Format 
führt 4emen (Ethik, Konsum, Lebens-
form, Kulturelle Vielfalt, Lebensstil und 
Meere) zusammen, die sowohl integrativ 
als auch einseitig zum Erwerb von GW ein-
geführt werden. Das vierte Format ähnelt 
dem drittem Format sehr stark, weil die 
dazu zu zählenden 4emen in manchen 
Fächern integrativ behandelt werden, in 
anderen aber ausschließlich zur Förderung 
einer BNE. Zum vierten Format gehören 
die 4emen Biologische Vielfalt, Frieden 
und Boden. 

Die überwiegende Mehrheit der Fach-
lehrpläne diskutiert BNE-4emen sowohl 
einseitig im Sinne einer BNE und des Er-
werbs von GW als auch integrativ. Ausnah-
men bilden die Fächer Spanisch und Ma-
thematik, die zwar zu beiden Bildungsauf-
gaben einen Beitrag leisten, jedoch ohne 
die BNE-4emen integrativ einzuführen.

4 Vergleich und Diskussion

Der vergleichende Blick auf die drei Fallstu-
dien zeigt mehrere Gemeinsamkeiten, aber 
gleichzeitig auch eigene Wege der Imple-
mentierung einer BNE.

4.1 Die Gemeinsamkeiten

Die Indikatoren der Tiefe der Implemen-
tierung zeigen in allen drei Fallstudien eine 
Spezialisierung auf wenige Fächer, wobei 
die Mehrheit der Fachlehrpläne (76-86%) 
lediglich bis zu zehn, bis zu drei Viertel der 
Fächer sogar nur bis zu fünf BNE-4emen 
erwähnen. Während die Geographie in al-
len drei Ländern die meisten 4emen be-
handelt und die Biologie in Bayern und Ru-
mänien sowie die Naturwissenschaften in 
Mexiko eine wichtige Rolle spielen, Anden 
BNE-4emen in den Fachlehrplänen der 
Mathematik weder in Bayern noch in Ru-
mänien Erwähnung.

Auch die Verteilung der Segmente auf 
die einzelnen Fächer verdeutlicht eine star-
ke Spezialisierung auf wenige Fächer. In al-
len drei Fällen konzentrieren drei (Bayern 
und Mexiko) bis vier Fächer (Rumänien) 
zwischen 40-64% aller Textstellen, die BNE-
4emen behandeln. Gleichzeitig beinhaltet 
die Hälfte der Fächer im rumänischen und 
mexikanischen Fallbeispiel nur 12% der 
Segmente, während in Bayern drei Viertel 
der Fächer kumulativ nur 31% der Textstel-
len beinhalten.

Betrachtet man die Werte beider Indi-
katoren der Implementierungstiefe gleich-
zeitig, so spielt die Geographie in allen drei 
Fallstudien eine zentrale Rolle (vgl. Tab. 4). 
Wichtig sind darüber hinaus je nach der 
curricularen Struktur das Verbundfach Na-
turwissenschaften in Mexiko oder die ein-
zelnen naturwissenschaftlichen Fächer, wie 
Biologie in Rumänien und Physik in Bayern. 
Ähnlich bedeutsam sind in Bayern und Me-
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xiko die technischen Fächer. Gleichzeitig 
muss betont werden, dass in allen drei Fall-
beispielen die meisten Fächer nur wenige 
BNE-4emen in wenigen Segmenten be-
handeln.

Durch den Filter der zeitlichen Res-
sourcen betrachtet, liegt der Schwerpunkt 
der Tiefe der Implementierung in allen 
drei Fallstudien im Bereich der Fächer mit 
bescheidenen zeitlichen Ressourcen. Zu-
sammenfassend lässt sich für die drei Fall-
studien als gemeinsames Merkmal eine 
oberFächliche Implementierung mit einer 
ausgeprägten Spezialisierung feststellen. 

Ähnlich zeigen die Indikatoren der Breite 
eine schmale und hochspezialisierte Im-
plementierung der BNE-4emen. Die An-
zahl der Fächer pro BNE-4ema zeigt eine 
Hyperspezialisierung auf höchstens drei der 
4emen Konsum, Schutz, Kulturelle Viel-
falt, Gesundheit, Ethik und Globalisierung, 
die in bis zu 92 Prozent des Curriculums 
implementiert wurden. Gleichzeitig fand 
ein Viertel aller BNE-4emen in allen drei 
Fallstudien eine Implementierung in ledig-
lich einen Fachlehrplan. Darüber hinaus 
fanden zwischen 70-75 Prozent der 4emen 
in höchstens fünf Fächern Erwähnung.
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Tab. 4: Der Beitrag der einzelnen BNE-Themen zu den Bildungsaufgaben des Schulfa-
ches Geographie (eigene Darstellung)



Der zweite Indikator der Breite der Im-
plementierung (Segmente pro BNE-4ema) 
zeigt eine ähnliche starke Spezialisierung. 
Bis zu vier BNE-4emen konzentrieren in 
allen drei Fallbeispielen 42-43 Prozent aller 
Segmente. Das einzige gemeinsame 4ema 
von diesen vier ist Gesundheit. Ein weite-
rer Beweis einer starken Spezialisierung 
ist der niedrige kumulative Segmentanteil 
der meisten BNE-4emen. Die Hälfte bis 
drei Viertel der 4emen konzentrieren nur 
bis zu 21 Prozent der Gesamtsegmentzahl. 
Führt man die Werte beider Indikatoren der 
Breite der Implementierung zusammen, so 
lassen sich allerdings keine gemeinsamen 
Muster erkennen. Die drei Fallbeispiele ste-
hen vielmehr für individuelle Wege der Im-
plementierung.

Der Beitrag der einzelnen Fächer zu den 
Bildungsaufgaben fachspeziAsches GW 
und BNE zeigt zunächst ein einheitliches 
Bild. Betrachtet man die Verteilung der 
Segmente nach den Bildungsaufgaben, so 
wurden die meisten Textstellen in solchen 
Fächern gezählt, die integrativ zur Förde-
rung vom GW und einer BNE beitragen. Ein 
zweiter Schwerpunkt liegt im Bereich der 
Fächer, die einzelne 4emen ausschließlich 
im Sinne des Erwerbs von fachspeziAschem 
GW einführen. Die wenigsten Segmente 
widmen sich der einseitigen Förderung ei-
ner BNE.

Die einzelnen BNE-4emen tragen un-
terschiedlich zur Förderung der beiden 
Bildungsaufgaben bei. Eine Gemeinsam-
keit der drei Fallbeispiele ist der höhere 
Anteil derjenigen 4emen, die zu beiden 
Bildungsaufgaben integrativ beitragen im 
Vergleich zu den 4emen, die einseitig BNE 
fördern. Einen integrativen Ansatz zeigen in 
allen drei Fallbeispielen die 4emen Bevöl-
kerungsentwicklung, Biologische Vielfalt, 
Energie, Ethik, Gesundheit, Konsum, Kultu-
relle Vielfalt. Ökosystem, Rohsto.e, Schutz 
und Wasser auf. In allen drei Fallbeispielen 
wird das 4ema Abfall ausschließlich im 

Kontext einer BNE diskutiert.
Die einzelnen Fächer zeigen jeweils ei-

gene Wege der Implementierung von BNE-
4emen mit Bezug auf  ihren Beitrag zu den 
beiden Bildungsaufgaben GW und BNE. 
Trotz der heterogenen Schwerpunktset-
zung kann als Gemeinsamkeit festgehalten 
werden, dass die Fächer mit den großzü-
gigsten Zeitressourcen selten BNE-4emen 
beinhalten. Eine Integration beider Bil-
dungsaufgaben erfolgt meistens in den Fä-
chern mit bescheidenen, in einigen weni-
gen Fällen mit durchschnittlichen Zeitres-
sourcen. Darüber hinaus kann festgestellt 
werden, dass die meisten Fächer neben 
einer integrativen Einführung einzelner 
BNE-4emen fast immer auch eine Palette 
an BNE-4emen beinhalten, die entweder  
nur zum GW oder nur zur BNE beitragen.

4.2 Die Unterschiede

Die Indikatoren zeigen neben den Gemein-
samkeiten auch speziAsche Wege der Im-
plementierung und beleuchten somit auch 
Sonderwege des Umgangs mit einer BNE.
BNE-4emen Anden eine ähnlich ober-
Fächliche, dennoch aber speziAsche Im-
plementierung in den drei Fallbeispielen. 
So lassen sich die ersten eigenen Schwer-
punktsetzungen in den Fächern, die die 
meisten BNE-4emen und Segmente be-
inhalten, erkennen. Der Bayerische Real-
schullehrplan setzt im Bereich der Geogra-
phie, ausgewählter Naturwissenschaften, 
der technischen Fächer und der Ethik Ak-
zente. In Rumänien liegt der Schwerpunkt 
im Bereich der Geographie und der Biolo-
gie. Das Fach Umweltbildung und Umwelt-
schutz rundet das ProAl der BNE-Träger 
nicht nur ab, sondern veranschaulicht ei-
nen speziellen Lösungsweg des Rumäni-
schen Curriculums zur Implementierung 
einer BNE.  Der Lehrplan weist zwar keine 
fächerübergreifenden oder fachbezogenen 
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Ziele einer Umweltbildung oder BNE aus, 
umfasst aber ein eigenes Wahlfach zur Um-
weltbildung. Die besonderen Merkmale des 
Mexikanischen Curriculums liegen in der 
starken Berücksichtigung der BNE. Selbst 
wenn eine Schwerpunktsetzung im Bereich 
der Naturwissenschaften, der Geographie 
und der technischen Fächer erfolgt, disku-
tiert das im Rahmen der allgemeinen Re-
form von 2006 eingeführte Schulfach Geo-
graphie und Geschichte des Bundesstaates 
die meisten BNE-4emen. Auch liegen die 
Werte beider Indikatoren der Tiefe der Im-
plementierung in Mexiko deutlich höher 
als in den beiden anderen Fallbeispielen.

Während es in Rumänien und Mexi-
ko der Fall war, dass in je mehr Fächern 
ein BNE-4ema implementiert war, desto 
mehr Textstellen bezogen sich auch auf 
dieses 4ema, lassen sich im Bayerischen 
Lehrplan mehrere Verteilungsmuster er-
kennen. Selbst wenn die hohe Speziali-
sierung die drei Fallbeispiele verbindet, 
zeigen die thematischen Schwerpunktset-
zungen eigene Akzente. So bildet im Bay-
erischen Lehrplan vor allem das 4ema 
Konsum  einen Schwerpunkt. Das Rumäni-
sche Curriculum legt dagegen Akzente auf 
die 4emen Schutz, Gesundheit, Kulturelle 
Vielfalt, Gesundheit und Ethik.

Der Beitrag der einzelnen Fächer zu den 
Bildungsaufgaben fachspeziAsches GW 
und BNE zeigt neben einem vordergründig 
einheitlichen Bild (s.o.) mehrere Sonder-
wege der Implementierung. Die meisten 
Segmente des Mexikanischen Curricu-
lum führen die BNE-4emen integrativ 
ein. Lediglich ein Viertel aller Segmente 
widmet sich einer einseitigen Förderung 
einer der beiden Bildungsaufgaben. Eine 
ähnliche, allerdings etwas bescheidenere 
Bedeutung integrativer Behandlungen der 
BNE-4emen lässt sich im Bayerischen 
Realschullehrplan erkennen. Zwei Drittel 
der Segmente verbinden GW mit BNE, al-
lerdings fördert ein Viertel aller Segmente 

ausschließlich das fachspeziAsche GW, der 
Rest unterstützt nur BNE. Das Rumänische 
Curriculum führt beide Bildungsaufgaben 
in weniger als der Hälfte aller Segmente 
zusammen. Dabei ist der Anteil der Text-
stellen, die nur zum Erwerb vom GW bei-
tragen, nicht deutlich geringer. Die drei 
verschiedenen Schwerpunktsetzungen in 
den drei Fallbeispielen zeigen zwei wich-
tige Merkmale der Implementierung einer 
BNE. Auf der einen Seite werden BNE-
4emen in den Fachlehrplänen zu einem 
erheblichen Anteil ausschließlich im Kon-
text von fachspeziAschem Grundwissen 
aufgeführt. Vor dem Hintergrund, dass es 
sich um Fachunterricht handelt, ist diese 
Erkenntnis nicht überraschend. Auf der 
anderen Seite ist der Anteil der Segmente, 
die einseitig nur BNE fördern, sehr gering. 
Gleichzeitig belegt eine Mehrheit der Fälle 
eine Behandlung von BNE-4emen unter 
integrativen Aspekten, was der häuAger 
geäußerten Ansicht, dass BNE ein Add-On-
Wissen (Jucker, 2011) ist, zumindest in 
Teilen widerspricht.

Der Beitrag der einzelnen BNE-4emen 
zu den beiden Bildungsaufgaben zeigt he-
terogene Implementierungsmuster. Im me-
xikanischen und bayerischen Fallbeispiel 
liegt der Schwerpunkt eindeutig im Bereich 
der integrativen Förderung von GW und 
BNE. Das Rumänische Curriculum bleibt 
überwiegend im Bereich des fachspeziA-
schen GW. Alle drei Fallbeispiele setzen 
eigene Schwerpunkte: teilweise im Bereich 
der integrativ eingeführten 4emen, wie 
etwa Berggebiete, Biotechnologie und Kli-
mawandel im Bayerischen Realschullehr-
plan, Boden und Ressourcen im Rumäni-
schen sowie Lebensstil und Verwundbar-
keit im Mexikanischen Curriculum, vor-
rangig aber durch die 4emen, die einseitig 
zum Erwerb von GW beitragen. Diese sind 
in jedem Fallbeispiel anders. Ähnliches 
lässt sich über die 4emen, die einseitig 
BNE fördern, aussagen.
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Die drei Fallbeispiele stehen für drei ei-
gene Wege der Implementierung von BNE-
4emen unter Berücksichtigung der Bil-
dungsaufgaben fachspeziAsches GW und 
BNE. Das Mexikanische Curriculum legt 
einen expliziten, der Bayerische Realschul-
lehrplan einen eindeutigen Schwerpunkt 
auf die Integration beider Bildungsaufga-
ben. Das Rumänische Curriculum beinhal-
tet die wenigsten Fächer, die einem integ-
rativen Ansatz folgen. Viele dieser Fächer 
gehören dem WahlpFichtbereich an und 
wurden in den letzten Jahren konzipiert. 
Aus dem PFichtbereich implementieren die 
Geographie, einzelne naturwissenschaftli-
che Fächer und einige Fremdsprachen die 
4emen auf eine integrative Art.

4.3 Diskussion

Wo liegen die Gründe für die wesentlichen 
aufgezeigten Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede? Die herausragende Rolle der 
Geographie deutete sich bereits bei Riess 
und Mischo (2008) und Michelsen et al. 
(2011) an, allerdings nur für Deutschland 
bzw. Baden-Württemberg sowie Sachsen 
und Bremen. In der vorliegenden Studie 
konnte sie hinsichtlich der hohen Anzahl 
der im Fach behandelten BNE-4emen in 
allen drei Fallbeispielen (vgl. Tab. 4) be-
legt werden. Die Gründe dafür dürften in 
der hohen ABnität zwischen BNE-4emen 
und den Inhalten der Geographie liegen. 
Sowohl Umwelt- als auch Entwicklungs-
probleme gehören seit Jahrzehnten zu den 
traditionellen Inhalten des Geographieun-
terrichts. Dass diese 4emen nicht immer, 
aber häuAg auch integrativ und nicht nur 
als GW behandelt werden, liegt vermutlich 
einerseits in der hohen KonzeptaBnität 
zwischen Geographie (Mensch-Umwelt-
Wissenschaft) und BNE begründet und 
andererseits darin, dass die Geographie, 
wohl genau aus diesem Grund, BNE sehr 

schnell und bereitwillig adaptiert hat (vgl. 
Haubrich et al., 2007; Kross, 2004; Böhn 
et al., 1995). Die empirischen Erkenntnisse 
belegen damit die Vermutung, dass „[...] 
geography could claim ESD [as its own]” 
(McKeown & Hopkins, 2007, 18), wobei 
allerdings kritisch anzumerken ist, dass 
Geographie mehr als BNE und BNE mehr 
als Geographie ist. Die Biologie fällt als 
BNE-Trägerfach dagegen ab, weil sie zwar 
Umwelt-, aber keine Entwicklungsthemen 
aufgreift. Darüber hinaus neigt die Biolo-
gie, wie andere naturwissenschaftlichen 
Fächer, dazu, einige wenige 4emen tiefer 
in zahlreichen Segmenten zu diskutieren. 
Überraschend ist die Rolle der technischen 
Fächer, die BNE deutlich mehr implemen-
tiert haben als z.B. die geistes- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Fächer.

Analysiert man, welche Inhalte in wel-
chen Fächern behandelt werden (vgl. Tab. 
1-3), dann erkennt man schnell, dass in 
sehr vielen Fällen eine Verbindung zwi-
schen den traditionellen Inhalten der je-
weiligen Fächer (GW) und BNE-4emen 
besteht, wobei, wie bereits oben ausge-
führt, die BNE-4emen nicht immer BNE-
gerecht diskutiert werden. Daraus wächst 
die Erkenntnis, dass BNE nur in sehr be-
grenztem Umfang neue 4emen in die Fä-
cher einbringt, sondern die in den meisten 
Fällen bereits vorhandenen Fachinhalte 
BNE-speziAsch ausgeweitet werden. Dies 
lässt wiederum den Schluss zu, dass da-
von auszugehen ist, dass eine gleichmäßig 
breite und tiefe Implementierung von BNE 
in alle Fächern gleichermaßen auch in Zu-
kunft kaum erfolgen wird, obwohl in allen 
Fächern, auch in der Geographie, noch 
deutliches Potential besteht, BNE stärker zu 
verankern.

Neben den fachspeziAschen Bedin-
gungen und Gründen einer heterogenen 
Implementierung über die Fächer hinweg 
spielen der allgemeine curriculare Rahmen 
und die Implementierungstraditionen eine 
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wichtige Rolle bei den drei Fallbeispielen, 
insbesondere, was das Konzept von BNE 
und seine Abgrenzungen zu den adjectival 
educations anbelangt. Im Bayerischen Re-
alschullehrplan spielt die Umwelt immer 
noch eine zentrale Rolle. Dies zeigt sich 
nicht nur in der breiten Erwähnung des 
4emas, sondern auch darin, dass BNE bei 
den fächerübergreifenden Bildungsaufträ-
gen nicht aufgeführt wird, wohl aber der 
Auftrag „Umwelterziehung“. Umwelterzie-
hung führt somit den traditionellen und gut 
etablierten Begri. der Umweltbewegung 
fort, belegt diesen mit Inhalten einer Um-
weltbildung, ermöglicht aber gleichzeitig 
den einzelnen Fächern Intension und Ex-
tension des Begri.es selbst zu deAnieren. 
So kommt es zu unterschiedlichen Konzep-
tualisierungen einer BNE in den verschie-
denen Fächern (für die Geographie siehe 
Bagoly-Simó, 2014). Der Lehrplan schreibt 
jedem Fach vor, ausgewählte Inhalte mit 
Hinweisen auf fächerübergreifende Bil-
dungsaufgaben, wie z.B. Umwelterziehung 
[UE] zu versehen, was zu einer vielfältigen 
Ausweisung von Umwelt- und damit BNE-
4emen geführt hat. Gleichzeitig kommt 
dadurch die fachspeziAsche Konzeptuali-
sierung einer BNE und implizit die ABni-
tät zwischen dem jeweiligen Fach und den 
Konzepten einer BNE zum Ausdruck. Trotz 
einer fehlenden klaren Top-Down-Im-
plementierung entstehen im Bayerischen 
Realschullehrplan dadurch verschiedene 
Implementierungsmuster von BNE, die aus 
dem Selbstverständnis und der individuel-
len Gewichtung der Relevanz einer BNE für 
das jeweilige Fach abzuleiten sind.

Das Rumänische Fallbeispiel beinhal-
tet eine klare Bottom-Up-Strategie der Im-
plementierung (Fitz et al., 1994). Da kein 
überfachlicher Bildungsauftrag ausgewie-
sen wird, bleibt es den Fächern überlassen, 
ob sie 4emen und Konzepte einer BNE 
implementieren. Sowohl die BNE-4emen 
als auch ihre Verteilung auf die einzelnen 

Fächer stehen für die hybriden Strukturen 
der Transformation, indem sie einerseits 
die Tradition des Sozialismus weiterfüh-
ren, andererseits auch neue Ideen und 
Entwicklungen zu implementieren versu-
chen. Die starke Umweltschutzlastigkeit 
der Fachlehrpläne sowie die häuAge Er-
wähnung einzelner fachrelevanter BNE-
4emen im Sinne des fachspeziAschen GW 
(z.B. Energie in der Physik, Ökosysteme in 
der Biologie) verkörpern die Fortführung 
einer Tradition. Neue Sichtweisen zeigen 
sich sowohl in traditionellen Fächern, wie 
eben der Geographie, aber auch in solchen 
Fächern, die im Post-Sozialismus neu ein-
geführt wurden (vgl. Bürgerschaftliche Er-
ziehung).

Das Mexikanische Beispiel verkörpert 
eine starke Top-Down-Implementierung. 
Ähnlich wie andere fächerübergreifen-
de Bildungsaufgaben dient BNE bei der 
Ausarbeitung jedes Fachcurriculums als 
Grundgerüst. Darüber hinaus würde das 
jetzige Curriculum auch die Ausarbeitung 
fach- und bundeslandspeziAscher Curricu-
la für das Fach „Umweltbildung und Nach-
haltigkeit“ ermöglichen, was eine doppelte 
Implementierung bedeuten würde. Au.äl-
lig ist im Mexikanischen Beispiel, dass die 
wenigen Schulfächer zwar verschiedene 
Muster aufweisen, im Durchschnitt aber 
eine deutlich tiefere und breitere Imple-
mentierung  erreichen als die zwei anderen 
Fallbeispiele Rumänien und Bayern.

5. Reflexion und Ausblick

Diese Arbeit stellte sich die Frage, in wel-
chem Verhältnis Anspruch und Wirklich-
keit der BNE-Implementierung zuein-
ander stehen. Die Analyse der Curricula 
machte deutlich, dass man bisher noch 
nicht von einer breiten und tiefen Imple-
mentierung einer BNE in den Fachunter-
richt der drei Fallbeispiele sprechen kann 
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und macht einige Gründe dafür deutlich. 
Sie belegt die wichtige Rolle der BNE-4e-
men und ihr Verhältnis zu den Fachinhal-
ten. Erstmalig liegt mit dieser Studie eine 
größere empirische Untersuchung zur 
Implementierung von BNE in den Fachun-
terricht überhaupt und im internationalen 
Vergleich vor und gibt wichtige Hinweise 
für eine weitere Implementierung. Aller-
dings sind einige Punkte der Arbeit kri-
tisch zu reFektieren:  Erstens untersuchte 
die Studie die Situation anhand bestimm-
ter Indikatoren, die an 46 aus interna-
tionalen BNE-Dokumenten abgeleitete 
BNE-4emen angeknüpft wurden. Sicher 
hätten auch andere 4emen gewählt wer-
den können. Berücksichtigt man aber z.B. 
den langen Prozess der Lehrplanentwick-
lung und -implementierung, so wäre die 
Forderung einer Implementierung solcher 
4emen, die erst nach 2005 an BNE-Rele-
vanz gewonnen haben, wenig realistisch. 
Zweitens bilden das Analytische Modell 
der NE (Tremmel, 2003) und die Gestal-
tungskompetenz (de Haan, 2008) nur 
einen von mehreren möglichen konzepti-
onellen Rahmen, der aber gut begründet 
ist. Eine weiterführende Analyse mit Hilfe 
des BNE-Kompetenzmodells wäre in die-
ser Studie nicht möglich gewesen, weil die 
Curricula keine hinreichenden Aufschlüs-
se über die Verbindung zwischen BNE-
4emen und zu fördernden Kompetenzen 
geben. Die Kompetenzen werden meist 
sehr oberFächlich und separat von den In-
halten aufgeführt. Etwas anders stellt sich 
die Situation bei der Analyse von Schulbü-
chern dar, wo z.B. durch die Aufgabenstel-
lungen eine solche Verbindung hergestellt 
wird. Hier bieten sich Anschlussstudien 
an, die die Ergebnisse der vorliegenden 
Studie vertiefen können. Erste Ergebnis-
se in diese Richtung liefern die Arbeiten 
von Bagoly-Simó (2013) sowie Böhn und 

Hamann (2011). Drittens darf das Fallbei-
spiel Bayern nicht unbedingt typisch für 
ganz Deutschland angesehen werden. Der 
deutsche Bildungsföderalismus zwingt je-
doch zur Begrenzung. Der Bayerische Re-
alschullehrplan, der seit 2004 in Kraft ist, 
zeigt zwar die Situation zwölf Jahre nach 
der Agenda 21, aber zu Beginn der UN-De-
kade Bildung für nachhaltige Entwicklung, 
nicht zu ihrem Abschluss. Ein neuer Lehr-
plan ist derzeit in Arbeit, liegt aber bislang 
noch nicht vor. Es ist zu vermuten, dass 
andere Bundesländer BNE schon breiter 
und tiefer implementiert haben, schon 
allein deshalb, weil sie einen jüngeren 
Lehrplan haben. Eine Folgeuntersuchung 
mit Bundeslandvergleich wäre z.B. für 
Deutschland sehr interessant. Dabei sind 
jedoch die unterschiedlichen Strukturen 
und Entstehungszeiten der Lehrpläne zu 
beachten.

Abschließend seien noch einige Konse-
quenzen für die weitere Implementierung 
genannt: So wäre eine stärkere Beachtung 
der Verbindung zwischen den normalen 
Fachinhalten und den BNE-4emen wich-
tig und eine damit verbundene Zuordnung 
von BNE-4emen zu Fächern. Damit soll-
te das Anliegen nicht aufgegeben werden, 
das alle Fächer einen Anteil an BNE leis-
ten können, allerdings sollte auch oBziell 
akzeptiert werden, dass nicht alle Fächer 
gleichermaßen zu BNE beitragen können. 
Eine Konsequenz wäre auch, wenn man es 
politisch mit dem Anliegen der BNE ernst 
meint, dass die BNE-relevanten Fächer, 
die ohnehin nur schmale Zeitressourcen 
haben, nicht immer weiter gekürzt wer-
den. Darüber hinaus bleibt eine adäqua-
te Schulung der Multiplikatoren (vgl. die 
Schwerpunkte des sich an die UN-Dekade 
anschließenden Weltaktionsprogramms 
2015-2019), beginnend mit den Lehrplan-
entwicklern, eine zentrale Aufgabe.
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