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Die Governance von BNE auf dem Weg vom Projekt zur 

Struktur 

Mit dem Ende der UN-Dekade BNE wurde vom Nationalkomitee eine Bilanz (de Haan 

2015) zu den bisherigen Aktivitäten sowie eine Strategie für Folgeaktivitäten veröffentlicht 

(Deutsche UNESCO-Kommission 2013). Die wesentliche Zielstellung für die Folgeaktivi-

täten im Rahmen des UNESCO-Weltaktionsprogramms BNE (WAP BNE, 2015-2019) 

sollte demnach die Entwicklung der BNE vom Projekt zur Struktur sein: 

„Die strukturelle Verankerung von BNE in allen Bereichen der formellen und non-formellen Bildung sieht das 

Nationalkomitee als zentrale Aufgabe aller Akteure an. Das betrifft die politische Unterstützung, die Veran-

kerung in den Bildungsbereichen wie den Kompetenzerwerb für nachhaltiges Handeln. Dieser Schritt vom 

Projekt zur Struktur muss in allen Bildungsbereichen unter Berücksichtigung ihrer jeweiligen Besonderheiten 

vorangebracht werden“ (ebd., S. 9).  

Der Prozess der Verankerung von BNE müsse sich dabei auf das ganze Spektrum der 

BNE-Akteure1 aus Zivilgesellschaft, Bildungspraxis, Wissenschaft, Politik und Verwaltung 

stützen – so die Annahme in dem Strategiepapier von 2013. Wie genau die Verankerung 

aussehen sollte und was das Ergebnis sein würde, ließ und lässt sich dabei nicht direkt 

planen: Der Verankerungsprozess kann nicht von staatlichen Akteuren mit formalen Ent-

scheidungsbefugnissen verordnet werden; er wird auch von der großen Vielfalt nicht-

staatlicher Akteure beeinflusst, die eigene Intentionen verfolgen und ihre Autonomie 

wahren möchten (Schimank 2007). Zudem gibt es keine erprobten Fahrpläne oder Blau-

pausen, an die sich die Beteiligten halten können. Vielmehr müssen die Akteure ihre Ziele 

und Handlungen kontinuierlich aufeinander abstimmen und dabei mit wechselseitigen 

Abhängigkeiten umgehen.  

Die wechselseitige Handlungsanpassung und die Gestaltung der Abhängigkeiten zwi-

schen verschiedenen (z.B. staatlichen und nicht-staatlichen) Akteuren werden in der For-

schung unter dem theoretischen Konzept der „Handlungskoordination“ gefasst (Benz 

2004, S. 17).2 Der Forschungsansatz der Governance untersucht, wie sich Handlungsko-

ordination auch „neben oder hinter offiziell verlautbarten, normativen Implementations- 

und Steuerungsvorstellungen“ (Bormann et al. 2016, S. 12) vollzieht, um sie besser zu 

verstehen (Schimank 2007). Die Forschung zu Educational Governance beschäftigt sich 

dabei speziell mit solchen Prozessen im Bildungsbereich, die von verschiedenen, vonei-

                                                           

1 Akteurinnen und Akteure werden in diesem Text zusammenfassend als Akteure bezeichnet. Dies soll zum 
einen dem vereinfachten Lesefluss dienen, zum anderen werden mit Akteuren auch Organisationen und 
Institutionen bezeichnet. 

2 Der Begriff fasst neben der expliziten Koordination von Handlungen auch implizite Aspekte wie bspw. im-
plizites Wissen, das als Grundlage für spezifische Handlungsmuster verstanden wird (Asbrand 2014). Da die 
Governance-Perspektive darauf abzielt, interaktive Handlungen zu untersuchen, ist es wichtig, die Existenz 
von implizitem Wissen innerhalb der Handlungskoordination nicht zu vernachlässigen.  
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nander abhängigen Akteuren auf unterschiedlichen Ebenen (Bildungseinrichtungen, lo-

kale Ebene, Länder, Bund) gestaltet werden (Altrichter et al. 2007; Maag Merki et al. 2014; 

Abs et al. 2015). Auch im Kontext von BNE wurden in den vergangenen Jahren bereits 

Governance-Forschungsprojekte durchgeführt (Bormann et al. 2016). Diese konnten zei-

gen, dass die Umsetzung der UN-Dekade BNE (2005-2014) im Wesentlichen von einer 

freiwilligen, „auf Überzeugung basierende[n] Selbstverpflichtung“ (Heinrich et al. 2016, 

S. 336) der Beteiligten an der Realisierung von BNE abhing. Die übergreifenden Prozesse 

der Handlungskoordination zwischen den verschiedenen Akteursgruppen innerhalb der 

UN-Dekade BNE konnten dabei sowohl die Identifizierung mit der Reform (Coburn 2003) 

steigern, als auch das Wissen über die verschiedenen Bereiche, die in den Umsetzungs-

prozess involviert waren, erweitern. Interessanterweise wurde außerdem deutlich, dass es 

gerade die Offenheit und Vagheit des BNE-Konzeptes war, die die Akteure dazu brachte, 

über die Bedeutung von BNE auch ihre eigenen Regeln der Zusammenarbeit zu verhan-

deln (Bormann und Nikel 2017).  

Im Rahmen der Educational Governance werden die individuellen Handlungen nicht als 

losgelöst von strukturellen Vorgaben verstanden: Die vorhandenen Strukturen wirken auf 

die Handlungen der Akteure ein und die Handlungen der Akteure ebenso auf Strukturen. 

Dabei werden „Steuerungsimpulse in durchaus eigensinnigen und eigenlogischen Pro-

zessen angeeignet und übersetzt (…), die sich im Wechselspiel mit den jeweiligen situ-

ierten Gegebenheiten und der ausgehandelten Bedeutung“ (Bormann et al. 2016, S. 12) 

vollziehen. Es geht vielen Projekten der Educational Governance Forschung daher um ein 

Verstehen und Analysieren wechselseitiger Handlungskoordination und der damit ein-

hergehenden permanenten Grenzbearbeitung der Beteiligten zu- und miteinander (Alt-

richter 2015b)3. Unter Grenzbearbeitung werden die Muster verstanden, wie unterschied-

liche Akteure in der sektorenübergreifenden Zusammenarbeit bisherige soziale Ordnun-

gen aufrechterhalten oder neue soziale Ordnungen kreieren (Grek 2014). Zentral ist es, 

aufzuzeigen, wie die unterschiedlichen Beteiligten Grenzen zwischeneinander konstitu-

ieren oder überschreiten (Altrichter 2015b). 

Die 2018 durchgeführte Interviewstudie des nationalen BNE-Monitorings hat gezeigt, 

dass sich BNE in den verschiedenen Bildungsbereichen sehr unterschiedlich verbreitet, 

da die Umsetzung mit den jeweiligen historisch gewachsenen Strukturen, Debatten und 

Professionalitätsverständnissen variiert (Singer-Brodowski et al. 2019a; Singer-Brodowski 

et al. 2019b). In welcher Hinsicht sich die Handlungskoordination unterschiedlicher Ak-

teure in den verschiedenen Bildungsbereichen genau voneinander unterscheidet und wie 

sich die professionellen Hintergründe der Beteiligten auf die Grenzbearbeitung im Rah-

men der Governance von BNE auswirken, sind bislang offene Fragen, die mit der vorlie-

genden Studie beantwortet werden sollen. Während mit der oben erwähnten Inter-

                                                           
3 Ein solches analytisches Governance-Verständnis steht im Gegensatz zur normativen Perspektive der Ge-
staltungsorientierung (Olk und Schmachtel 2017) im Sinne einer Good Governance. Aus diesem Grund wer-
den im vorliegenden Bericht explizit keine konkreten Handlungsempfehlungen abgegeben, sondern es wird 
darauf abgezielt, ein größeres Verständnis für die Interaktionsdynamiken, Muster und institutionellen Rah-
menbedingungen in den jeweiligen Bildungsbereichen sowie den Sektoren zu schaffen, die das Zusammen-
wirken der Akteure prägen. 
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viewstudie vor allem ein tieferes Verständnis über die bildungsbereichsspezifischen Sys-

teme geschaffen wurde, in die BNE „hinein diffundiert” (Singer-Brodowski et al. 2019a), 

geht die vorliegende Studie besonders auf die Handlungskoordination auf dem Weg 

vom Projekt zur Struktur ein.  

 

Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage  

Das zentrale Erkenntnisinteresse der Studie war es, ein besseres Verständnis davon zu 

erlangen, wie die Akteure aus den Gremien des WAP BNE sich und ihr Handeln zur Ver-

ankerung von BNE in den verschiedenen Bildungsbereichen koordinieren. Es wurde un-

tersucht, wie die Beteiligten sich bei der Verankerung untereinander abstimmen, welche 

Strukturen sie dabei in den verschiedenen Bereichen berücksichtigen müssen und wie 

die Handlungskoordination dabei durch die Sektoren geprägt  wird, aus denen heraus 

die entsprechenden Beteiligten agieren, ergo Verwaltung, Politik, Wissenschaft, Zivilge-

sellschaft und Bildungspraxis. Das Wissen um diese Spezifika macht die Muster der 

Handlungskoordination bei der Verankerung von BNE verständlich. Daraus wiederum 

lassen sich – so die Erwartung – die Anforderungen an die Handlungskoordination bei 

der praktischen Umsetzung stärker berücksichtigen. Auf dieser Basis kann ein differen-

ziertes Verständnis für die Verankerung von BNE im Rahmen des WAP BNE-Folgepro-

gramms der UNESCO „Education for Sustainable Development: Towards Achieving the 

SDGs (ESD for 2030, 2020-2030)“ geschaffen werden. Damit wird letztlich ein wissensba-

sierter Beitrag zur Umsetzung des Nationalen Aktionsplans BNE (NAP BNE), der eben-

falls bis 2030 ausgerichtet ist, geleistet.  

Um die Grundlagen für ein umfassendes Verständnis der Handlungskoordination bei der 

Verankerung von BNE in Deutschland zu liefern, wurden in zwei Teilstudien zwei Frage-

komplexe beantwortet:  

1) Zur Verankerung von BNE in den verschiedenen Bildungsbereichen 

Wie koordinieren die BNE-Akteure ihre Handlungen in den Bildungsbereichen und wie in-
teragieren die Teilnehmenden im Sinne einer sozialen Praxis4? Welche Spezifika der Hand-
lungskoordination ergeben sich aus den unterschiedlichen, historisch gewachsenen Struk-
turen und Debatten der einzelnen Bildungsbereiche, in die die Umsetzung von BNE einge-
bettet ist und mit denen die Handlungskoordination in Einklang gebracht werden muss?  

2) Zur Verankerung von BNE durch die Akteure aus verschiedenen Sektoren 

                                                           
4 Obwohl die Bedeutung sozialer Praktiken in der Governance-Forschung theoretisch weniger diskutiert wird, 
wird hier davon ausgegangen, dass sie der Handlungskoordination in Prozessen der Educational Governance 
inhärent ist. Soziale Praxis ist das, was sich innerhalb der eingeführten multiprofessionellen Zusammen-
schlüsse entwickelt, die in der vorliegenden Studie analysiert werden. Implizites Wissen kann als „modus 
operandi der Herstellung sozialer Praxis“ (Asbrand 2014, S. 187) verstanden werden. Asbrand unterscheidet 
so die (explizite) Bewertung und (implizite) Werthaltung, wobei die Untersuchung Letzterer darauf abzielt, 
„implizite, handlungspraktische Orientierungen an bestimmte Kontexte“ (ebd., S. 183) nachzuvollziehen. Hier 
wird daher sowohl das explizite, kommunikative Wissen wie in Ansätzen auch das konjunktive Wissen unter-
sucht (ebd., S. 187). 
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Wie koordinieren BNE-Akteure aus den verschiedenen, in den Bildungsbereichen vertretenen 
Sektoren ihre Handlungen? Wo gibt es Gemeinsamkeiten in der Handlungskoordination, 
welche Spezifika ergeben sich aus den jeweiligen sektoralen Logiken?  

Auf dieser Grundlage wurde schließlich die Wechselwirkung zwischen dem Prozess der 

Verankerung von BNE und der Handlungskoordination untersucht:  

Wie wirkt sich das Ziel des gesamten WAP BNE, vom „Projekt zur Struktur“ zu gelangen, 
auf die Handlungskoordination der Beteiligten aus?  

 

Methodisches Vorgehen5 

Zur Analyse von Dynamiken zwischen verschiedenen Akteuren und ihren sozialen Welten 

dienen qualitative Forschungsansätze (Flick et al. 2009). Um die im Alltag nicht isolierba-

ren Meinungen, Einstellungen und Handlungsimpulse erfassen zu können, die im sozi-

alen Austausch mit anderen entstehen, wurden zur Datenerhebung Fokusgruppendis-

kussionen durchgeführt. Die Methode erfasst, anders als ein Einzelinterview, auch Inter-

aktionsdynamiken6, Gruppenmeinungen und -einstellungen (Schulz et al. 2012; Flick 

2014).  

Es wurden fünf Fokusgruppen zu den Bildungsbereichen des Nationalen Aktionsplans 

(NAP BNE) gebildet (frühkindliche Bildung, Schule, berufliche Bildung, Hochschule und 

non-formales und informelles Lernen). Ergänzend wurde analog zu den Fachforen des 

nationalen Prozesses eine Fokusgruppe zum Bereich Kommune durchgeführt. Für alle 

Fokusgruppen wurden jeweils Vertreter*innen aus den oben genannten Sektoren7 einge-

laden, von denen vier bis sieben Personen in verschiedenen Zusammensetzungen teil-

nahmen. Auch die Vertreter*innen des BNE-Jugendbeteiligungsprozesses wurden ein-

geladen, konnten die Teilnahme aber größtenteils nicht realisieren. Insgesamt nahmen 

33 Personen an den Fokusgruppendiskussionen teil. Die Personen waren größtenteils 

Mitglieder in den Gremien des WAP BNE und zeichneten sich durch eine Expertise im 

jeweiligen Bildungsbereich aus.  

                                                           

5 Eine detaillierte Darstellung des methodischen Vorgehens findet sich hier: https://www.mdpi.com/2071-

1050/12/7/2778. 

6 Eingang in die Analyse fanden neben den expliziten Argumenten der Personen prozentuale Redeanteile in 
der Diskussion, spezifische Kontroversen zwischen Diskutant*innen sowie die Art und Weise der (non-)ver-
balen Unterstützung anderer Argumentationen („mmh“, Nachfragen). Im Mittelpunkt des Erkenntnisinte-
resses stand hier die jeweilige Bezugnahme einzelner Akteure aufeinander und somit die Interaktion der 
Akteure als soziale Praxis. 

7 Politische Akteure konnten nicht in allen Bereichen eingeladen werden. Außerdem gab es für die Bil-
dungsbereiche folgende Besonderheiten im Sampling: In der frühkindlichen Bildung, schulischen und be-
ruflichen Bildung waren die eingeladenen Bildungspraktiker*innen Vertreter*innen ihrer jeweiligen Bil-
dungsorganisationen. Im Bereich Hochschule wurden aufgrund der Überschneidungen der Kategorie Wis-
senschaft und Bildungspraxis, die explizit forschenden Wissenschaftler*innen als Wissenschaft eingeordnet 
und als Bildungspraxis wurden Akteure gesampelt, die in der hochschulbezogenen Bildungs- und Vernet-
zungsarbeit aktiv sind. Im Bereich der non-formalen Bildungsträger, in dem viele zivilgesellschaftliche Or-
ganisationen gleichzeitig Anbieter von Bildungsangeboten und damit Bildungspraxis sind, wurden vor al-
lem große Dachverbände als Zivilgesellschaft klassifiziert, während kleinere Organisationen als Bildungs-
praxis gesampelt wurden. 
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Die Diskussionen wurden mit der Frage nach der Bedeutung der Gremienstrukturen für 

die Verankerung von BNE im jeweiligen Bildungsbereich eröffnet und umfassten Fragen 

zum Verständnis der Verankerung: Wer partizipiert und entscheidet an der Umsetzung 

des WAP BNE bzw. des NAP BNE? Welche Handlungsspielräume haben die Person selbst 

bzw. die Organisation, welche Ansatzpunkte und Verbesserungsmöglichkeiten sehen Sie? 

Ergänzend wurden Fragen nach Besonderheiten des jeweiligen Bildungsbereichs gestellt. 

Am Ende der Diskussion wurden die Teilnehmenden dazu aufgefordert, eine wünschens-

werte Form ihrer Zusammenarbeit zu visualisieren. Die Fokusgruppendiskussionen wur-

den mit Audio- und Videogeräten aufgezeichnet und die Tonaufnahmen vollständig 

transkribiert. 

Die Datenanalyse der Transkriptionen erfolgte nach einem strukturierten Verfahren der 

qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014). Hierbei wurden die Transkripte nach 

vorab definierten Kategorien, die unter Aspekten der Governance-Perspektive für die Ver-

ankerung von BNE von zentraler Bedeutung sind, ausgewertet und verdichtet. Es wurden 

fallbezogene Zusammenfassungen erstellt, um das Material zu komprimieren und Hin-

weise zum Verständnis der Verankerung von BNE in den verschiedenen Bereichen her-

auszuarbeiten (ebd.). Abschließend wurde für jede Fokusgruppendiskussion eine The-

menmatrix angelegt, in der die Aussagen der einzelnen Vertreter*innen zu den verschie-

denen Kategorien paraphrasiert und zusammengefasst wurden. Die Matrizen boten ei-

nen Überblick über die Ergebnisse und die Grundlage, um sowohl die Bildungsbereiche 

als auch die Vertreter*innen der einzelnen Sektoren miteinander vergleichen zu können. 

Im Zuge dieser komparativen Analyse, also einem systematischen Fallvergleich, wurden 

„die im Feld vorfindlichen Orientierungen“ (Asbrand 2014, S. 189) in Bezug gesetzt zu den 

empirischen Erkenntnissen und daraus Idealtypen abgeleitet (ebd.). Hier wurden beson-

ders auch die Interaktionsdynamiken8 der Diskutierenden im Sinne ihrer gegenseitigen 

Bezugnahme aufeinander und damit ihre spezifische Form der Grenzbearbeitung tiefer-

gehend analysiert. Auf dieser Grundlage wurden Antworten auf die Forschungsfragen zur 

Verankerung von BNE in den verschiedenen Bildungsbereichen und durch Vertreter*in-

nen verschiedener Sektoren eruiert.  

Für die Analyse der Verankerung von BNE in den verschiedenen Bildungsbereichen 

wurden die Fokusgruppen hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunkte sowie der Interak-

tionsdynamiken ausgewertet. Die Ergebnisse wurden im Kontext bildungsbereichsspezi-

fischer Erkenntnisse zur Educational Governance eingeordnet, um aufzuzeigen, welche 

Strukturen in den unterschiedlichen Bereichen bearbeitet  bzw. verändert werden und 

welche für eine gelingende Verankerung von BNE berücksichtigt werden müssen. Zudem 

wurde herausgearbeitet, wie diese Strukturen sich in der situationsbezogenen Hand-

lungskoordination der Diskussion und damit in den Interaktionsdynamiken widerspie-

gelten.  

                                                           

8 Dabei wurde davon ausgegangen, dass die individuellen Handlungen der Akteure stark durch ihre jeweili-
gen professionellen Kontexte geprägt sind, weil sie aus ihrer jeweiligen (sektoralen) Rolle heraus agieren. 
Untersucht wurde beispielsweise, wie eigene Positionen reflektiert wurden, wie auf Argumente der anderen 
Diskutierenden reagiert wurde, welche Redeanteile die Akteure einnahmen und wie mit unterschiedlichen 
Positionen umgegangen wurde. 
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Für die Untersuchung der Verankerung von BNE durch Vertreter*innen verschiede-

ner Sektoren wurden die Akteure aus Verwaltung, Politik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft 

und Bildungspraxis jeweils fokusgruppenübergreifend in den Blick genommen. Der 

Schwerpunkt lag auf der Frage, wie sie ihre sektorale Funktion beim Engagement im WAP 

BNE ausgestalten, also wie eng sie sich an den Logiken ihrer Sektoren orientieren bzw. 

wie weit sie diese für das gemeinsame Ziel auslegen (und als veränderbar betrachten). Bei 

der Analyse, wie jeder einzelne Akteur die individuellen Handlungen mit denen der An-

deren koordiniert, eröffneten sich Muster der Positionierung der einzelnen Akteure. In-

nerhalb dieses Verfahrens war in allen Fällen das Verhältnis zu bestehenden und notwen-

digen Strukturen9 als Unterscheidungsmerkmal kennzeichnend. Zur Unterstützung und 

Validierung möglicher Charakteristika innerhalb der einzelnen Sektoren wurde zusätzli-

che Literatur herangezogen. Diese Charakteristika der Positionierungen der Akteure in 

den jeweiligen sektoralen Fällen wurden durch ein Zusammenspiel von empirischer Basis 

und theoretischer Integration in einem iterativen Verfahren weiter ausgearbeitet. Durch 

den Vergleich der unterschiedlichen empirischen Fälle konnten idealtypische Muster der 

Positionierung pro Sektor aufgezeigt werden. Auf Grundlage der Ergebnisse der Analysen 

wurde schließlich zusammenfassend diskutiert, was die Entwicklung vom Projekt zur 

Struktur für die Handlungskoordination bedeutet.  

 

Aufbau 

Der folgende Text widmet sich zunächst der ersten Teilstudie zur Verankerung von BNE 

in den Bildungsbereichen. Anschließend folgt die zweite Teilstudie zur Verankerung von 

BNE durch Vertreter*innen verschiedener Sektoren. Auf Grundlage der beiden Teilstu-

dien folgen abschließend die übergreifenden Ergebnisse zur Handlungskoordination von 

BNE auf dem Weg vom Projekt zur Struktur.  

 

1. Ergebnisse (Bildungs-)Bereiche 

Um BNE in den verschiedenen Bildungsbereichen zu verankern, müssen die jeweils un-

terschiedlichen Strukturen von frühkindlicher Bildung, Schule, beruflicher Bildung, 

Hochschule, non-formaler Bildung sowie vom Bereich Kommune berücksichtigt werden. 

Für die Handlungskoordination bedeutet das, dass die Beteiligten ihr Handeln nicht nur 

aufeinander abstimmen müssen, sondern auch auf die vorhandenen Strukturen, die sie 

bearbeiten (können).  

                                                           
9 Der Strukturbegriff bezieht sich auf formale, etablierte politische und organisatorische Regeln, Normen, 
Gremien, Dokumente, Ressourcen und Standards, die die einzelnen Sektoren prägen. In Übereinstimmung 
mit Giddens' Strukturierungstheorie, die auch in der Educational Governance Anwendung findet (Niedlich 
2019, S. 352), verstehen wir „Struktur“ als interdependent und reziprok mit dem Handeln der Akteure. Struk-
turen haben einen befähigenden und begrenzenden Charakter, in denen Handlungen ermöglicht und legi-
timiert, zugleich aber auch begrenzt und reguliert werden (Giddens 1984, S. 174). Akteur*innen sind immer 
in Strukturen eingebettet, müssen sich aber nicht unbedingt direkt an diese halten. Durch ihr Handeln re-
produzieren oder verändern sie Strukturen (ebd., S. 175). Giddens sieht in den Handlungen von Akteuren eine 
inhärente Macht, da sie ihr eigenes wissensbasiertes Handeln innerhalb von Strukturen reflektieren können. 
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Um die Spezifika der Strukturen in den verschiedenen Bereichen zu identifizieren, wur-

den die Fokusgruppendiskussionen dahingehend ausgewertet, welche Themen auf in-

haltlicher Ebene jeweils prägend waren (also was explizit diskutiert wurde). Außerdem 

wurden die impliziten Muster der Handlungskoordination in den Blick genommen, in-

dem auf Ebene der Interaktionsdynamiken ausgewertet wurde, wie diskutiert wurde, um 

auch hier Unterschiede in den verschiedenen Bildungsbereichen zu identifizieren.  

 

1.1. Frühkindliche Bildung 

Die Fokusgruppendiskussion zu frühkindlicher Bildung drehte sich vor allem um Fragen 

der Praxis. Im Zusammenhang mit der Vorbildfunktion, die pädagogischen Fachkräften 

bei der Realisierung von BNE zukommt, wurden vor allem Fragen der Professionalisie-

rung verhandelt. So sei eine theoretisch fundierte Haltung nötig, um nicht im Sinne eines 

veralteten, „moralinsauren“ BNE-Verständnisses „korrektes“ Handeln vorzugeben. Statt-

dessen sollten Fachkräfte dazu befähigt werden: „(…) dass man, das, was die [Kinder] für 

Gedanken und Fantasien haben, auch wenn es politisch nicht korrekt ist-. Das zum Ge-

genstand von Reflektionen macht“ (W10: 162-163). Einerseits wurde BNE so mit der Pro-

fessionalisierung im Sinne eines theoretisch reflektierten pädagogischen Selbstverständ-

nisses verknüpft. Andererseits wurde problematisiert, dass das Berichtswesen im Zuge 

der Qualitäts- und Organisationsentwicklung in den Einrichtungen sowie eine Fülle 

neuer Themen und Aufgabenfelder eine hohe Belastung für pädagogische Fachkräfte dar-

stellen und auf Kosten der pädagogischen Kernaufgaben gingen.   

Auch bei der Frage der Verankerung von BNE stand die Praxis im Zentrum, während 

politische Vorgaben im Hintergrund blieben. Der*die Vertreter*in der Wissenschaft wies 

vor dem Hintergrund der Trägerautonomie die Vertreter*innen der Landes- und Bun-

desverwaltung auf deren fehlende Legitimation hin. Als weiterer Grund für die hohe Pra-

xisrelevanz wurde von Seiten der Verwaltung selbst die hohe Anzahl der Kindertagesstät-

ten angeführt: „Wir haben allein 50.000 Kitas. Aber wir haben dagegen nur 16 Bundes-

länder plus einige Bundesminister“ (V: 1223-1224). Als Herausforderung stellte sich wei-

terhin die Konkurrenz um Fördermittel derjenigen zivilgesellschaftlichen Bildungs-

träger, die Angebote für die frühe Bildung entwickeln, heraus. Das wurde am Beispiel 

der Vergabe einer hohen Summe an eine größere Organisation deutlich, die aus Perspek-

tive einer*s Vertreter*in kleineren Organisationen dazu geführt hat, dass „viele, die schon 

lange in dem Feld sind, (…) sehr gefrustet waren, weil sie sich mit diesem Thema schon 

sehr lange auseinandergesetzt haben und sie immer irgendwie vor sich herum hangeln, 

um zu überleben“ (BP/ZG: 924-926). Viele kleine Träger hätten diese Entscheidung als 

„ein Abo auf das Geld (…) wahrgenommen. Da fehlt vielen der Respekt für die Arbeit, die 

sie schon lange gemacht haben“ (BP/ZG: 891-896).   

Die Interaktionsdynamiken der Beteiligten untereinander waren grundsätzlich durch 

eine hohe Lösungsorientierung geprägt. Selbst als das Konkurrenzverhältnis zwischen 

                                                           
10 Die Akronyme in den Zitaten lösen sich folgendermaßen auf: BP: Bildungspraxis; V: Verwaltung; P: Politik; 
W: Wissenschaft; ZG: Zivilgesellschaft. Manche Vertretenden gehörten mehreren Sektoren an. In diesem Fall 
wurden beide Sektoren genannt, wie beispielweise ZG/W. 
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zivilgesellschaftlichen Bildungsträgern thematisiert wurde, ging es den Diskutierenden 

vorrangig darum, einander für die jeweils damit verbundenen Probleme zu sensibilisie-

ren. Bemerkenswert ist jedoch, dass der*die Vertreter*in eines kleineren Trägers zivil-

gesellschaftlicher Bildungspraxis erst von der Moderation zu Redebeiträgen aufgefor-

dert werden musste und sich trotz des starken Praxisfokus‘ insgesamt kaum zu Wort 

meldete. Der*die Vertreter*in eines größeren, zivilgesellschaftlichen Bildungsträgers ar-

tikulierte hingegen selbstbewusst eigene Strategien zur Verankerung von BNE. Am 

stärksten waren jedoch die Vertreter*innen aus Wissenschaft und Landesverwaltung in 

der Diskussion vertreten, wobei Erstere*r die größere Legitimation in der Diskussion zu-

kam. Ihm*ihr wurde von allen Teilnehmer*innen der Diskussion häufig zugestimmt; die 

jeweiligen Argumente intensiv aufgegriffen.  

 

Einordnung  

Im Primat der Praxis kommt das wesentliche Strukturmerkmal der frühkindlichen Bil-

dung zum Ausdruck, nämlich die Trägerautonomie. In diesem Bildungsbereich steuern 

sich die Träger bzw. Trägerverbände selbst, während der Staat im Vergleich zu anderen 

Bereichen, wie der Schule, nur sehr begrenzte Eingriffsmöglichkeiten hat. Es handelt sich 

in der frühen Bildung um ein „korporatistisch-minimalistische[s] Steuerungsmodell“ 

(Ratermann und Stöbe-Blossey 2012, S. 15)11, dessen Wurzeln auf die historische Entwick-

lung der Kinder- und Jugendhilfe zurückgehen, der die frühkindliche Bildung in Deutsch-

land zugeordnet ist. Sie ist durch konfessionelle und weltliche Vielfalt (Diskowski 2012, S. 

128) geprägt und liegt nach dem Subsidiaritätsprinzip (Gottschall 2001) kaum in der Ver-

antwortung des Staates, sondern ist Teil der kommunalen Selbstverwaltung bzw. der Trä-

gerselbstverwaltung. Dadurch ist eine staatliche Steuerung „als zielgerichtete Einfluss-

nahme zur Erreichung beabsichtigter Wirkungen – im Feld der Kindertagesbetreuung 

(historisch bedingt) stark unterentwickelt“ (Diskowski 2012, S. 121).  

Die geschilderte Belastung der pädagogischen Fachkräfte durch das erhöhte Berichtswe-

sen geht auf prozedurale Steuerungsansätze zur Qualitätssicherung zurück, die das 

korporatistisch-minimalistische Steuerungsmodell in den letzten Jahren zunehmend er-

gänzen (ebd.). Das Berichtswesen ist einerseits Ausdruck gestiegener staatlicher Regula-

tionsansprüche, die mit der gestiegenen gesellschaftlichen und politischen Bedeutung 

der frühkindlichen Bildung in den vergangenen Jahren aufkamen (Ratermann und Stöbe-

Blossey 2012). Diese hat in Folge der PISA-Studien und vielfältiger anderer Faktoren wie 

dem Fachkräftemangel und den damit einhergehenden Bemühungen um bessere Ver-

einbarkeit von Familie und Beruf enorm zugenommen (Anders 2018). Andererseits spielt 

die Ausrichtung auf Qualitätskriterien auch in der Praxis der frühkindlichen Bildung all-

gemein und der frühkindlichen BNE im Spezifischen eine wesentliche Rolle. Dafür stehen 

zum einen Dokumente wie der Leitfaden des Landes Baden-Württemberg für BNE in 

                                                           
11 „Mit dem Begriff Korporatismus wird die Einbindung ("Inkorporierung") von organisierten Interessen in 
die Politik und ihre Teilhabe an der Formulierung und Ausführung von politischen Entscheidungen be-
zeichnet.“ (Voelzkow 2000, S. 187) 
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Kitas (Faas und Müller 2019) und die im Fachforum Frühkindliche Bildung12 erarbeiteten 

Qualitätskriterien bzw. Praxisindikatoren (Fachforum Frühkindliche Bildung, im Erschei-

nen). Nicht zuletzt konnte festgestellt werden, dass sich der Transfer von BNE in diesem 

Bereich besonders auf das Feld der Qualitätsentwicklung konzentriert (Singer-Brodowski 

2019b).  

In den Redeanteilen der Vertreter*innen von Landesverwaltung und Wissenschaft 

spiegeln sich sowohl die staatlichen Regulationsansprüche als auch der Umstand wider, 

dass die Professionalisierung in der frühkindlichen Bildung vor allem von Seiten der Wis-

senschaft beeinflusst wird. Beide nehmen starken Einfluss auf die Diskussion; der Wis-

senschaft wird jedoch eine höhere Legitimität von den anderen Akteuren zugesprochen. 

Dessen*deren Vertreter*in rückt überdies mit dem Verweis, die Gedanken von Kindern 

zum Gegenstand von Reflexion zu machen, Fragen von Professionalität und Professiona-

lisierung ins Zentrum der Diskussion. Die normgebende Rolle der Wissenschaft ist in-

dikativ für die Bedeutsamkeit wissenschaftlicher Expertise im Prozess der Aufwertung 

frühkindlicher Bildung (für nachhaltige Entwicklung) (König et al. 2015).  

 

1.2. Schule 

Die Realisierung von BNE an Schulen ist vor allem durch strukturelle Gegebenheiten und 

die Logik des Bildungsbereiches an sich gekennzeichnet. Im Bereich Schule thematisier-

ten die Beteiligten der Diskussion vor allem strukturelle Grenzen, an die sie selbst bei 

der Umsetzung von BNE stießen. Besonders häufig zur Sprache kamen dabei fehlende 

Ressourcen, vor allem in Bezug auf andere Ausgaben: „Für die Digitalisierung, ich glaube, 

fünf Milliarden versus elf Millionen für BNE. Dann denkt man schon, hallo. So ist die 

Gewichtung“ (W: 131-132). Auch die Vertreter*innen der Zivilgesellschaft forderten aus 

einer Perspektive des Vergleichs mit anderen Themen heraus, mehr finanzielle Ressour-

cen für BNE. Der*die Vertreter*in der Bildungspraxis machte besonders deutlich, dass 

sie auf inhaltliche und materielle Unterstützung von außen angewiesen sei, sowohl durch 

non-formale Bildungsanbieter als auch durch Materialien und eine politische Relevanz 

zur Umsetzung von BNE.  

Als ausschlaggebend für die erfolgreiche Umsetzung von BNE galt die Unterstützung 

durch die Kultusministerien. Dabei wurde thematisiert, „dass es da schon enorme Unter-

schiede gibt, ob Hausleitungen das Thema persönlich und politisch unterstützen“ (V: 216-

217). Der*die Vertreter*in der Zivilgesellschaft rekurrierte in diesem Zusammenhang auf 

eine noch immer fehlende politische Relevanz und Unterstützung für BNE (ZG: 98–115). 

Er/ sie beschrieb sich selbst als „wohlgenährter Bittsteller“ (ZG: 102). Ressourcen wären 

zwar insofern gegeben, als dass zivilgesellschaftlichen Organisationen zunehmend „ge-

nährt“ seien, trotzdem mussten sie aber noch immer um Ressourcen „betteln“.  

Inhaltlich wurde BNE vor allem im Verhältnis zum Globalen Lernen (GL) thematisiert, 

was einzelne Diskutant*innen noch immer als ein Verhältnis verstanden, in welchem um 

inhaltliche Deutungshoheit sowie finanzielle Ressourcen konkurriert wurde (u.a. V: 607-

                                                           

12 Die Fachforen heißen seit dem Start des neuen UNESCO Programms „ESD for 2030“ im Jahr 2020 Foren. 
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608; W: 998-1005; W: 1035-1038). Ein weiteres Thema war die Beteiligung von Schüler*in-

nen, die auch an Fridays for Future festgemacht wurde: „Fridays for Future, die sagen 

mal, es hat ja sowieso keinen Sinn da an der Schule groß zu demonstrieren. Weil, was 

sollen wir denn an einer Schule lernen, wenn die sowieso total undemokratisch ist und 

nur die Lehrer vorgeben, was da zu machen ist. Da lernen wir doch nichts“ (V: 531-533). 

Einerseits wurden die Proteste als Anlass für die Auseinandersetzung mit der Einbindung 

von Schüler*innen in Unterrichtsinhalte und -ausgestaltung verstanden, andererseits 

wurden aber auch strukturelle Limitationen (u.a. zeitliche Ressourcen) problematisiert, 

die eine konstante Einbindung der Ideen und Motivation der Schüler*innen im Allgemei-

nen erschwerten. 

Im Hinblick auf die Interaktionsdynamiken fiel die Fokusgruppendiskussion insgesamt 

durch eine hohe Bezugnahme der Teilnehmenden aufeinander sowie ein problemlö-

sungsorientiertes Miteinander auf, wobei inhaltliche Differenzen konstruktiv diskutiert 

wurden. Auch in diesem Bildungsbereich meldete sich die*der Vertreter*in der Bil-

dungspraxis kaum zu Wort bzw. wurde von den anderen Beteiligten unterbrochen, 

wenn er*sie auf Fragen antwortet, während die Vertreter*innen von Wissenschaft und 

Verwaltung überdurchschnittlich hohe Redeanteile zeigten. Letztere wiesen ein hohes 

Wissen der Spezifik des Bildungsbereiches sowie der daraus resultierenden Herausforde-

rungen für die Verankerung von BNE auf, nahmen eine moderierende Rolle ein und ver-

suchten, auf andere Akteure einzugehen und hatten auch dadurch einen hohen Redean-

teil. Die Vertreter*innen der Zivilgesellschaft widersprachen den Vertreter*innen der Ver-

waltung, bezogen sich aber auch auf ihre Aussagen und bauten teilweise argumentativ 

auf diesen auf.  

 

Einordnung  

In den Ergebnissen der Fokusgruppendiskussion spiegeln sich verschiedene Spannungen 

wider, die mit Entwicklungen von Reformen zur Öffnung des Schulsystems einhergehen, 

welche auch unter einer Educational Governance Perspektive untersucht wurden. Um ei-

ner staatlichen Übersteuerung des Bildungsbereiches entgegenzuwirken, wurden Schu-

len seit den 1980er Jahren mehr inhaltliche Gestaltungsmöglichkeiten eingeräumt (Alt-

richter 2015a). Zudem gewinnen außerschulische Akteure an Bedeutung (ebd.). Die Rei-

bungen der Akteure im Rahmen der Umsetzung von BNE mit den vorhandenen Struktu-

ren sind Ausdruck der Ambivalenzen, die dadurch entstehen, dass es eine Vielfalt von 

Ansätzen „post-bürokratischer schulischer Governance [Übersetzung durch die Auto-

rinnen]“ (Maroy 2009, S. 78) gibt, die jedoch „das traditionelle bürokratisch-professionelle 

Modell der schulischen Steuerung nicht vollkommen verdräng[en]“ (Altrichter 2015a, S. 

54). Somit existieren im derzeitigen Schulsystem „verschiedene Handlungslogiken, Nor-

men und Praxisformen Seite an Seite“ (ebd.), die traditionell-hierarchischen und die in-

haltlich-selbstverwaltenden. Dabei sind die Kräfteverhältnisse zwischen den traditionellen 

und den neuen Akteuren nicht ausgeglichen: Die Handlungsmöglichkeiten von Schulen 

und Lehrkräften auf „Mikroebene des unterrichtlichen Interagierens“ (ebd., S. 37) werden 

weiter maßgeblich von den Kultusministerien bestimmt. Für die Vertreter*innen der Ver-
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waltung erwächst aus dieser Zuständigkeit in der Fokusgruppendiskussion ein Drahtseil-

akt, einerseits die Hierarchie-geprägten Strukturen zu berücksichtigen (die sie bestens 

kennen), und gleichzeitig Handlungsmöglichkeiten der Zusammenarbeit mit Akteuren 

aus Bildungspraxis und Zivilgesellschaft zu nutzen oder sogar zu schaffen. Dies spiegelt 

sich in der gestaltenden Rolle der Verwaltungsvertreter*innen in der Fokusgruppendis-

kussion wider. Sie moderierten, aber nahmen in dem Zuge anderen Akteuren teilweise 

die Möglichkeit, sich stärker in die Diskussion einzubringen. 

Die Zivilgesellschaft als „neuer Akteur“ (ebd., S. 35) erhält veränderte Handlungsmöglich-

keiten in Veränderungsphasen der Institution Schule. BNE-Vertreter*innen der Zivil-

gesellschaft13 kommt im System Schule vermehrt die Rolle von unterstützenden Ko-

operationspartner*innen zu, von denen eine Anpassung an Schulstrukturen, -alltag und 

-rhythmus erwartet wird (Bludau 2017, 234ff.; Singer-Brodowski 2019a). Darüber hinaus 

gelingt es zivilgesellschaftlichen Akteuren aber nur bedingt, über die Anpassung an schu-

lische Strukturen hinaus im Bildungsbereich eine unabhängige Rolle einzunehmen und 

so eine kontinuierliche Wirksamkeit zu entfalten und weitreichendere Kooperationsfor-

men umzusetzen. Diese Ambivalenz stellt die Zivilgesellschaft u.a. in ihrer Selbstbeschrei-

bung als „wohlgenährter Bittsteller“ dar. Dennoch ist die Handlungsfähigkeit der betei-

ligten Akteure generell veränderbar: Zivilgesellschaftliche Akteure sowie Eltern würden 

zögerlich „als schulische Voraussetzung ernst(er)“ genommen werden (Kussau 2007, S. 

157). Die derzeit vergleichsweise hohe gesellschaftliche Präsenz des Themas Nachhaltig-

keit reicht noch nicht für eine Vergrößerung von Handlungsmöglichkeiten zur Umset-

zung von BNE aus. Die Zivilgesellschaft gestaltet die eigene Rolle erst noch aus und sucht 

einen bedeutungsvollen Platz im Bildungsbereich Schule. Für ihr stärkeres Engagement 

wäre auch eine umfangreichere Finanzierung notwendig (Teichert et al. 2018). 

Auch die geschilderte Konkurrenz um Ressourcen steht im Zusammenhang mit Educati-

onal Governance. Sie geht auf Reformen zurück, die über die Steigerung der inhaltlichen 

und finanziellen Autonomie auf das Leitbild einer „eigenverantwortlichen Schule“ ab-

zielten. Als ein Resultat dieser Reformprozesse kann verstanden werden, dass Schulen 

untereinander zunehmend um Ressourcen konkurrieren (Altrichter 2015a). Aus den ver-

änderten Rahmenbedingungen erwuchs darüber hinaus der Bedarf einer stärkeren in-

haltlichen Profilbildung, bei der Schulen ihre Profile in Abgrenzung zu anderen Schulen 

aufbauen. Die erwähnte Unterscheidung zwischen BNE und GL, die von Seiten der an-

wesenden zivilgesellschaftlichen Akteure gemacht wird, kann dagegen auch als Folge un-

terschiedlicher ministerieller Anbindungen und Förderroutinen verstanden werden sowie 

als Ausdruck der wettbewerblichen Orientierung außerschulischer Akteure untereinan-

der.  

In der Auseinandersetzung um Fridays for Future kommt die Schwierigkeit des Bil-

dungsbereiches zum Ausdruck, sich für inhaltliche Beteiligung zu öffnen. Schulen sind 

                                                           
13 Zivilgesellschaftliche Akteure werden als eine höchst diverse Akteursgruppe verstanden, wie beispielsweise 
Mitarbeitende aus Vereinen, Nichtregierungsorganisationen oder außerschulischen Bildungsträgern (Bludau 
2017, S. 233; Singer-Brodowski 2019a). Bludau bezieht sich vor allem auf zivilgesellschaftliche Akteure aus dem 
Bereich des Globalen Lernens (2017, S. 233). 
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im Kern von der Bestreikung durch Schüler*innen betroffen, wenn nicht sogar angegrif-

fen, da Schüler*innen die grundlegende Legitimation des Schulbesuches in Anbetracht 

gravierender klimatischer Veränderungen in Frage stellen (Sommer et al. 2019, S. 41; 

Wehrden et al. 2019, S. 308) und damit auch veränderte Ansprüche an die Institution zum 

Ausdruck bringen. Indem sie durch die Proteste auf die Einhaltung politischer Ziele drän-

gen (Rucht und Sommer 2019, S. 123), zeigen sie aber ein großes Interesse an Politik und 

machen ihren Glauben an die eigene Wirksamkeit deutlich, so dass ihr Engagement auch 

als „politisches Lernen“ (Sommer et al. 2019, S. 22) verstanden wird und so auch als Po-

tenzial für Schulen zu sehen ist. Die Diskussion um die Realisierung von BNE verdeut-

licht, dass die Frage von Partizipation im Hinblick auf einen Whole Institution Approach 

an Schulen nicht nur ein zentrales Thema, sondern auch eine praktische Herausforderung 

ist. 

 

1.3 Berufliche Bildung 

Wichtige Themen der Fokusgruppendiskussion zu beruflicher Bildung waren der Mehr-

wert von BNE und das Verhältnis zwischen Gremienstrukturen und Einzelakteuren 

bei der Realisierung und Stärkung von BNE: Die Teilnehmer*innen versuchten auf der 

Ebene des privaten Engagements Ansatzpunkte zur Stärkung von (B)NE zu identifizieren, 

führten dabei jedoch immer wieder Grenzen eigener Handlungsmöglichkeiten an. Es wä-

ren vor allem engagierte Lehrkräfte, überzeugte Schulleitungen und Geschäftsführer*in-

nen, einzelne Schulen und privat engagierte Kolleg*innen im Betrieb, die den Prozess 

vorantrieben. Vor diesem Hintergrund wurden auch die Ansatzpunkte für eine Stärkung 

von BBNE  (Berufliche Bildung für nachhaltige Entwicklung) verortet. Diskutiert wurden 

etwa ein (finanzielles) Anreizsystem für Lehrkräfte zur Teilnahme an BNE-Fortbildungen, 

Anreize für Betriebe durch Effizienzsteigerungen im Betrieb oder für Berufsschulen durch 

Klimasiegel sowie die Potentiale der „kreativen Auslegung“ vorhandener Ausbildungs-

ordnungen und Rahmenlehrpläne, um die dort vorhandenen Ansätze zur Werte- und 

Persönlichkeitsbildung im Sinne von BNE zu nutzen. Die UN-Dekade BNE wurde als un-

terstützend erlebt, ebenso viele Modellversuche des Bundesinstituts für Berufsbildung 

und die zunehmende Sensibilisierung von Auszubildenden durch die klimapolitischen 

Debatten. Die Arbeit des Fachforums Berufliche Bildung innerhalb der Strukturen des 

WAP BNE wurde hingegen von einigen Teilnehmenden kritisch bewertet. So tauchte die 

provokative Frage auf, ob „überhaupt ein Interesse an BBNE besteht oder ob man da sitzt 

im Fachforum, um BBNE zu verhindern“ (W: 640-641). Kritisch wurde auch die Themati-

sierung von Nachhaltigkeit durch die Sozialpartner im BIBB-Hauptausschuss gesehen 

(W: 573-575). Im Gegensatz zu dem persönlichen und privaten Engagement von Indivi-

duen für mehr Nachhaltigkeit in den jeweiligen Organisationen würden die entscheiden-

den Gremien die Verankerung von beruflicher Bildung für nachhaltige Entwicklung durch 

die Beteiligung aller Interessengruppen nach Einschätzung einiger Teilnehmer*innen 

der Diskussion verlangsamen. Insgesamt sei das hochkomplexe System der beruflichen 

Bildung aufgrund der historisch gewachsenen Strukturen „nicht besonders reaktions-

schnell auf die Herausforderungen der Zeit“ (V: 608).  
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Die Diskussion wurde maßgeblich durch eine Kontroverse zwischen den Vertreter*in-

nen der Wissenschaft und Bildungspraxis über den Mehrwert von BBNE bestimmt. 

Der*die Vertreter*in der Wissenschaft brachte einen grundlegenden Zielkonflikt zwi-

schen den kritisch-emanzipatorischen Aspekten von BNE und den wirtschaftlichen Inte-

ressen von Unternehmen auf, der grundsätzlichere Fragen an die Art des Wirtschaftens 

öffnete. Ansätze von Postwachstum oder einer Kreislaufwirtschaft wären daher sehr span-

nend, so die Argumentation. Ein*e Vertreter*in der Bildungspraxis bestritt dagegen die-

sen Widerspruch mit Verweis auf das Interesse von eigentümergeführten Unternehmen 

an langfristigen Perspektiven für zukünftige Generationen. Zudem betonte die Person, 

die Abschaffung des Wirtschaftssystems – wie sie selbst die oben genannten Ansätze ver-

stand – impliziere letztendlich auch die Abschaffung von Betrieben und beruflicher BNE. 

Sie drückte die damit einhergehende wahrgenommene Gefahr aus, mit einer Grundsatz-

diskussion über und einer umfänglichen Kritik an der Art des Wirtschaftens den kommu-

nikativen Anschluss an bestimmte Teile der Gesellschaft zu verlieren: „Sonst passiert ei-

gentlich sowas ähnliches, wie wir das jetzt haben. Also dass es (…) verlorene Regionen 

gibt, und wir momentan eigentlich ganz stark dagegenwirken müssen. Aber dass (…) das 

heutige (…) demokratische Gesellschaftsmodell (…) weiterhin existieren bleibt. (…) Da 

muss man immer gucken, dass man den Einzelnen, egal mit welchem Bildungsstand, 

einfach mitnimmt und nicht nur auf die urbanen Zentren schaut, sondern auch in die 

Fläche“ (BP: 340-354).  

Mit den unterschiedlichen Perspektiven auf das Verhältnis von Nachhaltigkeit und Wirt-

schaft gingen auch unterschiedliche Verständnisse über den Mehrwert von BBNE einher. 

Während der*die Vertreter*in der Wissenschaft Zielkonflikte und Widersprüche in der 

BBNE als „bildungswirksam“ für Auszubildende betrachtete, sprach sich der*die Vertre-

ter*in der Bildungspraxis für eine Schritt-für-Schritt-Strategie der Veränderung in Rich-

tung Nachhaltigkeit aus, z.B. durch das kontinuierliche Verbesserungsmanagement in 

den Betrieben. So könnten aus Auszubildenden aufgeklärte, demokratische Bürger*in-

nen werden. Die Kontroverse trug dazu bei, dass die Vertreter*innen aus Bildungspraxis 

und Wissenschaft die größten Redeanteile besitzen.  

Auf Ebene der Interaktionsdynamiken zeichnete sich die Handlungskoordination der 

verschiedenen Teilnehmer*innen der Fokusgruppendiskussion insgesamt durch eine 

komplementäre, aber auch etwas ungerichtete Suche nach Hebelpunkten in einem Sys-

tem aus, in dem das „Konsensprinzip der Berufsbildung (…) ein bisschen das ganze Sys-

tem beharkt“ (W: 935-936). Die Akteure trugen potentielle Treiber einer BBNE zusammen, 

ergänzten sich dabei jedoch immer wieder mit dem Verweis auf die Grenzen spezifischer 

Maßnahmen. Die Häufigkeit der Wortmeldungen und die Länge der Sprechbeiträge wa-

ren verhältnismäßig ausgewogen, wobei die Person aus der Bildungspraxis die umfang-

reichsten Argumentationen zeigte, gefolgt von der die Wissenschaft vertretenden Person. 

 

 

 



Wissenschaftlicher Report „Die Governance von BNE auf dem Weg vom Projekt zur Struktur” 

14 
 

Einordnung  

Die Grundsatzdiskussion zwischen der Wissenschaft und der Bildungspraxis steht 

für einen Konflikt zwischen dem Verständnis von BNE als reflexive, Widersprüche aufde-

ckende Praxis und der konkreten Handlungsorientierung der beruflichen Bildung (Voll-

mer und Kuhlmeier 2014; Singer-Brodowski und Grapentin-Rimek 2019). Insgesamt wird 

eine umfassende und radikale – im Sinne einer an die Wurzel gehenden – Transformati-

onsstrategie einer eher inkrementellen, reformorientierten Transformationsstrategie ge-

genübergestellt (Brand 2016). Letztere zielt stärker auf den gesellschaftlichen Zusammen-

halt und die sozialen Folgen ökologischer Reformen (Brand 2016; Laurent 2012) ab. Dieser 

Anspruch steht im Kontext eines grundsätzlichen Spannungsfeldes der beruflichen Bil-

dung zwischen abstrakten ethischen Ansprüchen und der individuellen Handlungsorien-

tierung im Hinblick auf berufliche Beschäftigungsfähigkeit: So soll die BBNE Wertfragen 

stellen sowie ethische Positionen klären und als Lernanlass nutzen (Vollmer und Kuhl-

meier 2014, S. 201). Dabei kann wiederum ein grundsätzlicher „Widerspruch zwischen 

betrieblicher Verwertungsorientierung und Orientierung an Bildungszielen des Schulwe-

sens“ (Clement 2015, S. 29) des dualen Ausbildungssystems zum Tragen kommen, näm-

lich wenn individuelle Bildungsprozesse für nachhaltige Entwicklung nicht im Sinne der 

beruflichen Beschäftigungsfähigkeit sind. Nicht zuletzt wird die Gefahr einer Überforde-

rung aller Beteiligten gesehen, wenn „die objektiv gegebene überkomplexe Struktur des 

Gegenstands [der Nachhaltigkeit, die Autorinnen] im Modus der subjektiven Aneignung 

ihren Niederschlag in Überforderungsreflexen erfährt“ (Heinrich 2009, S. 4). Das Nach-

haltigkeitsverständnis in der Fokusgruppendiskussion ist insgesamt von einer starken Be-

tonung des individuellen und privaten Engagements in der Praxis geprägt. Im Mittel-

punkt steht eine Kultur des Machens und nicht des Redens oder Philosophierens.  

Herausforderungen, die die Strukturen des Systems der dualen beruflichen Bildung der 

Verankerung von BBNE bereiten, lassen sich auf dessen Besonderheiten zurückführen. 

Ein Merkmal ist die historisch gewachsene Rolle privatwirtschaftlicher Akteure: „Entschei-

dende Steuerungsfunktionen innerhalb des dualen Systems werden von privatwirtschaft-

lichen Verbänden wahrgenommen“ (Clement 2007, S. 208). Eine andere Besonderheit ist 

die korporatistische Verantwortungs- und Kompetenzaufteilung zwischen verschiedenen 

Akteuren der beruflichen Bildung, wie Arbeitgeber- und Arbeitnehmerverbände, Bil-

dungspolitik und -verwaltung auf Ebene des Bundes, der Länder und der Kommunen, 

die als Kernspezifika der beruflichen Bildung in Deutschland gelten (Clement 2015). In 

allen regulierenden Gremien sind organisierte Vertreter*innen der Arbeitgeber- und Ar-

beitnehmerverbände eingebunden und entscheiden im Rahmen des Prinzips der Kon-

sensorientierung mit14. Aufgrund der Vielfalt der beteiligten Akteure etwa in der Ord-

nungsarbeit werden hierarchische Regelungsstrukturen nur bedingt wirksam: „Per An-

ordnung, Gesetz oder Maßgabe lassen sich die beteiligten Akteurinnen und Akteure kaum 

miteinander koordinieren. Die Politik, aber auch die Verwaltung sind darauf angewiesen, 

zu verhandeln statt zu regieren, Anreize zu setzen statt anzuordnen“ (ebd., S. 31). Diese 

                                                           

14 Aus diesem Grund hat die im April 2020 beschlossene Standardberufsbildposition "Umweltschutz und 
Nachhaltigkeit" und die dahingehend geplante Empfehlung des BIBB-Hautausschusses eine hohe Bedeu-
tung. https://www.bmbf.de/de/karliczek-digitalisierung-und-nachhaltigkeit-kuenftig-pflichtprogramm-fuer-
auszubildende-11049.html 
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Verhandlungsstruktur hat Einfluss auf die Geschwindigkeit der Veränderungen im Hin-

blick auf eine Verankerung von Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung. Sie impliziert 

eine inkrementelle Schritt-für-Schritt-Strategie des kontinuierlichen Verbesserungsma-

nagements aller Organisationen, die passend für das System der beruflichen Bildung, 

aber möglicherweise zu langsam für die Herausforderungen der Nachhaltigkeit ist. 

 

1.4 Hochschule 

In der Fokusgruppendiskussion des Bildungsbereiches Hochschule setzen sich die Teil-

nehmenden auf thematischer Ebene vor allem damit auseinander, wie sich BNE strate-

gisch sinnvoll an Hochschulen einbinden ließe und welche Maßnahmen die Disku-

tant*innen selbst dazu ergreifen (konnten). Ein zentrales Thema im Bereich Hochschule 

waren demgemäß die verschiedenen Strategien zur Einbindung von BNE an Hoch-

schulen und Handlungsmöglichkeiten der Beteiligten. Ein*e Vertreter*in der Wissen-

schaft plädierte beispielsweise dafür, dass es darum ginge, „Gelegenheitsfenster zu sam-

meln.“ (W: 533-34), während sich ein*e Vertreter*in der Bildungspraxis15 dafür stark 

machte, Gelegenheitsfenster und politische Personen, die „hinter BNE stehen“, nicht nur 

zu sammeln, sondern aktiv „zu nutzen“ (BP: 545-547). Ein*e Vertreter*in der Zivilgesell-

schaft verwies wiederum auf die Ebene der lokalen, organisationalen Selbstwirksamkeit: 

„In unserer Organisation wollen wir nach bestimmten Prinzipien der Nachhaltigkeit, die 

uns wichtig sind, selbst leben. Also Hierarchien abbauen, solidarischer Umgang mitei-

nander, die Konkurrenz rausschieben, Entlohnungsmodelle und so weiter verändern.“ 

(ZG: 813-816). Alle teilten wiederum die Einschätzung, dass die Steuerbarkeit durch die 

Autonomie von Hochschulen äußerst herausfordernd sei (W, V, BP: 644-648). 

Des Weiteren wurde die Bedeutung erkannt, Themen so zu positionieren, dass sie an 

Hochschulen die größtmögliche Sichtbarkeit erlangen: „Wenn ich an einer Hochschule 

bin, dann nutze ich eher die Agenda 2030, vielleicht auch noch die deutsche Nachhaltig-

keitsstrategie als Bezugsrahmen, die viel bekannter sind […] als (…) das Weltaktionspro-

gramm.“ (ZG: 103-107). Die Diskutant*innen thematisierten auch den NAP BNE und ver-

wiesen dabei vereinzelt darauf, dass es nun wichtig sei, seine Umsetzung zu überprüfen. 

BNE wurde in der Fokusgruppendiskussion ausschließlich über den inhaltlichen Aspekt 

von Nachhaltigkeit thematisiert, während etwa methodisch-didaktische Aspekte von 

BNE (in der Lehre) nicht besprochen wurden. Auch der transdisziplinäre Charakter der 

Nachhaltigkeits- und BNE-Forschung wurde von den Diskutant*innen nicht aufgegrif-

fen.  

Auf Ebene der Interaktionsdynamiken konnte festgestellt werden, dass die Zu-Wortmel-

dungen der Diskutant*innen der Fokusgruppendiskussion Hochschule pro Sektor ver-

hältnismäßig ausgeglichen waren. Die Redeanteile der unterschiedlichen Diskutant*in-

nen variierten allerdings stark, wobei der*die Vertreter*in aus der Wissenschaft mit Ab-

                                                           
15 Aufgrund von Überschneidungen der Akteure aus Wissenschaft und Bildungspraxis, wurden für diese Fo-
kusgruppendiskussion die explizit forschenden Wissenschaftler*innen als W eingeordnet. Als BP wurden Ak-
teure eingeordnet, die in der hochschulbezogenen Bildungs- und Vernetzungsarbeit aktiv waren. 
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stand den höchsten Redeanteil besaß. Mit Blick darauf, wie die Teilnehmenden miteinan-

der agierten, stach ein ambivalentes Verhältnis zwischen Vertreter*innen aus Wissen-

schaft, Praxis und Zivilgesellschaft heraus: Einerseits baten letztere die Wissenschaft 

ausdrücklich um die Einschätzung ihrer eigenen Positionen: „Denke ich schon. Oder 

Frau/ Herr XY? Wie sehen Sie das?“ (BP: 197), andererseits wiedersprachen sie dieser ge-

wünschten Einschätzung mehrfach (u.a. ZG: 83-85; ZG: 122). 

 

Einordnung  

Hintergrund der Auseinandersetzung um Strategien und Herausforderungen der 

Stärkung von BNE an Hochschulen sind deren hohe inhaltliche Autonomie und die da-

mit einhergehenden Steuerungsmodi.  

Aus Perspektive der Forschung zur Governance der Wissenschaft ist die Artikulation wis-

senschaftsimmanenter Forschungsbedarfe eine Form der historisch gewachsenen Selbst-

steuerung der Wissenschaftsgemeinschaften von innen mit einer kaum regulierbaren o-

der kalkulierbaren Dynamik (Gläser und Lange 2007, S. 441). Diese Selbststeuerung steht 

im Kontrast zu den von außen an Wissenschaftsgemeinschaften herangetragenen Auffor-

derungen, sich gesellschaftlichen Herausforderungen anzunehmen, weshalb sich auch 

die Vertreter*innen aus Bildungspraxis und Zivilgesellschaft an den Positionen der Wis-

senschaftsvertreter*in „abarbeiten“. Die Deutungshoheit von Wissenschaft (Bora 2012), 

die der*m Vertreter*in durch die Bitte um Einschätzung zugesprochen wird, ist zum ei-

nen in dessen*deren klassischen Aufgabe angelegt, „intersubjektiv wahr anerkannte Aus-

sagen über die Welt zu formulieren“ (Schimank 2012, S. 114) und spiegelt zum anderen 

die inhaltliche Autonomie der Wissenschaft wider. Die inhaltliche Regulation der Wissen-

schaft erfolgt daher vor allem über die Ausschreibung von Forschungsgeldern zu be-

stimmten Themen (ebd.). Ebenso wenig steuerbar sind ein inhaltliches Engagement und 

die Überzeugung der Mitarbeitenden selbst, wie sie die Bildungspraxis im Verweis auf 

das aktive Nutzen von Gelegenheitsfenstern aufzeigt. Eine solche Themenstärkung von 

innen heraus ist aber insbesondere in einem schwer steuerbaren Bildungsbereich, wie 

der Hochschule, relevant. Nicht zuletzt aufgrund der schweren Steuerbarkeit gewinnt 

eine Überprüfung des NAP BNE an Bedeutung, um so auf eine Umsetzung von BNE zu 

insistieren. 

Eine Verhandlung von BNE über Nachhaltigkeit lässt sich auch im Lichte von Profilie-

rungsstrategien der Hochschulen betrachten: Aus einer Studie des Centrum für Hoch-

schulentwicklung aus dem Bereich des Wissenschaftsmanagements geht hervor, dass 

Nachhaltigkeit eines der meistgenutzten Profilierungsthemen von Hochschulen ist 

(Stuckrad et al. 2017). Die besondere Eignung liegt dabei in der inhaltlichen Komplexität 

des Begriffs, der eine starke interdisziplinäre Anschlussfähigkeit aufweist und erlaubt, 

eine vergleichsweise hohe Bandbreite an Forschungssträngen unter sich zu vereinen 

(ebd.). Für BNE bedeutet das, dass die Strategien einer Profilierung der Hochschule als 

Leuchttürme v.a. kleiner Hochschulen (Etzkorn 2019, S. 216) erfolgsversprechend sind.  
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Die fehlende Betrachtung der didaktischen Aspekte von BNE als Bildungskonzept in 

der Hochschullehre lässt sich u.a. mit der Bedeutungsabwertung von Lehre gegenüber 

der Forschung im Zuge des verstärkten Wettbewerbs unter Hochschulen (Bogumil et al. 

2013, S. 52) und der steigenden Bedeutung von Drittmittelforschung erklären. Insgesamt 

ist der Anteil der Tätigkeitszeit, die Wissenschaftler*innen für die Lehre aufwenden, von 

42 % in den 1960er und 1970er Jahren auf 27 % im Wintersemester 2019/2020 gesunken 

(Allensbacher Archiv 2020). Stattdessen wird seitdem mehr Zeit in die Bearbeitung von 

Gutachten, Anträgen und die akademische Selbstverwaltung investiert (ebd.). Daraus lässt 

sich die Frage ableiten, inwiefern (und wie) eine Stärkung der Bedeutung der Lehre einen 

Hebelpunkt für die Verankerung von BNE in die Hochschullehre darstellen könnte (vgl. 

Etzkorn 2019). Daran anschließend ist auf eine Stärkung der Hochschuldidaktik zu ver-

weisen, wie sie im Nationalen Aktionsplan angelegt ist. Ein weiterer Hebelpunkt für die 

Positionierung von (B)NE an Hochschulen gerade für zivilgesellschaftliche Vertreter*in-

nen könnte der – in der Fokusgruppendiskussion nicht-thematisierte – transdisziplinäre 

Charakter von Nachhaltigkeitsforschung (Jahn et al. 2012) sein, der ein Einfallstor für eine 

Mitwirkung darstellt und inhaltlichen Schließungstendenzen in Folge der Steuerungs- 

und Governance-Mechanismen entgegenwirken kann (Wehling und Viehöfer 2013, S. 

228).  

Zusammenfassend wird deutlich: Gerade weil Hochschulen inhaltlich autonom sind, ist 

die Handlungskoordination der Akteure – besonders der Verwaltung, Zivilgesellschaft 

und Bildungspraxis – vor massive Herausforderungen gestellt. Dabei stellt sich die offene 

Frage: Wie können Akteure Hochschulen inhaltlich steuern? 

 

1.5 Non-Formales Lernen 

Eine Besonderheit der Fokusgruppendiskussion im Bereich der non-formalen Bildungs-

träger war die Übertragung eines bereichsspezifischen Verständnisses von BNE auf 

die präferierte Transformationsstrategie. Zentrale Prinzipien von BNE, wie Partizipa-

tion und Selbstreflexion, wurden von den Akteuren aus dem Bereich des non-formalen 

Lernens als Maßstab des eigenen (politischen) Handelns betrachtet: „Ich fand schon, dass 

[der bisherige WAP-BNE-Prozess] auch ein lernender Prozess war. (…) liegt vielleicht auch 

an den Akteuren. (…) Also wenn man eine gewisse BNE-Affinität hat, ist man vielleicht 

bereit, auch selbst in den Prozess des Lernens einzusteigen. Oder (…) am Lernen in dem 

Prozess sich zu beteiligen und offen zu sein“ (V: 195-199). Dementsprechend zeigten die 

Beteiligten das Selbstverständnis, die eigenen Positionen, Kommunikationsweisen und 

Handlungen in der Zusammenarbeit zu verändern.  

Fernerhin wurde deutlich, dass dieser Anspruch mit der zunehmend politisch gesteuerten 

Umsetzung des WAP-BNE-Prozesses in Konflikt geriet und das Verhältnis zwischen 

staatlichen und nicht-staatlichen Akteure berührte. So verstanden Vertreter*innen der 
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Zivilgesellschaft und Bildungspraxis16 die Umsetzung des WAP BNE vermehrt als natio-

nalen, staatlich gesteuerten Prozess, der sich in den Entscheidungsstrukturen deutlich 

von denen der stärker nicht-staatlich geprägten und eher selbstorganisierten Entschei-

dungsstrukturen in der UN-Dekade unterschied: „Also ich lebe in sehr flachen Hierar-

chien. Und bis ich begriffen hatte, dass dieses Fachforum ganz anders funktioniert, näm-

lich wirklich Top-Down, und dass man eben nicht frei ist, in allem, was man sich wünscht 

(…). Das fing damit an, dass ja die Leitung des Fachforums gesetzt war. Und ich komme 

aus Strukturen, wo klar ist, man wählt seine Leitung“ (BP: 223-228). Besonders zivilgesell-

schaftliche und bildungspraktische Akteure sahen die Umsetzung von Zielen und Maß-

nahmen des NAP BNE daher als „Aufgabe ohne Mandat“ (BP: 918), für die sie sich nur 

bedingt verantwortlich fühlten, solange sie nicht durch eine entsprechende finanzielle 

Ausstattung unterfüttert wird. Zudem artikulierten sie auf dem Weg vom Projekt zur 

Struktur einen Bedarf nach gezielter Vermittlung zwischen den Systemen Staat und Zi-

vilgesellschaft: „ich glaube (…), dass es ein Schlüssel ist, zu überlegen (…) dass man in 

dieser Vermittlung dieser beiden, dass es eine Moderationsaufgabe irgendwo braucht. 

(…) [D]as ist genau der Punkt, wo ich von Projekt zur Struktur verstehe. Wir brauchen 

Übersetzungsleistungen“ (ZG: 497-505). 

Bei der Suche nach Strategien zur Stärkung von BNE stand neben den Forderungen 

nach einer angemessenen Ressourcenausstattung die Vernetzung zwischen Akteuren im 

Vordergrund. Ein*e an der Entwicklung eines Qualitätssystems beteiligte*r Vertreter*in 

der Verwaltung betonte die Eignung von Qualitätskriterien als geeignetes Instrument zur 

Steigerung der Motivation non-formaler Bildungsträger: „(…) ohne das Engagement der 

Menschen vor Ort für bestimmte Projekte, für bestimmte Inhalte, für bestimmte Umset-

zungen passiert gar nichts, da können wir uns im politischen Raum oder in der Verwal-

tung einen Wolf laufen und versuchen, was zu initiieren. Das funktioniert nicht. Wenn es 

(…) kein Wollen vor Ort gibt, funktioniert nichts“ (V: 306-309). Einigkeit bestand in der 

Feststellung, dass die Dominanz des formalen Bereichs in den vergangenen Jahren trotz 

der steigenden Bedeutung non-formaler Bildungsangebote so stark geworden sei, dass 

letztere häufig im Klassenraum stattfinden müssen. Auf die Frage nach dem Verhältnis 

von formalen und non-formalen Lernarrangements antwortete ein*e zivilgesellschaftli-

che*r Vertreter*in: „Die Dominanz der formalen Struktur ist so stark, dass sie die non-

formale Struktur bestimmt (BP: Wunderbar)“ (ZG: 1223-1224). 

Im Hinblick auf die Interaktionsdynamiken war die Diskussion durch eine Aushand-

lungskultur gekennzeichnet, die stark von Kernprinzipien der BNE geprägt ist: Einerseits 

zeigten die Beteiligten Verständnis für die anderen Perspektiven und suchten aktiv 

„kleinste gemeinsame Nenner“, andererseits kamen bei Fragen von Beteiligung und 

Transparenz im Prozess des WAP BNE und darüber hinaus deutliche Differenzen und 

Spannungen zwischen staatlichen und nicht-staatlichen Akteure auf.   

 

                                                           
16 Aufgrund der Spezifika des Bereiches, in dem viele zivilgesellschaftliche Organisationen gleichzeitig Anbie-
ter von Bildungsangeboten und damit Bildungspraxis sind, wurden in dieser Fokusgruppendiskussion vor 
allem große Dachverbände als Zivilgesellschaft klassifiziert, während kleinere Organisationen als Bildungs-
praxis gesampelt wurden. 
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Einordnung  

Die Analyse, dass die pädagogischen Prinzipien von BNE in dieser Fokusgruppe als 

Handlungsmodell für die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Sektoren be-

müht werden, zeugte von einem grundsätzlich engen Zusammenhang zwischen der Ent-

wicklung des Bildungskonzeptes BNE und dem non-formalen Lernen. Grundsätzlich 

zeigte sich in der Fokusgruppendiskussion ein Zusammenhang zwischen der Dauer des 

BNE-Engagements und den Beteiligungsansprüchen an den WAP-BNE-Prozess, die vor 

allem von Vertreter*innen mit langjähriger Erfahrung eingefordert wurden. Sie nutzten 

die konzeptuelle Offenheit des Konzeptes zur Aushandlung der Regeln der Zusammen-

arbeit (Bormann und Nikel 2017, S. 801) am stärksten.  

Akteure aus dem Bereich non-formaler Bildungsträger haben die Entwicklung von BNE 

von Beginn an besonders geprägt, etwa indem Vertreter*innen der Zivilgesellschaft sich 

für eine Ergänzung der schulischen Bildung durch eine breite Vielfalt non-formaler Bil-

dungsangebote eingesetzt haben. Daraus sind sehr spezifische Förderrichtlinien für die 

außerschulische Bildungsarbeit im Bereich BNE hervorgegangen. Im Rahmen der UN-

Dekade war der Bereich der außerschulischen Bildung und Weiterbildung am stärksten 

unter den ausgezeichneten Projekten vertreten (Deutsche UNESCO-Kommission 2015, S. 

45).  

Vor diesem Hintergrund birgt der Anspruch, BNE vom Projekt in die Struktur zu bringen, 

große (wenn nicht sogar unauflösbare) Ambivalenzen. Diese kommen im Verhältnis 

zwischen den von Beginn an engagierten nicht-staatlichen und sich seit einigen Jahren 

vermehrt engagierenden staatlichen Akteuren zum Ausdruck. Sie sind darin begründet, 

dass sich die netzwerkartige, gemeinschaftliche Selbststeuerung der non-formalen Bil-

dungsträger am stärksten von der hierarchiegeprägten Steuerungslogik des Staates un-

terscheidet (Altrichter 2015b, S. 36f.) und am wenigsten damit vereinbar ist. Zwar befür-

worten Vertreter*innen aus Zivilgesellschaft und Bildungspraxis die strukturelle staatli-

che Verankerung von BNE im formalen Bildungsbereich, um noch mehr Wirkung entfal-

ten zu können, andererseits stehen sie den neuen, stärker politisch bestimmten Struktu-

ren, die den Prozess in dem Zuge zunehmend prägen, ambivalent bis kritisch gegenüber. 

Diese Ambivalenz kommt etwa darin zum Ausdruck, dass sie sich an der Erarbeitung von 

Zielen und Maßnahmen des NAP BNE beteiligt haben, aber nur wenig mit dem Ergebnis 

identifizieren und nur unter bestimmten Bedingungen eigene Ressourcen zu mobilisie-

ren bereit sind, da sie die Umsetzung in der Verantwortung des Staates sehen. Hier zeigt 

sich ihre abnehmende Reform-Ownership im Hinblick auf den WAP-BNE-Prozess (Sin-

ger-Brodowski 2019c, S. 422), die jedoch eine wesentliche Gelingensbedingung für den 

Transfer von Innovationen wie BNE darstellt (Coburn 2003). 

Dabei rekurrieren sie einerseits auf ihre Abhängigkeit von staatlich geförderten Mitteln, 

die für die Umsetzung von Aktivitäten erforderlich seien. Gleichzeitig demonstrieren sie 

ihre Unabhängigkeit gegenüber staatlichen Institutionen, die kaum Zugriffsmöglichkei-

ten auf den Bereich haben, da eine „traditionell hierarchisch gedachte Durchgriffssteue-

rung bei zivilgesellschaftlichen Akteuren nicht greift (möglich ist)“ (Nikel und Haker 2015, 
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S. 223).  Dennoch sind staatliche Akteure abhängig von den zivilgesellschaftlichen Aktivi-

täten (und der damit einhergehenden Expertise) zur Realisierung von BNE, die häufig auf 

lokaler Ebene stattfindet. Dieses von Abhängigkeiten und Ambivalenzen geprägte Ver-

hältnis beschreibt Kern-Herausforderungen des BNE-Prozesses und findet Ausdruck in 

der Gleichzeitigkeit von Abgrenzung und der Suche nach Zusammenarbeit bzw. zwi-

schen dem Konstituieren und Überbrücken von Grenzen.  

Die Entwicklung von Qualitätsentwicklungssystemen und Auszeichnungsprozessen 

ist eine Strategie zur Stärkung von BNE, die innerhalb der Logik der non-formalen Bil-

dung funktioniert: Die öffentlich sichtbare Auszeichnung guter Praxis kann ihnen im 

Wettbewerb (z.B. um Fördermittel) mit anderen Anbietern non-formaler BNE einen Vor-

teil verschaffen und damit die Grundlagen der weiteren Arbeit sichern. Zudem ermöglicht 

ihnen die Mitwirkung an der Entwicklung von Zertifizierungssystemen Möglichkeiten, 

Einfluss auf die Gestaltung des Feldes zu nehmen. Die Forderungen nach mehr Vernet-

zung der einzelnen Bildungsanbieter*innen lassen sich als Antwort im Umgang mit Kon-

kurrenzen innerhalb des heterogenen, weitgehend selbstgesteuerten Feldes lesen. Das 

spannungsreiche und zugleich symbiotische Verhältnis zwischen staatlichen und nicht-

staatlichen Akteuren in der non-formalen Bildung auf dem Weg vom Projekt zur Struktur 

spiegelt sich auch auf der konkreten Ebene der Bildungsarbeit wider und erklärt die spe-

zifischen Interaktio nsdynamiken in dieser Gruppe.  

 

1.6 Kommune 

Die Fokusgruppe Kommune steht nicht für einen Bildungsbereich, sondern für die poli-

tische Ebene, die für die lokale Zusammenarbeit und Umsetzung von BNE zentral ist 

(Kolleck et al. 2017; Deutsche UNESCO-Kommission 2013). 

In der Diskussion wurden vor allem zwei Themen besprochen: Zum einen der Einfluss 

kommunaler Verwaltungsstrukturen auf BNE in der Praxis und zum anderen der Stel-

lenwert von BNE im Verhältnis zu anderen kommunalpolitischen Themen. Die Ver-

waltungsstrukturen von Kommunen und die damit verbundenen Herausforderungen für 

BNE hängen von ihrer Größe und rechtlichen Organisationsform ab. In größeren Kom-

munen wurden Trennungen bzw. fehlender Austausch zwischen Ämtern und Ausschüs-

sen, v.a. zwischen Umwelt und Schule, problematisiert. In kleineren Kommunen be-

stünde dieses Problem nicht, da „jeder jeden kennt und […] die Fraktionen auch ganz 

nah beieinander sind“ (P: 400-404). Hier würde die Herausforderung eher in der Abstim-

mung zwischen Kommunen liegen, denn vor allem in ländlichen Räumen würden geteilte 

Entscheidungsstrukturen dazu führen, dass besonders viele andere Akteure von einem 

Engagement für BNE überzeugt werden müssten. Des Weiteren wurde wiederholt ange-

sprochen, dass die fehlende finanzielle Unterstützung für die Praxisakteure im kommu-

nalen Bereich ein Hindernis darstellt. 

Ob Kommunen BNE unterstützen und Strukturen verändern, wäre vom Stellenwert von 

BNE abhängig, der aufgrund der Fülle kommunaler Pflichtthemen häufig nur gering sei. 

„Es ist (…) total schwer, einem Bürgermeister, der sich (…) prioritär natürlich mit Kita, 
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Schule, Feuerwehr und Straßensanierung, Brückensanierung, Sanierungsstau allgemein 

an gemeindlichen Gebäuden, beschäftigen muss, dem dann auch noch die Zeitkontin-

gente (…) abzuknapsen, sich um BNE zu kümmern“ (P: 93-96). Dazu komme, dass das 

Konzept nicht leicht zu vermitteln sei, daher kaum Presse und Wahlerfolge verspreche 

und keinen direkten ökonomischen Mehrwert aufweise. Eine Antwort auf die Themen-

konkurrenz stelle die Kopplung von BNE mit anderen Themen dar: „[E]s [hat] am Ende 

wieder damit zu tun, wo die Querschnittsaufgabe liegt. Wer alles bei sich ganz schnell 

unter einem Punkt zusammenfassen kann, der hat gewonnen“ (P: 415-417; vgl. P2: 503-

505). Entscheidend für das kommunale Engagement für BNE wären vor allem Bürger-

meister*innen: „Wenn der Bürgermeister da keine Lust darauf hat, da hat die Kommune 

schon gar keine Chance“ (P: 258-259). Bei größeren Kommunen wurden vielfältige Mög-

lichkeiten angeführt, auf die Bürgermeister*innen Einfluss zu nehmen: Wenn BNE etwa 

„gute Presse“ (ZG/V: 605-610) bringe oder Wähler*innen überzeuge, könne es dazu kom-

men, dass sie sich des Themas annehmen.  

Während Vertreter*innen mit kommunalpolitischem Bezug vor allem darüber sprachen, 

welchen Wert BNE für Kommunen hat, um das Bildungskonzept überhaupt auf die 

Agenda bringen zu können, insistierte ein*e Vertreter*in aus Zivilgesellschaft und Ver-

waltung darauf, dass kommunale Strukturen lediglich ein Mittel zur Umsetzung von BNE 

seien und es darum ginge, „von unten“ auf höhere Ebenen einzuwirken, sodass von dort 

Impulse für BNE an der Basis ausgehen.  

In den Interaktionsdynamiken fiel auf, dass der*die Vertreter*in der kommunalpoliti-

schen Perspektive den größten Redeanteil einnahm, jener jedoch häufig nicht durch BNE, 

sondern kommunale (Pflicht)Themen wie Kita, Ganztag oder Bildungslandschaften be-

stimmt war. Den geringsten Redeanteil wies der*die Vertreter*in der Zivilgesellschaft 

auf, der*die das Gespräch mehrfach wieder auf BNE zurückführte. 

 

Einordnung  

Die getrennten Strukturen von Kommunalverwaltungen, die die Umsetzung von BNE 

erschweren, gehen auf die historisch gewachsene, bürokratische Aufgabenteilung inner-

halb des gesamtstaatlichen Gefüges und von Kommunen zurück. Kommunen sind für 

die Bereitstellung der öffentlichen Infrastruktur (Schipper 2013, 128ff.) zur „Gestaltung 

des Alltagslebens von Menschen“ (Naßmacher und Naßmacher 2007, S. 283) zuständig. 

Die Trennung zwischen Bereichen wie Umwelt und Bildung geht darauf zurück, dass die 

Frage, wie das übergeordnete Ziel erreicht werden soll, für einzelne Bereiche definiert 

wird und damit einhergehende Aufgaben getrennten Politikfeldern zugeordnet werden. 

Wie sie das ausgestalten, steht ihnen frei und unterliegt durchaus einem Wandel. Wäh-

rend Umwelt ein traditionelles Feld der Kommunalpolitik ist (ebd., S. 284), sind inhaltliche 

Bildungsfragen erst seit Kurzem wieder auf die kommunale Agenda gerückt. Hintergrund 

ist die Trennung von inneren und äußeren Schulangelegenheiten: Kommunen sind als 

Schulträger für die sogenannten äußeren Schulangelegenheiten, wie Gebäude, Haus-

meister*innen und Sekretär*innen zuständig. Die inneren Schulangelegenheiten, die As-

pekte wie Bildungsziele, Lehrpläne oder Personalentscheidungen betreffen, liegen bei 



Wissenschaftlicher Report „Die Governance von BNE auf dem Weg vom Projekt zur Struktur” 

22 
 

den Ländern. Weitergehendes Engagement ist hier – im Gegensatz zu den Aufgaben als 

Schulträger – freiwilliger Natur; auf die inneren Schulangelegenheiten besteht weiterhin 

kein Zugriff.  

Der im Vergleich zu kommunalen Pflichtbereichen eher geringe Stellenwert von Bildung 

im Sinne einer integrierten Gestaltungsverantwortung geht nicht nur auf die geringen 

Einflussmöglichkeiten zurück. Erschwerend hinzu kommt, dass Kommunen den Ansprü-

chen einer „unternehmerischen Stadt“ (Harvey 1989; Häußermann et al. 2008; Schipper 

2013; Duveneck 2016) entsprechen müssen: Seit den 1990ern sind Kommunen für mehr 

Aufgabenfelder zuständig, während gleichzeitig weniger finanzielle Unterstützung durch 

die Landes- bzw.  Bundesebene erfolgt. Kommunen stehen seitdem in einem Wettbe-

werbsverhältnis zueinander und unter Druck, Gewinne zu erwirtschaften. Eine partizipativ 

gestaltete Bildung, die sich an den Bedürfnissen und Wünschen junger Menschen orien-

tiert und nicht auf das Ziel der Wettbewerbsfähigkeit ausgerichtet ist, läuft diesen struk-

turellen Zwängen in der Regel zuwider und ist somit von kommunaler Seite trotz bester 

Absichten kaum umsetzbar (Duveneck 2016). Expert*innen erwarten, dass die identifi-

zierte Diskrepanz zwischen einer weiten, partizipativen Bildung und ihrer Umsetzung 

auch bis 2030 nicht geschlossen wird (Duveneck et al., im Erscheinen).    

Vor dem Hintergrund der kommunalen Aufgaben wird auch die Auseinandersetzung um 

das Verhältnis von Zweck und Mittel verständlich: Im Gegensatz zu Vertreter*innen von 

Bildungsbereichen können kommunale Akteure kein Interesse an Bildung per se haben, 

sondern müssen den Wert von Bildung für kommunale Interessen im Auge haben. Dazu 

kommt, dass BNE-Interessen im Widerspruch zur unternehmerischen Handlungslogik 

stehen, die Kommunalpolitik derzeit prägen (s.o.). Dass der*die Vertreter*in aus Zivilge-

sellschaft und Verwaltung das Verhältnis von Zweck und Mittel thematisierte, ist nach 

Brüsemeister (2016, S. 173ff.) typisch. Auch wenn sie beide Sektoren in einer Person ver-

eint, bedeute das nicht, dass beide Logiken miteinander vereinbar seien. Vielmehr werde 

im Verständnis von Strukturen als Mittel zur Stärkung von BNE an der Basis deutlich, 

dass die Zusammenarbeit von BNE-Akteuren mit dem Staat generell im Konflikt zum 

zivilgesellschaftlichen Verständnis als Korrektiv staatlichen Handelns stehe. Mit einer 

Stelle in der Verwaltung würden Spannungen einhergehen, die in der Regel zugunsten 

des zivilgesellschaftlichen Ethos aufgelöst würden: „Der Staat und sogar die eigene staat-

liche Stelle sind nur Mittel zum höheren Zweck BNE und diesem Zweck subordiniert" 

(ebd., S. 174).  

Mit dem Weg „vom Projekt zur Struktur“ und der damit einhergehenden stärkeren Zu-

sammenarbeit mit staatlichen Akteuren und Strukturen wird die Frage nach dem Verhält-

nis zu staatlichen Institutionen noch einmal neu gestellt. Welche potentiellen Risiken von 

einem Aufgehen von BNE in staatliche Strukturen ausgehen können, deutet sich in den 

Redeanteilen der Diskussion an: Zivilgesellschaftliche Akteure, die für den „Zweck“ von 

BNE stehen, nämlich die Umsetzung in der Praxis, treten hinter Vertreter*innen staatli-

cher Interessen mit einem Interesse am Wert von BNE für die Kommune zurück:  Nicht 

weil zivilgesellschaftliche Akteure das wollen, sondern weil die strukturellen Bedingungen 

erschweren, dass staatliche Akteure dies in vollem Umfang zulassen können. 
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Übergreifende Ergebnisse „Bildungsbereiche“  

Ziel dieser ersten Teilstudie war die Identifikation der institutionell gewachsenen Spezi-

fika der verschiedenen Bildungsbereiche und des Bereichs Kommune, in denen die Ak-

teure ihre Handlungskoordination in der Verankerung von BNE abstimmen müssen. Un-

tersucht wurden dafür die explizit geäußerten Argumente sowie die implizit konjunktiven 

Aspekte, welche die Interaktionsdynamiken in den Fokusgruppendiskussionen prägten. 

Die Ergebnisse wurden im Kontext bildungsbereichsspezifischer Fachliteratur eingeord-

net. Hier wurde deutlich, welche Strukturen in den unterschiedlichen Bereichen von Be-

deutung sind und wie sie sich in der Handlungskoordination widerspiegeln:  

- In der frühkindlichen Bildung wird die Handlungskoordination der Akteure maßgeb-

lich von der Trägerautonomie bestimmt. Die damit verbundene Bedeutung der Praxis 

gegenüber der Verwaltung zeigt sich in den vergleichsweise großen Redeanteilen der 

Bildungspraxis. Zudem entspricht die große Legitimation, die der Wissenschaft in die-

ser Gruppe zukommt, deren zentraler Rolle im gegenwärtigen Prozess der Professiona-

lisierung der frühen Bildung.  

- Im Bereich Schule wird die Handlungskoordination maßgeblich durch das Verhältnis 

zwischen traditionell-hierarchischen Verwaltungsstrukturen und dem Anspruch auf 

Öffnung in Richtung selbstbestimmter Schulen (und Einbindung neuer/zivilgesell-

schaftlicher Akteure) bestimmt. Dieses Verhältnis spiegelt sich in den Thematisierungen 

von strukturellen Grenzen des Systems wider wie auch darin, dass eine Person aus der 

Verwaltung engagiert moderiert. Damit steht sie jedoch vor der Herausforderung, Ak-

teure aus Zivilgesellschaft und Bildungspraxis stärker einzubinden ohne selbst den Pro-

zess zu sehr zu lenken.   

- In der beruflichen Bildung zeigt sich die korporatistische Kompetenzaufteilung zwi-

schen privaten und staatlichen Akteuren in den verschiedenen Geschwindigkeiten bei 

der Verankerung von BNE. Überdies wird an einer Kontroverse um den Mehrwert einer 

BNE deutlich, dass dieser Bereich für eine „Kultur des Machens“ steht, die Organisati-

onen Schritt für Schritt verändert, statt über ethische Grundsatzfragen, Zielkonflikte o-

der Dilemmata Bildungsmomente anzustoßen.  

- Im Bereich Hochschule wird die Handlungskoordination durch die Autonomie der Wis-

senschaft geprägt. Der erschwerte Zugriff auf die Wissenschaft durch andere Akteurs-

gruppen drückt sich auch in der Interaktionsdynamik der Beteiligten aus. Eine Regulie-

rung durch Forschungsmittel spiegelt sich zudem in der Verhandlung von BNE über 

den inhaltlichen Aspekt der Nachhaltigkeit (statt der Didaktik einer BNE) wider, der eine 

hohe Anschlussfähigkeit zu anderen Themen und große Potenziale zur Profilbildung 

der Hochschulen aufweist.  

- Die non-formalen Bildungsträger sind aufgrund ihrer großen Heterogenität und ihrer 

zivilgesellschaftlichen Organisierung ebenfalls schwer zu steuern und bestehen auf ihre 

Unabhängigkeit. Gleichzeitig hängen sie stark von (staatlichen) Fördermitteln ab. Dieses 

Verhältnis kommt in der kontroversen Aushandlung über die Verankerung von BNE 

zum Ausdruck, die nicht-staatliche Akteure als zunehmend staatlich geprägt betrachten 
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und die weitere Mitwirkung weniger in der eigenen Verantwortung sehen, wenn nicht 

entsprechende Ressourcen zur Verfügung gestellt werden.  

- Im Bereich Kommune wird die Handlungskoordination durch das instrumentelle Inte-

resse am kommunalpolitischen Wert von BNE geprägt, das aufgrund der Freiwilligkeit 

von BNE und der großen Themenkonkurrenz von zentraler Bedeutung für die Veran-

kerung ist. Das Verhältnis spiegelt sich in den größeren Redeanteilen kommunaler ge-

genüber zivilgesellschaftlichen BNE-Akteuren sowie in Hinweisen auf die instrumen-

telle Bedeutung von Kommunen für BNE wider.  

In einer bereichsvergleichenden Analyse der Handlungskoordination lassen sich zudem 

etliche Gemeinsamkeiten feststellen. So hatten staatliche Vertreter*innen aus Politik und 

Verwaltung in vielen Fokusgruppen (etwa Schule, frühkindliche Bildung, Kommune) ei-

nen erheblichen Redeanteil inne und prägten die Diskussionen inhaltlich. Demgegen-

über waren die nicht-staatlichen Akteure aus Bildungspraxis und Zivilgesellschaft deut-

lich zurückhaltender. Der Anteil der Wortmeldungen fiel mit Ausnahme der Bereiche mit 

besonders starkem Praxisfokus (frühkindliche und berufliche Bildung) besonders bei Bil-

dungspraktiker*innen am geringsten aus. Vertreter*innen der Zivilgesellschaft zeichne-

ten sich häufig (etwa in den Bereichen der non-formalen Bildungsträger, Kommune und 

Schule) durch ein ambivalentes Verhältnis gegenüber staatlichen Akteuren aus. Die Un-

terschiede in den Redeanteilen waren obendrein stark vergeschlechtlicht: Männer nah-

men in den Diskussionen deutlich mehr Sprechzeit ein als Frauen und meldeten sich 

auch mit kürzeren Beiträgen häufiger zu Wort. Darüber hinaus fiel auf, dass auch Vertre-

ter*innen der Wissenschaft häufig eine zentrale Rolle in den Diskussionen innehatten. 

Generell kam ihnen eine hohe Legitimität zu, die sie in Bezug auf Vertreter*innen der 

Verwaltung auf verschiedene Weise nutzten. Sei es durch einen hohen Redeanteil 

(Schule), durch die Verweise auf begrenzte Handlungsmöglichkeiten der Verwaltungsak-

teure (frühkindliche Bildung) oder die Wahrung von Deutungshoheit (Hochschule).  

 

Einordnung  

Governance-analytisch lässt sich feststellen, dass die Entwicklung von BNE vom Projekt 

zur Struktur mit einer Neujustierung des Verhältnisses zwischen staatlichen und 

nicht-staatlichen Akteuren sowie einer veränderten Rolle der Wissenschaft in diesem 

Verhältnis einhergeht. Historisch betrachtet waren es die zivilgesellschaftlichen und wis-

senschaftlichen Akteure, die in der Entwicklung der Umweltbildung, dem Globalen Ler-

nen sowie BNE besonders engagiert und auch eng verbunden mit sozialen Bewegungen 

waren. Sie haben die Entwicklung geprägt und eine breite Vielfalt non-formaler Bildungs-

angebote zur Ergänzung der schulischen Bildung hervorgebracht. Besonders im Rahmen 

der frühen Umwelterziehung bzw. -bildung gab es enge Schulterschlüsse zwischen Na-

turwissenschaftler*innen und der Zivilgesellschaft. Dass mit der UN-Dekade BNE (2005-

2014) verstärkt staatliche Vertreter*innen hinzu gekommen sind, hat kaum etwas daran 

geändert, dass BNE eine freiwillige, „auf Überzeugung basierende Selbstverpflichtung“ 

(Heinrich et al. 2016, S. 336) blieb und auf dem ehrenamtlichen Engagement vieler Ak-
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teure beruhte. Die Gremien der UN-Dekade trugen als Diffusionszentren (Rode und Mi-

chelsen 2012) dazu bei, das Bildungskonzept stärker in die Fläche zu tragen, die Vertre-

ter*innen aus Zivilgesellschaft, Bildungspraxis und Wissenschaft blieben die tragenden 

Säulen der Verankerung.  

Das Verhältnis zwischen staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren ist dabei häufig durch 

Abgrenzung gekennzeichnet, da zivilgesellschaftliche Organisationen die Funktion eines 

„Korrektivs“ staatlichen Handelns einnehmen (Keane und Merkel 2015). Ebenso ist es je-

doch durch wechselseitige Abhängigkeiten geprägt (Altrichter und Heinrich 2007, S. 68): 

Einerseits sind die staatlichen Akteure abhängig von der Expertise, dem Engagement und 

den konkreten (lokalen) BNE-Aktivitäten der Zivilgesellschaft. Dazu kommt, dass staatli-

che Organisationen kaum Zugriffsrechte auf nicht-staatliche Organisationen haben und 

eine „traditionell hierarchisch gedachte Durchgriffssteuerung bei zivilgesellschaftlichen 

Akteuren nicht greift (möglich ist)“ (Nikel und Haker 2015, S. 223). Andererseits sind die 

zivilgesellschaftlichen Akteure dabei in vielen Fällen von (zusätzlicher) staatlicher Förde-

rung abhängig. Die Praxis der Auszeichnungen diente im Rahmen der UN-Dekade BNE 

als Modus, der ihr Engagement honorierte, Vorteile bei der Bewerbung um Fördermittel 

schaffte und das Verhältnis von Staat und Zivilgesellschaft somit erfolgreich moderierte 

(Brüsemeister 2016, S. 181).   

Durch das sich verändernde Verhältnis von Staat und Zivilgesellschaft und den An-

spruch des Weltaktionsprogramms BNE „vom Projekt zur Struktur“ zu bringen, entsteht 

eine zunehmende Koordinierung durch staatliche Akteure, womit sich governanceanaly-

tisch auch eine Verschiebung von Verfügungsrechten ergibt. „Eine Akteurin/ein Akteur 

besitzt >Verfügungsrechte<, wenn sie oder er über materielle oder immaterielle Ressour-

cen verfügen kann, die wiederum andere AkteurInnen an bestimmte Handlungen bin-

den“ (Heinrich 2007, S. 52). Die Mitwirkung an der strukturellen Verankerung von BNE 

im Rahmen eines zunehmend staatlich gesteuerten Prozesses stellt der Zivilgesellschaft 

einerseits eine Ausdehnung ihrer Reichweite im Sinne einer Teilhabe an einer staatlichen 

Strategie in Aussicht. Andererseits geht damit auch eine Einschränkung formaler (Steue-

rungs- und Entscheidungs-)Strukturen einher, die grundlegenden BNE-Prinzipien von 

Beteiligung und flachen Hierarchien tendenziell entgegensteht und für die zivilgesell-

schaftlichen Akteure einen Rollenwandel von Agenda-Settern zu Kooperationspartnern 

(Singer-Brodowski 2019c) mit sich bringt. Nach Brüsemeister (2016, S. 174) rufen solche 

Anlässe, in denen das Verhältnis zum Staat neu verhandelt werden muss, bei der Zivilge-

sellschaft die grundsätzliche Konflikthaftigkeit ins Bewusstsein. Diese potentielle Kon-

flikthaftigkeit zeigt sich darin, dass sich die zivilgesellschaftlichen Akteure nur bedingt mit 

den Zielen und Maßnahmen des Nationalen Aktionsplans BNE identifizieren, die sie sel-

ber mit entwickelt haben, und nur wenig Bereitschaft zeigen, für die Umsetzung einer 

von staatlicher Seite gesteuerten „Aufgabe ohne Mandat“ eigene Ressourcen zu mobili-

sieren (Singer-Brodowski 2019c, S. 422). Für die Verankerung von BNE impliziert das ein 

Risiko, da darin eine abnehmende Reform-Ownership für den Prozess des WAP BNE zum 

Ausdruck kommt, die für den Transfer von Innovationen wie BNE jedoch eine zentrale 

Gelingensbedingung darstellt (Coburn 2003). 
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Auch die zentrale Rolle der Wissenschaft in der Handlungskoordination lässt sich in die 

Entwicklung vom Projekt zur Struktur und der damit einhergehenden Verschiebung hin 

zu staatlichen Akteuren einordnen. Der Sektor der Wissenschaft hat zwar kaum juristisch 

oder auch finanziell abgesicherte Verfügungsrechte, jedoch hohe immaterielle Verfü-

gungsrechte im Sinne einer ausgeprägten Expertise, die Bereichen mit geringen staatli-

chen Zugriffsrechten wie der frühkindlichen Bildung mehr Einfluss auf die Verankerung 

von BNE verspricht. Zudem wird die Rolle der Wissenschaft möglicherweise vor dem 

Hintergrund der Diskussion um evidence-based oder evidence-informed policies (Nutley 

et al. 2002) aufgewertet. Inwiefern damit auch eine Verschiebung von einer wissenschaft-

lichen Legitimation von zivilgesellschaftlichen Forderungen nach mehr BNE (und deren 

staatlicher Förderung) hin zu mehr staatlicher Steuerung einhergeht, die sich durch Wis-

senschaft legitimiert, wäre im Weiteren zu untersuchen. Die Entwicklung hin zu einer 

Expertise-orientierten Politikgestaltung (Bogner und Torgersen 2005), die ihre Legitima-

tion aus fundierten Fachkenntnissen schöpft, liefert nicht zuletzt einen Anhaltspunkt für 

die Zurückhaltung der Bildungspraxis. Das Erfahrungswissen der Praxisakteure wiegt in 

diesem Kontext weniger schwer. Eine andere Erklärung ist, dass in diesem Bereich der 

Anteil von Frauen besonders hoch ist, die generell weniger Raum in der Diskussion ein-

nahmen als männliche Diskutanten. Diese geschlechtsspezifischen Redeanteile deuten 

auch auf spezifische Macht- und Rollendynamiken hin. 

Basierend auf den empirischen Ergebnissen dieser Studie kann geschlussfolgert werden, 

dass die Entwicklung des WAP BNE vom Projekt zur Struktur zu einer Veränderung der 

Handlungskoordination führt: Staatliche Akteure übernehmen verstärkt Verantwortung 

für den Prozess und sind gegenüber nicht-staatlichen Akteuren präsenter. Diese Verant-

wortungsübernahme ist für eine strukturelle Implementation von BNE – etwa in Bil-

dungs- und Lehrplänen oder in der Lehrkräftebildung – elementar. Gleichzeitig haben 

bildungspraktische und zivilgesellschaftliche Akteure eine entscheidende Rolle in der his-

torischen Entwicklung und Realisierung von BNE innegehabt. Für eine angestrebte struk-

turelle Verankerung von BNE ist es daher auch wichtig, dass die Mitwirkung von Vertre-

ter*innen aus Zivilgesellschaft und Bildungspraxis in diesem Prozess nicht an Relevanz 

verliert, da sie das Konzept praktisch umsetzen und es auch ihre Beiträge sind, die durch 

den Aufbau von Strukturen einerseits und staatliche Akteure andererseits gestärkt werden 

sollen.   

 

2. Ergebnisse „Sektoren“  

Um zu verstehen, welche sektoralen Handlungslogiken bei der gemeinsamen Veranke-

rung von BNE aufeinander abgestimmt werden müssen, wurden die Argumentationen 

der Vertreter*innen der unterschiedlichen Sektoren in den einzelnen Bereichen analysiert 

und als Fälle systematisch verglichen.   

Bei der Verankerung von BNE im Rahmen von WAP BNE und NAP BNE sind alle Vertre-

ter*innen mit Prozessen der Grenzbearbeitung befasst. In dem Zuge handeln alle aus 
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den typischen Logiken ihrer Sektoren heraus, in welchen spezifische Strukturen berück-

sichtigt werden müssen (und gleichzeitig auch verändert werden können). Die sektoralen 

Logiken müssen mit dem Engagement für das sektorenübergreifende Ziel – der zuneh-

menden Verankerung von BNE – abgestimmt werden. Dabei können verschiedene Posi-

tionen zwischen einem sehr engen Bezug auf die Logiken und Strukturen der jeweiligen 

Sektoren bis hin zu deren weiten Auslegung zugunsten des gemeinsamen Ziels einge-

nommen werden.  

Von welchen Aspekten die Abstimmung abhängt, wodurch das Spektrum zwischen en-

gem Bezug bzw. weiter Auslegung inhaltlich charakterisiert und durch welche Pole es 

abgesetzt ist, unterscheidet sich dabei von Sektor zu Sektor. Im Folgenden werden zu-

nächst die Hinweise zu den Spezifika der einzelnen Sektoren sowie daraus hervorgehende 

idealtypische Ausprägungen dargestellt und durch ausgewählte Zitate illustriert. An-

schließend werden die identifizierten Unterscheidungsmerkmale im Kontext der in der 

wissenschaftlichen Literatur beschriebenen Aufgaben und Funktionen der jeweiligen Sek-

toren eingeordnet, um abschließend die Bedeutung der Positionierungen zwischen den 

Polen für eine gelingende Verankerung von BNE zu diskutieren. 

 

2.1 Verwaltung 

Aus dem Vergleich von Vertreter*innen der Verwaltung gingen zwei idealtypische Muster 

hervor, die sich in der Frage unterschieden, wie sie ihre Rolle innerhalb der demokrati-

schen Gewaltenteilung auslegten: Verstanden sie ihre Aufgabe als reine Ausführung de-

mokratisch legitimierter Entscheidungen (Gesetzgebung, Rahmenvorgaben) oder hoben 

sie eher darauf ab, dass die Ausführung ihrer Aufgaben eigene Entscheidungen erfordert? 

Das Spektrum wurde idealtypisch markiert durch ein funktionales Muster auf der einen 

und einem gestaltenden Muster auf der anderen Seite.  

Das funktionale Muster ließ sich dadurch charakterisieren, dass das Handeln in den 

Dienst der staatlichen Aufgaben gestellt wurde. Damit ging eine Objektivierung der aus-

führenden Person einher: Es ginge nicht um sie und ihre persönlichen Interessen, son-

dern um die Erfüllung der ihr anvertrauten administrativen Aufgaben und eine hohe sek-

torspezifische Expertise. Bezugspunkte bei der Umsetzung von BNE waren die Hand-

lungsgrenzen der Verwaltungseinheit sowie vorhandene Strukturen: 

 „Ja, ich meine, auf nationaler Ebene ist es halt noch einmal schwieriger, weil wir gar nicht reinregieren dürfen. Die 

Entscheidungen fallen ja woanders. (…) [W]ir haben halt überhaupt auf gar keiner Ebene irgendeine Art von-. Also 

auch nicht finanziell-. Wir dürfen ja nicht einmal finanziell irgendwo andocken. (…) Das ist natürlich schon ein 

Riesen-Problem“ (V 1: 765-772). 

Das gestaltende Muster war durch einen deutlichen Gestaltungs- und teilweise auch 

Steuerungsanspruch charakterisiert. Es ging einher mit einer Positionierung von Verwal-

tungsakteuren als kreative Subjekte, die über die rein funktionale Erfüllung der Bürokratie 

hinausgehen wollten, etwa indem sie selbstgestellte Aufgaben wie Mediation, Modera-

tion und Vernetzung von Akteuren übernahmen.  
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„(D)as Faszinierende an BNE ist ja, sind die SDGs, das spielt ja auf ganz unterschiedlichen Ebenen. Wir haben ein 

Commitment der Weltgesellschaft, in Anführungszeichen. Wir haben Akteure, die in ihren Basisinstitutionen arbeiten. 

Und ich glaube, bei der Frage, wer partizipiert und wer entscheidet, es ist eine ganz komplexe Aufgabe der Vermittlung 

immer zwischen diesen Ebenen. Das ist, glaube ich, der Kernpunkt. Und (…) daran arbeiten wir alle, aber das ist auch 

extrem voraussetzungsvoll, diese Ebenen immer miteinander in Verbindung zu bringen“ (V 5: 443-449). 

Für dieses Muster standen vor allem Akteure, die schon lange zu BNE arbeiteten oder 

einen zivilgesellschaftlichen BNE-Hintergrund aufwiesen. Ihre Handlungskoordination 

zeichnete sich dadurch aus, dass sie auch Perspektiven anderer Sektoren einnahmen und 

sie wiesen ein besonderes Maß an Reflexivität über eigene sektorale Routinen und Prak-

tiken auf.  

„Ich habe einen Beschluss für den Nationalen Aktionsplan innerhalb der Fachministerkonferenz erreicht. Aber das ist 

für die Erzieherinnen in den Kitas nicht von Interesse, wenn wir uns innerhalb (dieses Gremiums) getroffen und einen 

Beschluss gefasst haben. (...) Ich bin oft zu Terminen in den Kitas und sonst im Ministerium tätig und kann deshalb 

sagen: Das sind zwei Welten, in denen wir arbeiten“ (V 1: 141-146).  

Das gestaltende Muster kam in der Fokusgruppendiskussion zudem in-situ zum Aus-

druck, indem Vertreter*innen der Verwaltung als Moderator*innen der gesamten Grup-

pendiskussionen agierten und aktiv zur Vermittlung unterschiedlicher Perspektiven bei-

trugen. 

 

Einordnung  

Die identifizierten Muster entsprechen den Figuren der klassischen und politischen Be-

amt*innen nach (Jann 1988, 2003). Die klassischen Beamt*innen favorisieren die rationale 

Anwendung von Verfahrensregeln und Gesetzen und mindern damit die Gefahr, dass 

einzelne Bürger*innen durch eine irrationale Anwendung von Standards oder Willkür be-

vorzugt oder benachteiligt werden. Weiterhin orientieren sie sich an objektiven Grunds-

ätzen „für technische Praktikabilität, Recht und Gerechtigkeit als Voraussetzung der Ver-

wirklichung des Gemeinwohls (…), Probleme können rein sachlich gelöst werden, Be-

amte sollen über Parteienzwist erhaben sein, dann können ihre Entscheidungen unzwei-

deutig objektiv, unvoreingenommen und daher richtig sein“ (ebd., S. 53, basierend auf 

Putnam (1976)).  

Die politischen Beamt*innen orientieren sich dagegen stärker an einer pluralistischen 

Verfasstheit des öffentlichen Interesses. Sie akzeptieren, „dass der Verwaltungsapparat 

seine Entscheidungsprämissen keineswegs allein durch offizielle demokratische Institu-

tionen bekommt, sondern nicht zuletzt durch intensive Beziehungen mit Interessengrup-

pen, Klienten, Professionen oder natürlich auch durch sein eigenes Personal“ (Bogumil 

und Jann 2009). Politische Beamt*innen erkennen konfligierende Interpretationen des 

Gemeinwohls und Gruppeninteressen als genuinen Bestandteil moderner Gesellschaften 

an und bewerten den Einfluss politischer Gruppen auf den Willensbildungsprozess als 

legitim. Vor dem Hintergrund legen sie – bei Achtung der legitimen Rechtsgrundlagen 

– Vorgaben entsprechend eigener (bzw. zivilgesellschaftlicher) Interessen aus.  

Besonders zivilgesellschaftliche Quereinsteiger*innen in die Verwaltung thematisierten, 

dass sie nicht nur politische Beschlüsse und Vorgaben von Parlamenten erhalten und 
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lediglich umsetzen, sondern eigene Handlungsspielräume haben und die Möglichkeiten 

für die Umsetzung von BNE ausloten würden. Weiterhin konstatierten die Akteure, dass 

die Grenzen zwischen dem politischen System der Gesetzgebung und Rahmenvorgaben 

(Legislative) und dem bürokratischen System der Umsetzung in Behörden (Exekutive) flie-

ßend seien: „Rein theoretisch haben wir Gewaltenteilung!“ (V: 1144). Praktisch verwiesen 

die Personen aus der Verwaltung aber auf vielfältige (potenzielle) Handlungsspielräume 

jenseits politischer Vorgaben. Fernerhin machten diese Vertreter*innen auf den „indirek-

ten Wert“ von BNE als Motor für die Vernetzung zwischen verschiedenen Verwaltungs-

einheiten aufmerksam, der zu einem besseren Umgang mit Konflikten führen und eine 

gemeinsame Bearbeitung von Themen ermöglichen würde.  

Brüsemeister betont, dass ihr Handeln nicht in der Logik der Verwaltung aufgeht und 

illustriert dieses Verhältnis mit dem Bild, dass „Staat und Zivilgesellschaft, maximal eine 

Emulsion bilden, aber niemals ihre jeweiligen Substanzeigenschaften verlieren oder gar 

zu einem neuen dritten Stoff verschmelzen" (Brüsemeister 2017, S. 173). Unabhängig von 

einem zivilgesellschaftlichen Ethos wurden die Freiräume im Zuge legitimer Partikula-

rinteressen auffällig stark von BNE-Akteuren thematisiert, die sich schon lange mit BNE 

beschäftigen, während Vertreter*innen, die einem funktionalen Muster klassischer Be-

amter folgten, erst relativ kurz mit BNE betraut waren.  

 

2.2 Politik 

In den Fokusgruppendiskussionen waren nicht direkt politische Entscheidungsträger*in-

nen vertreten, wohl aber Vertreter*innen, die den Sektor durch einen engen Bezug zu 

Politik jenseits von Verwaltungsorganisationen repräsentierten. Alle betonten die Schwie-

rigkeit, die freiwilligen und finanziell nicht unmittelbar einträglichen BNE-Aktivitäten er-

folgreich in der breiten Palette an politischen Themen zu platzieren, die unter begrenzten 

zeitlichen und finanziellen Ressourcen bewältigt werden muss. Unterschiede waren in der 

Frage festzustellen, welcher Stellenwert BNE dabei eingeräumt wird.  

Zum einen wurde ein defensives Muster im Sinne einer Verteidigung politischer Akteure 

analysiert, die sich nicht emphatisch für BNE engagierten. Dieses kam zum Zuge, wenn 

der politische Wert des Konzepts als gering eingeschätzt wurde. Es wurde dabei für zu 

komplex gehalten, um es außenwirksam zu vermitteln und damit andere politische Ak-

teure, die Presse oder Wahlen zu gewinnen. Damit verbunden wurde die Notwendigkeit, 

das Konzept „herunterzubrechen“, um politische Vertreter*innen nicht zu überfordern. 

Das Engagement für BNE galt diesem Muster folgend dann als lohnenswert, wenn es für 

die Realisierung von (Pflicht-)Themen genutzt werden konnte. Andernfalls wurde BNE als 

individuelle Herzensangelegenheit betrachtet. Vor dem Hintergrund warben Vertre-

ter*innen, die für dieses Muster standen, für Verständnis, wenn politische Entschei-

dungsträger*innen andere Prioritäten setzten und sich nicht für BNE engagierten. Vor-

handene Strukturen wurden als Gründe für ausbleibendes Engagement herangezogen 

bzw. wurde die Einrichtung von Strukturen durch andere als Voraussetzung für Engage-

ment gefordert.  
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„Gerade auch kleine Kommunen können das schon gar nicht mehr leisten: Wo gibt es eigentlich die unterschiedlichs-

ten Aktivitäten und Ansätze? Also, wir diskutieren jetzt darüber, dass Kommunen-, dass es so eine Art Förderlotsen 

geben soll, um Kommunen überhaupt erstmal zu helfen, wo gibt es eigentlich welche Mittel für was? Gerade kleinere 

Kommunen können das gar nicht schaffen, weil wir mittlerweile eine solche Vielzahl von Töpfen haben, die unwahr-

scheinlich viel Verwaltungsarbeit fordert“ (P 1: 368-370). 

Auf der anderen Seite wurde ein offensives Muster identifiziert. Es basierte auf einer 

Überzeugung vom politischen Wert von BNE, der nicht in materiellen Ressourcen oder 

Wählerstimmen messbar sei. Vielmehr ginge es darum, proaktiv neue Strukturen für eine 

Verankerung von BNE zu schaffen. Dafür wurden verschiedene Strategien genutzt. Eine 

war auch hier die Kopplung von BNE-Aktivitäten mit politischen Themen, wobei die Stoß-

richtung des Interesses jedoch entgegengesetzt war: In diesem Muster sollte die Kopp-

lung der Verankerung von BNE dienen. Außerdem wurden Strategien entwickelt, die eine 

Unabhängigkeit von Strukturen gewährleisten, etwa durch Kostenneutralität. Darüber 

hinaus wurden auf Grundlage einer intensiven Auseinandersetzung mit den vorhandenen 

Strukturen Strategien entwickelt, die es ermöglichten, Hürden der Verankerung von BNE 

zu umgehen.  

 „Wenn ich angekommen wäre und hätte gesagt: ‚Ich will für 4000 Euro einen Nachhaltigkeitsbericht machen.‘ Oder 

eine Strategie aufsetzen lassen, die kann ich mir ja auch nicht eben mal aus dem Ärmel schütteln, sondern die muss 

ich ja auch begleiten lassen. Da hätte ich keine Freigabe für gekriegt. (...) Insofern ist natürlich die Frage, inwieweit 

man an der Stelle weiterkommt? Wir haben über die (…) Zusammenarbeit mit Stadt X und Y ja gearbeitet. (...) Es 

funktioniert.“ (P 2: 953-960) 

 

Einordnung  

Die beiden Muster lassen sich im Kontext von Überlegungen zur Veränderung von Poli-

tikstilen verstehen (Brüsemeister 2017). Traditionell werde der Wert von Konzepten wie 

BNE daran bemessen, ob sie Ressourcen bringen oder „zusätzliche Zustimmungswerte 

in der öffentlichen Werbung und Imagebildung“ (ebd., S. 72) befördern. Diesem Politikstil 

entspricht das defensive Muster. Einen veränderten Politikstil beschreibt Brüsemeister 

damit, dass er „an überdauernden Themen arbeitet“ (ebd., S. 73), in Zusammenhängen 

jenseits einzelner Ressorts oder Sektoren denkt und Imagebildung nicht zum Selbstzweck 

überhöht. Vor dem Hintergrund läge der eigentliche Wert sektorenübergreifender Ver-

netzungsansätze darin, dass sie „den Gedanken integrativer Problemlösungen in ein ver-

zweigtes Netz von strategischen und operativen Organisationen hineintragen“ (ebd.). 

Diese Vorstellung entspricht dem Typus des reflexiven Bildungsmanagements, das den 

Erfolg von bildungsbereichsübergreifender Zusammenarbeit nicht an vorab definierten 

Zielen misst: „Stattdessen geht es vor allem darum, grundsätzlich besser in der Lage zu 

sein, bildungspolitische Herausforderungen und Aufgaben bewältigen zu können. Inso-

fern legitimiert sich das DKBM [Datenbasiertes Kommunales Bildungsmanagement, 

Anm. der Autorinnen] nicht in erster Linie dadurch, dass es konkrete Probleme löst 

(wenngleich der Nachweis eines konkreten Nutzens auch hier eine Rolle spielt), sondern 

durch eine generell erhöhte Problemlösungsfähigkeit“ (Niedlich 2020, S. 402).  
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Dementsprechend wurde dieser Wert im Sektor Verwaltung thematisiert. Im Zusammen-

hang mit dem offensiven Muster kam er eher implizit in der kritischen Haltung gegen-

über den klassischen Bewertungsmaßstäben im Sektor Politik zum Ausdruck. Zudem 

geht Brüsemeister davon aus, dass sektor-übergreifende Ansätze zu einer Modifizierung 

von Politikstilen führen können, so wie Strategien zum Umgehen vorhandener Struktu-

ren zu deren langfristigen Änderung führen können. Auch hier zeigt Niedlich eine Kor-

respondenz zum reflexiven Bildungsmanagement auf, in dem Lernen ein systematischer 

Bestandteil ist, der die Weichen dafür stellen kann, „dass es so trotz der Eigeninteressen 

der Akteur/innen gelingen kann, über eine rein inkrementalistische Steuerung hinauszu-

gelangen und den kommunalen Stellenwert von Bildung zu erhöhen" (ebd., S. 410f.) 

und sich damit auf institutionelle Strukturen erstreckt, „die als grundsätzlich veränderbar 

angesehen werden" (ebd., S. 402).  

 

2.3 Wissenschaft  

Allen Vertreter*innen der Wissenschaft war gemein, dass sie in den Diskussionen eine 

kritisch hinter-fragende Rolle einnahmen. Sie neigten dazu, die Argumente der anderen 

Beteiligten in Frage zu stellen oder teilweise sogar zu widerlegen. Es ließen sich auch hier 

zwei idealtypische Muster finden, die sich deutlich voneinander unterschieden: Im de-

skriptiven und transformativen Muster kamen unterschiedliche Rollenverständnisse in 

Bezug auf das Verhältnis von Wissenschaft zu gesellschaftlichen Herausforderungen und 

Akteuren zum Ausdruck.  

Das deskriptive Muster zeigte sich dann, wenn Forscher*innen die Rolle der Wissen-

schaft als Aufklärung von Sachverhalten und Bereitstellung von objektivem Wissen über 

die spezifischen Bildungsbereiche verstanden. Ähnlich wie in dem funktionalen Muster 

der Verwaltung ging dieses Verständnis mit einer Objektivierung der eigenen Rolle ein-

her: 

„Na ich bin ja immer Funktion (…), ich bin nicht Person, sondern Funktion. Und ich werde als Hochschullehrer in 

meiner Funktion adressiert“ (W 4: 607-608).   

Überdies war auffällig, dass sie sich nicht als Teil der gemeinsamen Versuche zur Stär-

kung von BNE in der Praxis sahen, sondern vielmehr in einer beobachtenden Rolle außen 

vor blieben:  

„Wir sind an der Universität ja so direkt nicht davon betroffen, weil wir machen ja keine pädagogische, keine politische 

Arbeit, sondern wir forschen ja nur darüber. Das ist für uns eine Gelegenheit, Kooperationspartner zu kriegen um 

Forschungsprojekte, letztlich Forschungsgelder zu kriegen“ (W 1: 701-704) 

Verweise auf empirische Erkenntnisse, Theorien und „Wahrheiten“ brachten in den Dis-

kussionen ihre besondere Expertise zum Ausdruck und verliehen ihnen damit Deutungs-

hoheit.  

 „Für mich sind die SDGs nur eine andere Art und Weise, wie das große Thema in Kästchen gebracht wurde, sodass 

wir es verstehen können. Und da wird im Wesentlichen durch die politische Logik gegangen, dadurch ist es wenigstens 

ein Zielpaket geworden. Und dahinter steckt ein einmaliger weltweiter Aushandlungsprozess. (…) Aber das sind po-

litische Ziele (…) Und die Frage, was BNE ist, (…) das ist unabhängig davon“ (W 4: 219-228). 
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Das transformative Muster war dagegen durch stärkere Bezüge zu gemeinsamem (in-

tersektoralem) Handeln, das gemeinsame Interesse an der Verankerung von BNE und 

Plädoyers für kreative Vorgehensweisen gekennzeichnet. Wissenschaftler*innen, die die-

ses Muster zeigten, brachten ihre eigene Position bei der Bewertung politischer Prozesse 

und in politischen Forderungen deutlich zum Ausdruck, etwa wenn eine Person mehr 

finanzielle Unterstützung für die non-formale Bildung forderte: So sei in ihrem Feld ein 

wichtiger Förderer „weggebrochen. Und dann funktioniert es (…) nicht mehr“ (W 5: 332-

333). In Bezug auf die eigenen, durch das Gemeinwohl begründeten Interessen wies das 

Handeln, das dem transformativen Muster zugeordnet wurde, tendenziell auch aktivisti-

sche Züge auf: „Man muss viel investieren an Zeit. Sich zusammenschließen, koordinie-

ren. Und dann dahin marschieren und sagen: ‚Hier, wir wollen!‘“ (W 3: 448-449). Eng 

damit verbunden war das Anliegen, die Lücke zwischen Wissenschaft und Praxis zuguns-

ten einer starken Verankerung von BNE zu überwinden – und damit bestehende Grenzen 

zwischen den vorhandenen Strukturen aufzuweichen.  

 

Einordnung  

Die beiden identifizierten Muster lassen sich im Kontext von Debatten um die Selbstpo-

sitionierung der Wissenschaft in Anbetracht großer gesellschaftlicher Herausforderungen 

verstehen (Vogt 2019). Dabei rekurrieren alle Beteiligten auf das einzigartige Wissen, das 

Wissenschaft durch das spezifische, regelgeleitete Vorgehen in hochkomplexen Feldern 

generiert (Besio 2012). Sie unterscheiden sich jedoch hinsichtlich der Frage, in welchem 

Verhältnis zu nicht-wissenschaftlichen Akteuren dieses Wissen entstehen soll und in wel-

cher Form es einen gesellschaftlichen Beitrag zu leisten vermag.  

In einer grundlegenden Debatte über die Rolle und Positionierung von Wissenschaft in 

der Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderungen stehen sich verschiedene Argu-

mente gegenüber: Die Repräsentant*innen eines sich stärker von gesellschaftlichen Dy-

namiken und Anforderungen abgrenzenden Wissenschaftsverständnisses argumentie-

ren, eine grundsätzliche Trennung der Systeme Politik und Wissenschaft sei hochfunkti-

onal (Strohschneider 2014). Forschung, die sich stärker in den Dienst gesellschaftlicher 

Veränderungsprozesse stelle, verliere ihre Autonomie und laufe Gefahr, instrumentali-

siert zu werden. Sie gebe ihre kritische Distanz zu gesellschaftlichen Akteuren und Dyna-

miken auf und lasse sich auf „Solutionismus“, also die Lösung von Problemen, reduzie-

ren. Zudem berge die Vermischung von wissenschaftlicher Expertise und politischem 

Handeln demokratietheoretisch die Gefahr der Entstehung einer nicht-demokratisch le-

gitimierten Expertokratie (ebd.). Daher vertreten sie stärker den Anspruch einer For-

schung, die gesellschaftliche Herausforderungen beschreibt und zum Gegenstand der 

Untersuchung macht, statt sie zu verändern (Vogt 2019, S. 24ff.). Diese Position kam in 

den Fokusgruppendiskussionen im deskriptiven Muster zum Ausdruck.  

Auf der anderen Seite stehen Repräsent*innen einer Forschung, die für ein stärkeres En-

gagement der Wissenschaft in konfliktgeladenen Transformationsprozessen (Schneide-

wind und Singer-Brodowski 2014) bzw. für eine „katalytische Wissenschaft“ (Renn 2019) 
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plädieren und aus einer Kritik am „Elfenbeinturm“ heraus auf die intensivere Überbrü-

ckung der Wissenschafts-Praxis-Lücke abzielen (Joyce und Cartwright 2019). Forscher*in-

nen sollen gesellschaftliche Transformationsprozesse demnach gerade nicht nur be-

obachten und analysieren, sondern ihre Expertise aktiv und in Zusammenarbeit mit an-

deren Akteuren einbringen, um durch eine transformative Wissensproduktion einen Bei-

trag zu deren Bewältigung zu leisten (Nowotny et al. 2013). Wissenschaft hat dabei ein 

hohes Integrationspotenzial, das in einer sich immer weiter in Partikularinteressen aus-

differenzierenden Gesellschaft von zunehmender Bedeutung sei (Schneidewind und Sin-

ger-Brodowski 2014). Die Gegenüberstellung der beiden aus den Fokusgruppendiskussi-

onen resultierenden Muster kann als ein klares Abbild der Spannungen in Bezug auf die 

Positionierung von Wissenschaftler*innen im Hinblick auf gesellschaftliche Anforderun-

gen an sie interpretiert werden.  

 

2.4 Zivilgesellschaft 

Der Vergleich im Sektor Zivilgesellschaft ließ zwei Muster erkennen, die sich anhand des 

Verhältnisses der zivilgesellschaftlichen Akteure zum Staat voneinander unterschieden. 

Das Spektrum, auf dem sich die geäußerten Positionen einordnen lassen, wird abgesteckt 

durch ein abgrenzendes Muster auf der einen Seite und ein kooperatives Muster auf der 

anderen.  

Das abgrenzende Muster kam zum Ausdruck, wenn Vertreter*innen der Zivilgesell-

schaft ihre hohe Unabhängigkeit vom Staat betonten. Weitere Charakteristika waren das 

Insistieren auf einen ambitionierten Umsetzungsprozess des WAP BNE sowie Plädoyers 

für eine Evaluierung des Umsetzungsstandes des NAP BNE und überdies Beschwerden 

über die mangelnde Finanzierung von BNE-Aktivitäten. Das bisherige Handeln staatli-

cher Akteure in der Umsetzung von BNE wurde kritisiert und mit Forderungen nach mehr 

Transparenz und zivilgesellschaftlichen Beteiligungsmöglichkeiten in der BNE und dar-

über hinaus verbunden.  

 „Und ich glaube auch, dass gerade auf der Bundesebene die Einbeziehung der Akteure, also auch von uns, nicht in 
der Form partizipativ stattgefunden hat, wie wir uns das gewünscht hätten. Also ich bin selber häufig doch schon 
auch enttäuscht, dass wir (…) nicht in der Form gehört worden sind und auch unsere Ideen nicht in der Form direkt 
weitergegeben worden sind, wie sie intendiert waren“ (ZG 5: 28-40). 

Das kooperative Muster war demgegenüber stärker durch eine Wertschätzung gegen-

über dem staatlichen Handeln, des Weiteren durch eine (teilweise vorauseilende) Vertei-

digung staatlicher Strategien gegenüber anderen (zivilgesellschaftlichen) Akteuren und 

durch die aktive Suche nach gemeinsamen Handlungsmöglichkeiten gekennzeichnet. So 

argumentierte eine zivilgesellschaftliche Person, der Prozess, das Engagement von unten 

aufzunehmen und von oben strukturell umzusetzen, stehe noch am Anfang, so dass es 

zunächst darum gehen müsse, „das auch sichtbar zu machen, was auch da schon in der 

Landschaft ist“ (ZG 1: 104-105). Zudem plädierten einige Akteure für Vermittlungs- und 

Übersetzungsinstanzen zwischen staatlichen und zivilgesellschaftlichen Akteuren. 

 „Es ist nämlich irgendwo das System des Staates auf der einen Seite und das System der Zivilgesellschaft auf der 
anderen Seite. Und (…) ich glaube (…), dass es ein Schlüssel ist, zu überlegen (…),  dass man in dieser Vermittlung 
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dieser beiden, dass es eine Moderationsaufgabe irgendwo braucht. (…) [D]as ist genau der Punkt, wo ich von Projekt 

zur Struktur verstehe. Wir brauchen Übersetzungsleistungen“ (ZG 5: 497-505). 

Insgesamt ließen sich die Vertreter*innen in diesem Sektor weniger eindeutig auf der 

Skala verorten. Ihre Positionen in den Diskussionen sprangen zwischen beiden Polen. 

Zusätzlich kamen in den Diskussionen Ambivalenzen zum Ausdruck. Symbolisch dafür 

steht etwa die Figur des „wohlgenährten Bittstellers“, der zwar gut genährt, aber dennoch 

abhängig von staatlicher Unterstützung ist.  

 „Also ich glaube schon, dass der NAP sehr viel hilft. Ich kann das nur beurteilen, für das Bundesland [XY]. (…) Ist 

ganz gut. Und es gibt zwei Stellen in der Schulbehörde dafür extra. Gute Leute übrigens. Was ich aber glaube, ist, 

dass insgesamt das Thema, man kommt sich vor wie ein wohlgenährter Bittsteller. (…) Also da, wo es jetzt gerade 

interessant wird für die jungen Leute an Schulen und sich das auch mal kritisch zu hinterfragen mit der nachhaltigen 

Bildung auch mal in die Praxis bringen, fehlt mir die Unterstützung“ (ZG 2: 98-110).  

 

Einordnung  

Eine klare Einordnung der empirischen Befunde zum Sektor Zivilgesellschaft ist ebenso 

herausfordernd wie eine klare Verortung der Aussagen auf dem identifizierten Spektrum, 

da das Konzept der Zivilgesellschaft sehr weit gefasst ist und eine große Bandbreite ver-

schiedener Aspekte behandelt (Kocka 2004). Als besonders hilfreich erweisen sich die Ar-

beiten von Keane und Merkel (2015). Sie erlauben eine Betrachtung der kooperativen bzw. 

abgrenzenden Muster in Bezug auf den Staat und seine Institutionen im Lichte zivilge-

sellschaftlicher Demokratisierungspotentiale. Demzufolge spielt die Zivilgesellschaft eine 

zentrale Rolle bei der Kontrolle staatlichen Handelns, etwa dem „Schutz vor Übergriffen 

des Staates in die Privatsphäre und damit die Sicherung eines privaten wie gesellschaftli-

chen Raums“ (ebd., S. 449). Zudem können zivilgesellschaftliche Organisationen die In-

teressen derer, für die sie stehen, erzeugen, aggregieren und artikulieren - zum Beispiel 

im Hinblick auf benachteiligte Perspektiven und Akteure (ebd.). Da zivilgesellschaftliche 

Akteure jedoch nicht demokratisch legitimiert sind, sondern Partikularinteressen wahr-

nehmen, müssen sie nicht zwangsläufig an einem Gemeinwohl orientiert sein. Gleich-

wohl sind abgrenzende Muster gegenüber politischen Instanzen fundamental, um der 

Aufgabe der zivilgesellschaftlichen Interessensvertretung und damit den Demokratisie-

rungspotentialen gerecht zu werden. 

Kooperierende Muster können das weniger. Sie spielen aber eine zentrale Rolle, um das 

Verhältnis zwischen staatlichen Strukturen und zivilgesellschaftlichen Akteuren neu zu 

gestalten und strukturelle Grenzen für die Verankerung von BNE zu überwinden. In den 

Ambivalenzen und Varianzen hinsichtlich der Verortung zwischen diesen Polen spiegelt 

sich das Spannungsfeld wider, in dem sich Zivilgesellschaft in politischen Prozessen wie 

der Verankerung von BNE befindet. Sie steht vor der Herausforderung, zusammen mit 

staatlichen Institutionen gemeinsame Ziele zu erreichen, aber gleichzeitig ihre kritische 

Rolle im politischen Prozess zu sichern.  
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2.5 Bildungspraxis 

Der Vergleich der Vertreter*innen der Bildungspraxis brachte die größte Heterogenität 

hervor. Ihre Aufgaben hingen stärker als bei den Vertreter*innen aus Verwaltung, Politik, 

Wissenschaft und Zivilgesellschaft davon ab, in welchem Bildungsbereich sie tätig waren. 

Trotzdem wiesen sie Gemeinsamkeiten in der Auslegung ihrer Rolle auf, die von ihrem 

Verhältnis zu fachlichen Vorgaben geprägt waren und in denen idealtypische Muster ei-

ner hohen Vorgaben- oder Autonomieorientierung zum Ausdruck kamen.  

Das vorgabenorientierte Muster war durch ein starkes Augenmerk auf die offiziellen 

Aufgaben ihrer Funktion und die Durchführung guter Praxis im Sinne bildungspolitischer 

Vorgaben gekennzeichnet. Akteure, die nach diesem Muster handelten, identifizierten 

sich stark mit dem Handlungsrahmen innerhalb formaler Vorgaben. In Bezug auf BNE 

betrachteten sie die strukturelle Verankerung des Konzepts (etwa in Lehrplänen) als Vo-

raussetzung für ihr Engagement in diesem Bereich und betonten, wie beschränkt ihre 

Handlungsmöglichkeiten durch die mangelnde Finanzierung oder unzureichende curri-

culare Verankerung wären.  

„Wir haben viele andere Themen. Wir brauchen einfach auch Hilfe manchmal. Auch wenn wir das schon jahrelang 

machen. Immer wieder was Neues. (…) Aber wichtig ist es, dass man uns auch unterstützt so ein bisschen. Und das 

fehlt uns manchmal... (…) Aber manchmal ist es so, dass man ganz viel macht, um mit den Kindern-. Und sie 

partizipiert. Also ganz viele Ideen hat. Und dann scheitert das so ein bisschen an der Umsetzung. Das ist dann wieder 

eine Frustration. (…) Es wäre schön, wenn es auch von der politischen-. Wenn es auch anerkannt wird und man 

Unterstützung bekommt zum Beispiel“ (BP 2: 246-259).  

Zwar referierte diese Person darauf, Inhalte eigeninitiativ umzusetzen, stellte sie aber 

gleichzeitig explizit in den Kontext einer scheiternden konsequenten Verwirklichung auf-

grund fehlender Ressourcen. 

Das autonomieorientierte Muster bei der Umsetzung fachlicher Vorgaben zeichnete 

sich dahingegen dadurch aus, dass der Bezug auf vorhandene Strukturen im Bereich Fi-

nanzierung oder Bildungspläne nicht als Verhinderungsargument diente, sondern viel-

mehr auf einen Umgang damit abzielte, der eine Umsetzung von BNE erlaubt. Es zeigte 

sich, wenn Vertreter*innen zu diesem Zwecke neue Informationen einholten und Gege-

benes infragestellten: 

„die Erfahrung, die ich gemacht habe, wo man ganz viel auch in Bildungsprozesse bringen kann oder in Bildungsab-

läufe bringen kann, ist einfach, sich die Lernsettings anzugucken. (…) Ich habe da nur positive Erfahrungen gemacht, 

egal, wer vor mir als Lernender saß. (…) Man kann damit total spannende Formate schaffen, also, das ist ganz 

entscheidend. Und da, glaube ich, möchte ich Ihnen jetzt widersprechen, muss man nicht unbedingt was weglassen, 

sondern man muss das einfach anders aufbereiten (…) für die Zielgruppe, die vor einem sitzt. (…)“ (BP 4: 534-554). 

Als deutlichstes Merkmal zeigte sich die aktive Suche nach Handlungsspielräumen für 

BNE und der Möglichkeit der Nutzung und Schaffung von inhaltlichen und zu gestalten-

den Freiräumen: 

 „Neulich hatte ich eine Studentin bei uns im Haus, die auch ein Experten-Interview gemacht hat. Und die hat gesagt: 

‚Ja, BNE hätte auch immer was mit Geld zu tun. (…) Da habe ich gesagt: ‘Das ist natürlich total Quatsch.‘ (…) 

Vielleicht ist es ja auch andersherum, dadurch, dass wir ja von unten nach oben gehen, ist es eher so, dass wir als 

(…) [Organisationsbezeichnung] uns Projekte überlegen, wo wir auch kommunale Einrichtungen mit einbinden. (…) 

Und bei uns hat das eine ganz schöne Wirkung auf die Kommune, weil die Kommune dann immer sagt: ‚Boah, das 
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ist eine coole Idee. Und wir wollen da mitmachen. Wir wollen das unterstützen.‘ Und darüber erreichen wir sie“ (BP 

1: 297-314). 

 

Einordnung  

Um der großen Heterogenität der Vertreter*innen der Bildungspraxis gerecht zu werden, 

bedarf es einer Betrachtung der Ergebnisse im Lichte der einzelnen Bildungsbereiche 

(siehe Ergebnisse Bildungsbereiche). So wird etwa im Bereich Schule ein Zuwachs an 

Handlungsspielraum beobachtet, der eine Umsetzung von BNE prinzipiell erleichtern 

könnte, praktisch aber von strukturellen Einschränkungen, etwa durch Reformen, die sich 

an internationalen Schulleistungsvergleichen orientieren, untergraben wird (Heinrich 

2007). Das daraus erwachsende Spannungsfeld korrespondiert deutlich mit den Polen ei-

ner vorgaben- und autonomieorientierten Auslegung der professionellen Rolle.  

Für die hier vorgenommene übergreifende Einordnung dieser für die Bildungspraxis 

identifizierten Muster bietet sich die Arbeit von Maack (2018) zu den Hürden von BNE an. 

Sie plädiert dafür, BNE-Praxis nicht wie im Rahmen des vorgabenorientierten Musters 

von Finanzierungsfragen abhängig zu machen. So negiere die Behauptung, eine quali-

tätsvolle Realisierung von BNE sei ohne eine entsprechende Ressourcenausstattung nicht 

möglich, die vielen Beispiele guter BNE-Praxis, die unter den gegebenen Bedingungen 

gelingen. Zudem lasse diese Argumentation Vertreter*innen der Bildungspraxis als 

nicht-gestaltende Akteure positionieren, obwohl sie doch diejenigen seien, die das Kon-

zept in der Praxis umsetzen. Nicht zuletzt werde der „Zusammenhang zwischen Finan-

zierung und Umsetzung der BNE“ (ebd, S. 180) nicht überwunden, sondern vielmehr re-

produziert und verfestigt. Einen engen Zusammenhang sieht sie vielmehr zwischen Re-

flexivität und Umsetzung. Reflexivität sei entscheidend für die professionelle Vermittlung 

von nachhaltigem Denken und Handeln sowie für die Förderung der Entwicklung von 

Veränderungskompetenzen bei den Lernenden (ebd., S. 157).  

Der Bezug zu Maack soll nicht bedeuten, dass die Finanzierung keine Rolle für die Reali-

sierung von BNE in der Praxis spielt. Sie stellt eine zentrale Grundlage und Anerkennung 

für die geleistete Arbeit dar insbesondere im Bereich der non-formalen und kommunalen 

Akteure. Vielmehr soll auf die Gefahr eines nicht-reflexiven Bezuges auf materielle Res-

sourcen und die Bedeutung von Reflexivität darüber hinaus hingewiesen werden. In Be-

zug auf die Ergebnisse der Fokusgruppendiskussion kann Reflexion auch als ein Instru-

ment verstanden werden, um das Spannungsfeld zwischen Autonomie und Orientierung 

an fachlichen Vorgaben bei der Umsetzung guter BNE in der Bildungspraxis produktiv 

zu bearbeiten. 

 

Übergreifende Ergebnisse „Sektoren“ 

Der Vergleich, wie die Vertreter*innen aus Verwaltung, Politik, Wissenschaft, Zivilgesell-

schaft und Bildungspraxis ihr Handeln zwischen den Logiken ihrer Sektoren und dem 

gemeinsamen Ziel der Verankerung von BNE abstimmten, hat die jeweiligen Spezifika 
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zutage gefördert. Je nach Sektor waren die entsprechenden Ausprägungen unterschied-

lich ausgestaltet und werden in der Abbildung unten zusammengefasst. Zudem werden 

die jeweiligen Beiträge und Bedeutungen der sektoralen Logiken für das Funktionieren 

des Gesamtzusammenhanges deutlich. Diese spezifischen Beiträge auf beiden Enden des 

Spektrums müssen nicht nur berücksichtigt werden, sondern stehen auch für einen ho-

hen Grad an Funktionalität, der bei der Verankerung von BNE aufgegriffen, genutzt und 

weiterentwickelt werden sollte.  

Sektorübergreifend lässt sich festhalten, dass sich die Pole in allen Fällen darin unter-

schieden, wie bei der Grenzbearbeitung Bezug auf vorhandene respektive erforderliche 

Strukturen genommen wird. Das idealtypische Muster auf der einen Seite lässt sich als 

strukturimmanent bezeichnen und stach durch starke Bezüge auf die vorhandenen 

Strukturen, Logiken und Praktiken innerhalb der einzelnen Sektoren hervor. Vertreter*in-

nen führten es ins Feld, um darauf hinzuweisen, was für eine Verankerung von BNE in-

nerhalb des Sektors berücksichtigt werden müsse und warum bestimmte Strategien sonst 

nicht funktionieren würden. Grenzbearbeitung fand hier gewissermaßen „qua Abgren-

zung“, nämlich über die Ausrichtung auf die Funktionalität des eigenen Sektors, statt. Auf 

der entgegengesetzten Seite ließ sich ein strukturtranszendierendes Muster finden, 

welches durch Bezüge auf erforderliche Strukturen zwischen den verschiedenen Sektoren 

und die Berücksichtigung anderer sektoraler Logiken gekennzeichnet war. Mit Blick auf 

die Grenzbearbeitung zur Verankerung von BNE standen dabei besonders Koordination 

und Abstimmung sowie die Schaffung intersektoraler Gremien oder Netzwerke im Fokus.  

Die idealtypischen Muster sind nicht so zu verstehen, dass sie Vertreter*innen der Sek-

toren „in Reinform“ abbilden oder sie ihnen 100%ig zugeordnet werden können. Sie sind 

vielmehr das Ergebnis einer verdichteten Rekonstruktion des empirischen Datenmateri-

als aus den Fokusgruppen und haben den analytischen Zweck, ein besseres Verständnis 

von der Handlungskoordination bei der Verankerung von BNE zu ermöglichen. Beson-

ders Vertreter*innen des Sektors Zivilgesellschaft bewegten sich dabei vermehrt zwischen 

den Polen.  

Die folgende Abbildung zeigt die Ergebnisse der sektorspezifischen Ausprägungen der 

idealtypischen strukturimmanenten und -transzendierenden Muster bei der Grenzbear-

beitung, zwischen denen die Positionierungen der Vertreter*innen in den Fokusgrup-

pendiskussionen verortet werden können. 
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Abbildung 1: Idealtypen in der Handlungskoordination: Muster der Bezüge zu Strukturen. 

 

Einordnung  

Was bedeuten die Identifikation strukturimmanenter und -transzendierender Muster der 

Grenzbearbeitung für die Handlungskoordination zur strukturellen Verankerung von 

BNE?  

Die sektorenübergreifende Einordnung der Muster zeigt, dass beide Idealtypen unver-

zichtbare Beiträge für eine erfolgreiche Grenzbearbeitung leisten. Strukturimmanente 

Muster sind für die Erfüllung der jeweiligen Aufgaben in gesellschaftlichen Teilsystemen 

stark ausdifferenzierter Gesellschaften hochgradig funktional und effektiv (Giddens 1984; 

Luhmann 1977). Sie ermöglichen effiziente Entscheidungsprozesse und das nicht nur, 

wenn es um Ziele des jeweiligen Sektors geht, sondern auch mit Blick auf die Veranke-

rung von BNE innerhalb des Sektors. Vertreter*innen dieser Muster weisen in der Regel 

hohe Kenntnisse darüber auf, was eine gelingende Verankerung von BNE ihrerseits be-

rücksichtigen muss und bringen sie in den Prozess ein. Strukturtranszendierende Mus-

ter fokussieren dagegen auf eine Erweiterung der sektoralen Logiken, die Etablierung 

intersektoraler Aushandlungsräume (Nikel und Haker 2015) und das Überbrücken ver-

schiedener Perspektiven. Vertreter*innen dieser Muster zielen darauf ab, Erkenntnisse 

darüber zu gewinnen, was den anderen Teilnehmenden am Kooperationsprozess und im 

Hinblick auf die Verankerung von BNE wichtig ist und wie sich die Perspektiven integrie-

ren lassen.  
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Auch das Konzept der „Relational Agency“ (Edwards 2009)  zeigt, dass die Zusammenar-

beit im Bildungsbereich das Zusammenspiel beider Muster braucht (Schmachtel 2013, S. 

42). Es hebt auf die Bedeutung eines wechselseitigen (relationalen) Verständnisses der 

verschiedenen sektoralen Perspektiven ab, um gemeinsam handlungsfähig werden zu 

können: „In Relationen zu anderen zu arbeiten beinhaltet, sich seiner eigenen Expertise 

und beruflichen Werte bewusst zu sein und sie anderen zu offenbaren." (Edwards 2009, 

S. 40). Demnach braucht es sowohl Kenntnisse über die beteiligten sektoralen (bzw. struk-

turimmanenten) Logiken, als auch die Bereitschaft, sich „strukturtranszendierend“ auf 

andere Perspektiven einzulassen, indem sie berücksichtigt werden und ein Verständnis 

davon entsteht, welche Informationen aus dem eigenen Sektor die anderen wissen müs-

sen, um das gemeinsame Ziel zu erreichen.  

Da die Verankerung von BNE eine Abstimmung mit den sektoralen Logiken erfordert, 

kommt BNE weder durch die ausschließliche Einnahme der strukturimmanenten noch 

der strukturtranszendierenden Positionierung voran. Vielmehr braucht es eine Variation 

der Positionierungen. Dazu kommt, dass die Strukturen selbst von unterschiedlicher Be-

schaffenheit sind und unterschiedliche Strategien erfordern (siehe auch „Ergebnisse Bil-

dungsbereiche“). Um eine angemessene Variation finden zu können, spielt Reflexivität 

im Sinne eines Verstehens der eigenen (sektoral geprägten) Denkroutinen und der Ein-

nahme anderer Perspektiven eine zentrale Rolle. Gerade die Einschätzung, welche Muster 

in den dynamischen Prozessen jeweils angemessene Strategien darstellen, erfordert eine 

intensive Selbstprüfung und eine Reflexion der eigenen Position in dem Spektrum. Über-

dies würden so die Bedingungen für kritische „strukturtranszendierende“ Schritte ver-

bessert (ebd., S. 40). Eine weiterführende Forschungsfrage in diesem Kontext ist, inwie-

fern sich der Umgang mit Strukturen und damit eine Verortung auf den beiden Polen 

durch ein Engagement für BNE verändert. 

Spannend ist vor dem Hintergrund die Feststellung, dass erhöhte Reflexivität in der mul-

tiprofessionellen Zusammenarbeit bzw. dem „Austausch in intermediären Aushand-

lungsräumen“ (Sol et al. 2018; Nikel und Haker 2015) kultiviert wird (Edwards 2009, S. 39; 

Schmachtel 2013, S. 41). Durch die Auseinandersetzung mit Vertreter*innen aus verschie-

denen Sektoren können Lernprozesse über deren Logiken ausgelöst werden (Sol et al. 

2018). Der Austausch in den Gremien des WAP BNE bietet damit auch Anlass zur Profes-

sionalisierung der Beteiligten im Hinblick auf die selbstreflexive Auseinandersetzung mit 

der Logik ihrer eigenen Sektoren und die potenzielle intersektorale Grenzbearbeitung im 

gemeinsamen Austausch. Die partizipativ organisierte Verstetigung von BNE ist dann 

nicht nur Ziel, sondern auch Anlass für einen gemeinsamen Prozess, um das Ziel zu er-

reichen. Diese Studie dient damit der Selbstaufklärung der Akteure. Sie zeigt auf, welche 

Bedeutung die sektorspezifischen Ausprägungen für den Gesamtzusammenhang haben. 

Ein Verständnis darüber kann wiederum die Berücksichtigung der verschiedenen Aus-

prägungen, die für die Verankerung von BNE erforderlich sind, erleichtern. Die Beteilig-

ten könnten die Abbildung nutzen, um ihre eigenen Positionierungen zwischen den Ide-

altypen und daraus resultierende Handlungsstrategien zu reflektieren. Die Frage, wann 

es für die Verankerung von BNE jeweils Sinn macht, sich wie auf Strukturen zu beziehen, 

wird tagtäglich durch die Praxis „erforscht“. Um sie systematisch beantworten und gezielt 
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vorgehen zu können, braucht es die weitere Erforschung durch die Wissenschaft. Inwie-

fern die Verortung zwischen strukturimmanenten und -transzendierenden Mustern mit 

Reflexivität korrespondiert, wäre ebenfalls im Weiteren zu untersuchen.  

 

3. Methodische Limitationen 

Die methodischen Limitationen dieser Studie liegen zum einen darin, dass die Diskussi-

onsprozesse innerhalb der Fokusgruppen kaum verallgemeinerbar sind, z.B. hat nicht nur 

die Einbettung in sektorale Organisationen die Diskussionen geprägt, sondern auch per-

sönliche Eigenschaften der Beteiligten. Obwohl die Ergebnisse nur bedingt als generali-

sierbar gelten können, spiegeln sie die Handlungskoordination der verschiedenen Ak-

teure in den jeweiligen (Bildungs-)Bereichen wider. Zudem ist die Methode der Fokus-

gruppendiskussionen, obwohl sie den Anspruch erhebt, Gruppenprozesse zu rekonstru-

ieren, als begrenzt zu verstehen: Die Diskussionen wurden künstlich geschaffen und von 

den Forscherinnen in Zusammensetzung und Inhalt beeinflusst. Im Hinblick auf das Er-

gebnis einer präsenten Wissenschaft gilt es beispielsweise, zu reflektieren, dass die Fo-

kusgruppendiskussionen Teil einer wissenschaftlichen Studie und damit keine Veranstal-

tung der Praxis oder Politik waren, zu denen wiederum Vetreter*innen aus Bildungspra-

xis und Politik stärkeren Bezug gehabt hätten. 

Die Studienergebnisse – basierend auf einer Qualitativen Inhaltsanalyse und einem sys-

tematischen Fallvergleich – zeigten verschiedene Muster auf, die mit der weiteren Imple-

mentierung von BNE in Deutschland in Verbindung gebracht wurden. Der Schwerpunkt 

lag dabei nicht nur auf den explizit-kommunikativen Argumenten der Akteure, sondern 

auch auf den implizit-konjunktiven Aspekten, welche sich in den konkreten Aushand-

lungsprozessen während der Fokusgruppendiskussion und den damit einhergehenden 

Interaktionsdynamiken ausdrückten (Asbrand 2014). Andere Auswertungsmethoden 

konnten im Rahmen dieser Studie nicht eingeholt werden, sind aber geeignet, um impli-

zites Wissen zu untersuchen (z.B. Dokumentarische Analyse oder Objektive Hermeneutik) 

oder den Habitus der Teilnehmenden (z.B. teilnehmende Beobachtung) zu beleuchten. 

Die vorgelegte Grafik zeigt dementsprechend idealtypische Muster der Akteure in ihren 

Bezügen zu Gesamtstrukturen auf, ohne dabei die hochkomplexen Interaktionsprozesse 

in ihrer Heterogenität gänzlich abbilden zu können oder darauf reduzieren zu wollen. 

Statt einer reinen Abbildung von Realität, sind sie Ergebnis eines iterativen Prozesses der 

Analyse empirischen Materials durch dessen Einordnung und Diskussion anhand wissen-

schaftlicher Literatur. 

 

4. Gesamtergebnis 

Ziel der Studie war ein besseres Verständnis der Handlungskoordination der BNE-Ak-

teure auf dem Weg vom Projekt zur Struktur: Wie stimmen sie sich und ihr Handeln zur 

Verankerung von BNE aufeinander, mit ihren sektoralen Logiken und auf die Strukturen 
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der verschiedenen Bildungsbereiche ab? Welche Wechselwirkungen sind dabei zu be-

rücksichtigen, und wie wirkt sich die Entwicklung des WAP BNE vom Projekt zur Struktur 

selbst auf die Handlungskoordination der Beteiligten aus?  

Um diese Fragen beantworten zu können, wurden Fokusgruppendiskussionen für alle 

(Bildungs-) Bereiche (frühkindliche Bildung, Schule, berufliche Bildung, Hochschule, 

non-formale Bildung und Kommune) mit Vertreter*innen der Sektoren Verwaltung, Po-

litik, Wissenschaft, Zivilgesellschaft, Bildungspraxis durchgeführt, um die „in-situ“ prak-

tizierte Handlungskoordination zu erheben. Für die Untersuchung der Verankerung von 

BNE in den Bildungsbereichen wurden durch Analysen auf Ebene von Gesprächsinhalten 

und impliziten Interaktionsdynamiken die jeweiligen Strukturen und ihre Wechselwir-

kungen mit der Handlungskoordination identifiziert. Für die sektorale Analyse wurde re-

konstruiert, wie die Vertreter*innen die Verankerung von BNE mit den Logiken ihrer 

Sektoren in Einklang bringen und welche Muster dabei zu finden sind. Abschließend wur-

den die Erkenntnisse zur Handlungskoordination auf dem Weg vom Projekt zur Struktur 

zusammengefasst.  

 

Ergebnisse Bildungsbereiche 

Die Analyse der inhaltlichen Schwerpunkte in den Fokusgruppendiskussionen bestätigte, 

dass die Verankerung von BNE in jedem Bildungsbereich auf verschiedene Strukturen 

trifft. Besonders bedeutsam waren dabei die unterschiedlichen Steuerungsmöglich-

keiten. Im Bereich Schule ist die Steuerung vergleichsweise hierarchisch strukturiert, 

durch das Agieren der 16 Kultusministerien geprägt und gleichzeitig von Öffnungspro-

zessen zu nicht-staatlichen Akteuren gekennzeichnet. In den anderen Bildungsbereichen 

sind die Strukturen heterogener und weniger vereinbar mit zentralen Steuerungsmodi: 

In der beruflichen Bildung durch die korporatistische Kompetenzaufteilung zwischen pri-

vaten und staatlichen Akteuren, in den anderen Bereichen durch die Autonomie von 

Hochschulen bzw. Trägern (frühkindliche und non-formale Bildung). Auch Kommunen 

haben nur begrenzte Möglichkeiten zur Steuerung kommunaler Bildungsträger und zur 

Gestaltung von (bildungsbereichsübergreifenden) Verwaltungsstrukturen. Dass die Gre-

mienstruktur des WAP BNE zentral organisiert und moderiert wird, bedeutet also nicht, 

dass die Verankerung von BNE zentral gesteuert werden kann. Fernerhin wird deutlich, 

dass die Strukturen sich umgedreht auch in der Handlungskoordination widerspiegelten 

bzw. davon geprägt waren.  

Die Analyse der Handlungskoordination in den Fokusgruppendiskussionen zeigte weiter, 

dass staatliche Akteure (Politik und Verwaltung) die Diskussionen deutlich stärker prägten 

als nicht-staatliche Akteure. Im Verhältnis zu Vertreter*innen der Zivilgesellschaft tauch-

ten zudem häufig Spannungen auf, Vertreter*innen der Bildungspraxis hatten die ge-

ringsten Redeanteile inne. Vertreter*innen der Wissenschaft nehmen ebenfalls zentrale 

Rollen ein und positionierten sich unterschiedlich zwischen den beiden Gruppen. Die 

Entwicklung vom Projekt zur Struktur hat damit Auswirkungen auf die Handlungskoor-

dination und geht tendenziell mit einer Verschiebung von Einflussmöglichkeiten von 

nicht-staatlichen zu staatlichen Akteuren und mit einer abnehmenden Identifizierung 
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mit der Reform durch diejenigen einher, die BNE in der Praxis umsetzen. Für die ange-

strebte Verankerung von BNE bedeutet das, dass der verstärkte Einbezug staatlicher Ak-

teure zum Aufbau von Strukturen nicht notwendigerweise nur zu einer stärkeren Veran-

kerung von BNE in der Breite führen muss, sondern auch mit gegenläufigen Nebenfol-

gen einhergehen kann. Bei der Weiterentwicklung kommt es darauf an, das Verhältnis 

zwischen den beiden Gruppen zu berücksichtigen, um die tragenden Säulen und die Sub-

stanz der BNE-Aktivitäten nicht im Prozess zu verlieren.  

 

Ergebnisse „sektorale Logiken“ 

Die Analyse der sektoralen Logiken zeigte, was Vertreter*innen aus verschieden Sektoren 

beachten müssen, um das sektorübergreifende Ziel der Verankerung von BNE mit ihren 

sektorspezifischen Logiken in Einklang zu bringen und wie sie sich dabei jeweils zwischen 

einer engen Auslegung ihrer Funktion oder einer weiten Auslegung zugunsten des ge-

meinsamen Ziels verorten.  

Ihre Einordnung in die jeweiligen fachlichen Kontexte machte deutlich, worin die Unter-

schiede gründeten und welche Beiträge sie für eine gelingende Verankerung von BNE 

leisteten. Die verschiedenen Muster bei den Vertreter*innen aus Politik und Verwaltung 

zeigten, dass sie ihre Aktivitäten mit den Prinzipien der demokratischen Legitimation ver-

einbaren und multi-sektorale BNE-Prozesse gestalten. Wissenschaftler*innen bemühten 

sich, ihr Verhältnis zu nicht-wissenschaftlichen Akteuren und gesellschaftlichen Anforde-

rungen so zu gestalten, dass sie sich adäquat zu außerwissenschaftlichen Anforderungen 

positionierten. Bildungspraktiker*innen strebten danach, ihr Engagement zwischen fach-

lichen Vereinbarungen und autonomen Entscheidungen in ihren Bildungsbereichen aus-

zutarieren. Und Vertreter*innen der Zivilgesellschaft verorteten sich zwischen der Funk-

tion korrektiv staatlichen Handelns und als Kooperationspartner.  

Über alle Sektoren hinweg ließen sich dabei zwei Idealtypen voneinander unterscheiden: 

Ein Typus zeichnete sich durch eine enge Auslegung der Funktion und einen starken Be-

zug auf die Strukturen des eigenen Sektors aus, so dass von einem strukturimmanenten 

Muster die Rede sein kann. Der Typus der anderen Seite des Spektrums zeichnete sich 

durch eine eher weite Auslegung der eigenen Rolle mit starkem Bezug auf das gemein-

same Ziel der Verankerung von BNE aus, so dass hier ein strukturtranszendierendes 

Muster identifiziert wird. Die Einordnung dieses übergreifenden Ergebnisses zeigt auf, 

inwiefern die gelingende Verankerung von BNE das Zusammenspiel und Verständnis 

beider Typen erfordert, während normative Auseinandersetzungen um richtige und fal-

sche Muster nicht zielführend sind. Entscheidend ist vielmehr Reflexivität im Sinne der 

Berücksichtigung und situationsbedingten Einnahme verschiedener Perspektiven.     

 

5. Fazit 

Was folgt für die Handlungskoordination von BNE auf dem Weg vom Projekt zur Struktur 

bzw. für das Folgeprogramm „ESD for 2030“ aus den Ergebnissen?  
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Zunächst zeigt die Studie das hohe Maß an Komplexität der Verankerung von BNE auf: 

Die Beteiligten müssen für eine erfolgreiche BNE-Implementierung ihr Handeln aufei-

nander abstimmen, auf ihre sektoralen Logiken und auf die Strukturen der Bildungsbe-

reiche, in denen BNE verankert werden soll. Dazu kommt, dass die Logiken im Fall von 

Staat und Zivilgesellschaft nicht unmittelbar miteinander vereinbar sind. Weiter zeigt sie, 

dass die Entwicklung vom Projekt zur Struktur mit einer Veränderung der Handlungsko-

ordination einhergeht, bei der sich die Steuerungsintentionen von nicht-staatlichen 

zu staatlichen Akteuren verschieben. Dies könnte dazu führen, dass die BNE-Praxis, die 

historisch gesehen maßgeblich durch Akteure aus der Bildungspraxis und Zivilgesell-

schaft vorangetrieben wurde, im Prozess an Bedeutsamkeit verliert. Ein mögliches Risiko 

wäre, dass die Programmatik vom Projekt zur Struktur nicht unmittelbar zu einer Stär-

kung von BNE in der Praxis führt, sondern Akteure aus Zivilgesellschaft und Bildungs-

praxis im Prozess verloren gehen, weil ihre „auf Überzeugung basierende[n] Selbstver-

pflichtung“ (Heinrich et al. 2016, S. 336) nachließe. Die Neujustierung des Verhältnisses 

von staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren ist daher eine zentrale Herausforde-

rung bei der zukünftigen strukturellen Verankerung von BNE. Diese Neujustierung 

würde die Spannungsfelder zwischen einer gesteigerten Verantwortung durch staatliche 

Akteure und einer intensiven Beteiligung zivilgesellschaftlicher und bildungspraktischer 

Akteure produktiv bearbeiten lassen. 

Nicht zuletzt zeigt die Studie einen Anhaltspunkt für die Weiterentwicklung des Verständ-

nisses der Verankerung von BNE als wissensbasierter Transferprozess (Bormann 

2011), der mit Lern- und Aushandlungsdynamiken einhergeht. Die Forschung zu Bil-

dungslandschaften hat gezeigt, dass die Wirkungen von sektorübergreifenden, partizipa-

tiven Bildungsansätzen nicht in den Zielen liegen, sondern „zu einem guten Teil bereits 

im Umsetzungsprozess selbst zu suchen sind: der Aufbau (…) setzt eine soziale Dynamik 

in Gang, in Folge derer sich individuelle Perspektiven verändern, organisationale Struk-

turen und Verfahren angepasst werden, Umfang und Qualität des Miteinanders der Ak-

teure in der Kommune sich wandeln und Bildung einen anderen Stellenwert erhält" (Ar-

beitsgruppe Lernen vor Ort 2016, S. 19). Die Gründe für solch eine prozedurale Wirkungs-

dimension liegen darin, dass bislang zu wenig Informationen über die Realisierung sek-

torenübergreifender Zusammenarbeit vorliegen und die konkreten Zielstellungen politi-

scher Maßnahmen noch unzureichend bestimmt sind (Niedlich 2020, S. 401). Dass sich 

alle Beteiligten einig sind, BNE in Strukturen verankern zu wollen, bedeutet noch nicht, 

dass ausreichend geklärt ist, wie genau das funktionieren kann. Dafür sind zunächst ge-

meinsame Lern- und Aushandlungsprozesse erforderlich, die ein gemeinsames Ver-

ständnis über die Wege zur strukturellen Verankerung von BNE schaffen.  

Dafür ist eine gemeinsame Wissensarbeit (ebd., S. 410) notwendig, insbesondere, wenn 

staatliche und nicht-staatliche Akteure ihre Handlungen abstimmen müssen. Da deren 

Verhältnis durch Abgrenzung und wechselseitige Abhängigkeiten geprägt ist und die 

strukturelle im Sinne einer formalen Verankerung von BNE den traditionellen BNE-Prin-

zipien wie flachen Hierarchien und Beteiligung tendenziell zuwiderläuft, ist die Abstim-

mung noch herausfordernder und durch unvorhersehbare Wechselwirkungen geprägt, 

die bei der Handlungskoordination berücksichtigt werden müssen.  
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Diese Arbeit soll einen Beitrag leisten, Informationen zur Verankerung von BNE in den 

verschiedenen Bildungsbereichen bereitzustellen, die Bedeutung der Generierung neuen 

Wissens über die spezifischen Governance- und Steuerungsmodi aufzeigen und diesen 

Prozess in der nächsten Phase der strukturellen Verankerung von BNE (Nationale Platt-

form BNE 2020) unterstützen.  
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