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Abstract

Die hier vorgestellten Didaktischen Markierungspunkte sind das Ergebnis der Studien zum BMBF
gefdrderten Forschungs- und Entwicklungsprojekt: ,,Berufsbildung fur nachhaltiges Handeln in der
Hotel- und Gaststattenbranche: GLOBALE WELT HOTEL". Damit soll ein erster Schritt in Richtung
einer eigenstandigen Fachdidaktik Nachhaltigkeit aufgezeigt werden, zumal sich bislang die zahlrei-
chen Arbeiten auf dem Gebiet der ,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung® lediglich auf die
Erstellung von Kompetenzen sowie auf betriebliche Optimierungsprozesse konzentriert haben. Didak-
tische Ansétze finden sich hingegen nur fragmentarisch und geben kaum Hinweise zur Gestaltung
nachhaltigkeitsorientierter Bildungsprozesse. Hinzu kommt ein grundlegendes didaktisches Missver-
stdndnis, indem die Nachhaltigkeitsdimensionen zum Ausgangspunkt der padagogischen Operationa-
lisierung gemacht werden. Dies flhrt jedoch zum Ausweis einer Vielzahl an Inhalten, deren Merkmal
jedoch nicht das Vernetzungsproblem ist, sondern die isolierte Betrachtungsweise 6kologischer, 6ko-
nomischer und sozial-politischer Angelegenheiten. Aus diesem Grund wird hier der Begriff der Nach-
haltigkeitsperspektive neu eingefiihrt und in das handlungstheoretische Modell der ,Beruflichen
Gestaltungskompetenz* tberflihrt. Aufgezeigt werden insgesamt flinf didaktische Markierungspunkte,
die den vorlaufigen Rahmen eines noch weiter zu entwickelnden fachdidaktischen Konzeptes zur ,Be-
ruflichen Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung* bestimmen sollen.

1 Stand der Forschung

An dieser Stelle kann nur ein kurzer Abriss tber den derzeitigen Forschungsstand gelingen,
wobei die Frage im Mittelpunkt steht, welche didaktischen Ankniipfungspunkte bestehen.
Ausgangspunkt bilden die Verdffentlichungen zum Thema ,Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung®, deren Anzahl in den letzten Jahren sowohl im allgemein bildenden als auch im
berufsbildenden Bereich stark zugenommen hat. Arbeiten auf dem Gebiet der Didaktik sind
jedoch Mangelware, obgleich fortwahrend die daraus resultierende Operationalisierungsliicke
kritisiert wird (z.B. BMBF 2001, 142; FISCHER 2006, 44; HAHNE, 2006, 38; FISCHER
2009, 8; STOMPOROWSKI 2009, 322). Gleiches gilt fir den Bereich ,Globales Lernen‘ und
fir den 2007 erschienenen ,Orientierungsrahmen flr den Lernbereich Globale Entwicklung®,
der vorzugsweise methodische Gestaltungshinweise enthdlt (ASBRAND 2009, 246; KMK/
BMZ 2007).

Auch in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik beschréankt sich das Gros der Veroffentlichun-
gen auf die Darstellung betrieblicher Handlungskonzepte und Nachhaltigkeitskompetenzen.
Eine ahnliche Perspektive nimmt das BMBF-Forderprogramm ,,Berufliche Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung* ein, das seit 2004 zahlreiche Modellversuche fordert, deren Haupt-
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augenmerk jedoch auf der betrieblichen Praxis liegt, wogegen der schulische Bereich und
damit auch die Grundlagenforschung zur Didaktik weitgehend unberticksichtigt bleibt
(FISCHER 2006, 44). Hinzu kommt, dass innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspddagogik
offensichtlich Beriihrungsangste bestehen, da ,,der Nachhaltigkeitsgedanke ein reflexiver
Ansatz ist, der die traditionelle Wachstums-, Fortschritts- und Verwertungslogik in Frage
stellt (FISCHER 2006b, 15, FISCHER 2009, 5). Auch HAHNE bezeichnet den Mangel an
(fach)didaktischen Konzepten als weiflen Fleck in der Forschungslandschaft, wobei dies
FISCHER insbesondere flr die 6konomische Berufsbildung bekraftigt (HAHNE 2006, 38;
FISCHER 2009, 5). Einzig fur den Hochschuldidaktischen Bereich hat GREB ein Modell
entwickelt, das entlang eines Strukturgitters in der Tradition von BLANKERTZ didaktische
Gestaltungsprinzipien aufzeigt (GREB 2009).

Eine Annadhrung gelingt insofern nur tber die bislang erschienenen Arbeiten im allgemein
bildenden Bereich, wobei sich derzeit zwei Positionen mit unterschiedlicher wissenschafts-
theoretischer Konturierung gegendiber stehen.

Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit (DE HAAN et al. 2008)

Der Ansatz der ,Gestaltungskompetenzen® von DE HAAN et al. greift auf den bereits 1998
entworfenen Ansatz von DE HAAN/ HARENBERG zuriick und erweitert diesen entlang
moraltheoretischer und 6konomischer Uberlegungen (BLK 1998; BLK 1999). Grundlage bil-
det ein bildungstheoretischer Zugang, der an die normativen Forderungen der Nachhaltig-
keitsidee anschliefit und diese zum Orientierungspunkt fur das eigene Kompetenzverstandnis
macht: ,,Bildung flr nachhaltige Entwicklung ist weiter gefasst als sich im Kompetenzbegriff
ausdriickt. Es ist auch und wesentlich ein Bildungskonzept. Markiert wird die Bildungskom-
ponente generell durch die Orientierung an den ldeen der generationenlbergreifenden und
innergenerationellen Gerechtigkeit* (DE HAAN et al. 2008, 225). Aus didaktischer Sicht ist
jedoch beachtenswert, dass die noch 1998/ 1999 enthaltenen Didaktischen Prinzipien im 2008
veroffentlichten Ansatz in Schlisselkompetenzen umformuliert werden und so Gestaltungs-
hinweise zu deren Umsetzung verloren sind (BLK 1998, 27f.; BLK 1999, 59f.). So geht es
nun nicht mehr um Strukturierungsprinzipien der inhaltlichen Gestaltung, sondern um Wir-
kungen des Handelns — um die Herausstellung der Fahigkeiten, welche der Umsetzung des
Nachhaltigkeitsgedankens vorausgehen (DE HAAN et al. 2008, 116). Darauf bezogen liegt
der Schwerpunkt auf einer Analyse der 6konomischen und moralischen Implikationen der
Nachhaltigkeitsidee, um daraus schlussfolgernd das Gestaltungsprinzip der ,,Préferenzord-
nungen zu extrahieren. So kénne man nach Ansicht der Autoren dem konfliktreichen Ge-
danken der Nachhaltigkeit schulpraktisch nur entsprechen, sofern eine Handlungsbereitschaft
uber die Abwagung moralischer Wertprinzipien und der darauf bezogenen Formulierung von
Préaferenzen erfolgt. Entscheidender Markierungspunkt der Ausfiihrungen bleibt die Feststel-
lung, dass ,Moral als soziale Ressource* vorhanden ist und ein entscheidender Faktor, wenn
es bei divergierenden Zweckinteressen nachhaltigen Handelns zu Einigungsprozessen kom-
men soll. Dabei steht nicht die Ausbildung der Zwecksetzungen im Vordergrund, sondern die
Aneignung geeigneter Mittel, also Kompetenzen. Insofern spielt die Analyse von Schlissel-
problemen eine zentrale Rolle, zumal die Formulierung der allgemeinen Schlusselkompeten-
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zen in deren Kontext steht: ,,Die Menschenrechte, demokratische Strukturen und die Orientie-
rung an Kriterien fur eine nachhaltige Entwicklung bilden die ethische Grundlage fur die Be-
stimmung dieser Schlisselkompetenzen® (DE HAAN et al. 2008, 184f.). Die ,Gestaltungs-
kompetenzen* werden zudem noch an den Erwerb heuristischen Wissens geknupft, ,,welches
dem Einzelnen erlaubt, auch ohne Expertenwissen strategisch in unsicheren Handlungsfel-
dern handeln zu kénnen* (DE HAAN et al. 2008, 226). Ziel ist das autonome Handeln, wobeli
universelle und lebensweltliche Geltungsanspriiche zusammengefihrt werden: ,Es geht
zuvorderst um innovatives Wissen, nicht primdr um die Kumulierung von Kenntnissen, die
losgeldst sind vom Alltag und der Lebenswelt, sondern um kontextualisierte, zum Handeln
befahigende Mdglichkeiten der Problembewadltigung — und es geht um die Ausweitung von
Gestaltungsmaglichkeiten* (DE HAAN et al. 2008, 227).

Konstruktivistische Umweltbildung (WOLF 2005)

Die Arbeit von Gertrud WOLF steht zwar nicht primar im Zusammenhang zur Frage der ,Bil-
dung fir nachhaltige Entwicklung®, doch setzt sie entlang der Thematik ,Umweltbildung* und
ihrer Ankniipfung an den sozialwissenschaftlich orientierten ,Interaktionistischen Konstrukti-
vismus* ein Kontrapunkt zu dem eher bildungstheoretisch formulierten Ansatzen.

WOLF kritisiert universalistische Bildungsmuster, indem sie an den von Jean-Frangois LY-
OTARD (1982) gepragten und in der Ethik von Zygmund BAUMANN (2009) weiterentwi-
ckelten Begriff der Postmoderne anknupft. Bildung in einer postmodernen Gesellschaft be-
deutet danach, ein padagogisches Konzept zu entfalten, das keine Sicherheiten im Sinne eines
universalistischen Uberbaus mehr kennt. So kennzeichnet die Postmoderne einen gesell-
schaftlichen Wandel, der ,,eine radikale Vielfalt von Meinungen, Lebensweisen, Umgangs-
formen und Denkmodellen gleichzeitig und nebeneinander hervorgebracht hat, in deren
Konsequenz sich zwar die Hoffnung auf eine ,Ordnung der Dinge* verstérkt, aber faktisch
das Gegenteil der Fall ist (WOLF 2005, 18). Ihre Kritik richtet sich damit auf alle Konzepte,
deren Handlungsebenen auf Grundlage von Sicherheiten, Universalismen und normativen
Uberh6hungen operieren. Dazu zahlt WOLF auch weite Teile der ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung®. Dem stellt sie ihr Konzept einer konstruktivistisch orientierten Didaktik entge-
gen, deren Hauptaugenmerk auf dem unsicheren Verhéltnis von Erkenntnis und Realitét be-
ruht. Bezugspunkt bilden die Konstruktionsverhaltnisse von gesellschaftlichen Wirklichkeiten
— also deren sozial-kulturell habitualisierten Erscheinungsformen und weniger den darin in-
volvierten naturwissenschaftlichen Erkenntnisbereich. Innerhalb dieser Ungewissheit von Er-
kenntnis und Realitdt 6ffnet sich das Blickfeld der Padagogik in einer verédnderten Perspek-
tive, indem die ,,Unsicherheit der Erkenntnis reflektiert und nach Begrindungen (nicht
Losungen) gesucht wird“ (WOLF 2005, 22). Didaktischer Ankniipfungspunkt bildet vor
allem die Konstruktivistische Didaktik von REICH (2006), wobei WOLF explizit auf die
Bedeutung des Lernens in sozialen Kontexten der milieuspezifischen Lebenswelt verweist.
Hier liegt eine gewisse Néhe zu DE HAAN et al., da gleichfalls das partizipative Lernen in
Realbegegnungen und entlang tatséchlicher Gestaltungsmoglichkeiten (situatives Lernen)
betont wird. Allerdings rekrutiert WOLF nicht auf gesellschaftliche Schliisselprobleme, deren
Bewaltigung bestimmte Kompetenzen voraussetzt, sondern auf das soziale Lebensmilieu und
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den hierin befindlichen Nachhaltigkeitspotenzialen. Insofern durfe die Postmodere nicht
Uberstrapaziert werden, indem nach universalistischen Antworten und tbergreifenden Schlis-
selkompetenzen gesucht werde. Denn die realen Probleme vor Ort seien vollkommend aus-
reichend flr die Erstellung von Anknipfungspunkten, zumal auch hier Strukturbedingungen,
Machtverhaltnisse usw. in Erfahrung gebracht werden kénnten (Dekonstruktion): ,,Der Um-
gang mit Komplexitat sollte also gerade angesichts eines auf Nachhaltigkeit abonnierten Bil-
dungsbegriffs Begegnungen mit dem Realen zulassen, wobei die paddagogische Herausforde-
rung dabei wesentlich in der Reflexion der Bedingtheiten von Abbildungen und Interpretatio-
nen sowie der Auseinandersetzung mit den Geltungsanspriichen und den zugrunde liegenden
Setzungen der Verstandigungsgemeinschaften besteht* (WOLF 2005, 198). Es geht also um
das ,,das Verstehen menschlichen Handelns* und nicht um ,,das Postulieren 6kologisch
scheinbar begriindeter Handlungserfordernisse* (WOLF 2005, 185).

* * *

Beide Ansétze verweisen auf zahlreiche grundlegende didaktische Erkenntnisse im Kontext
der Nachhaltigkeitsbildung und wurden daher bei der Konzeption der Didaktischen Markie-
rungspunkte vielféltig genutzt. Anzumerken bleibt, dass auch weitere wichtige Ausarbeitun-
gen berucksichtigt wurden, von denen hier nur zwei exemplarisch genannt werden sollen:
~Zukunft mitgestalten von KUNZLI DAVID (2007), deren Ansatz vor allem die didakti-
schen Orientierungspunkte des Gestaltungskompetenzansatzes von DE HAAN/ HAREN-
BERG aufgreift und die Arbeit von Christine SCHMIDT (2009): ,,Nachhaltigkeit lernen?*,
die einen spannenden Einblick aus Sicht eines evolutionsdidaktischen Zugangs gibt. Hinzu
kommen eher allgemeinere Studien zur ,Bildung flr nachhaltige Entwicklung®, wie die von
RIER (2009), der zahlreiche empirische Ergebnisse aus der Lehr-Lernforschung liefert. Auf-
fallig ist, dass nur selten aus der Analyse der Idee der Nachhaltigkeit padagogische Schluss-
folgerungen gezogen werden, sondern vielmehr auf bereits vorhandene, zumeist aus dem all-
gemein bildenden Bereich stammende Didaktiken verwiesen wird (z.B. HAHNE 2008). Dies
liegt in vielerlei Hinsicht auch Nahe, zumal gerade die kritisch-konstruktive Didaktik, aber in
mancherlei Beziehung auch die Kategoriale Bildung von KLAFKI eine Reihe an Bezugs-
punkten zur Nachhaltigkeit bereithélt. So fordert KLAFKI zur aktiven Mitwirkung an einem
gesellschaftlichen Entwicklungsprozess auf, indem er auffordert, ,,auf gesellschaftliche Ver-
haltnisse und Entwicklungen nicht nur zu reagieren, sondern sie unter dem Gesichtspunkt der
padagogischen Verantwortung flr gegenwartige und zukinftige Lebens- und Entwicklungs-
maoglichkeiten jedes jungen Menschen der nachwachsenden Generation [...] mitzugestalten®
(KLAFKI 1996, 50).

2 Didaktische Markierungspunkte

Fur die Konzeptionalisierung eines didaktischen Ansatzes der Nachhaltigkeitsidee wird es
erforderlich sein, zentrale Eckpunkte festzulegen. Damit ist noch keine (Fach-)Didaktik
Nachhaltigkeit ausbuchstabiert, sondern nur deren Grundzige angelegt, die hier als vorlaufige
»Markierungspunkte* beschrieben werden. Deren wissenschaftstheoretische Grundlagen wer-
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den an anderer Stelle behandelt. Die Schwierigkeit eines solchen Vorhabens wird vor allem
darin gesehen, dass die Idee der Nachhaltigkeit zuvorderst deduktiv angelegt ist, indem die
Generierung von gesellschaftlichen Schlisselproblemen einen hohen Stellenwert besitzt.
Gleichzeitig handelt es sich um ein politisch motiviertes Konzept, das die Notwendigkeit
unbedingten Handelns postuliert und daher an einen Entwicklungsprozess gekoppelt ist, der
die Uberfihrung der globalen Weltprobleme auf die lokale und damit berufsbezogene Ge-
staltungsebene fordert. Insofern kann und darf es nicht nur um allgemeine Schlisselkompe-
tenzen gehen, wie sie von DE HAAN et al. beschrieben werden, sondern auch um berufsspe-
zifische Qualifikationen. Dies erinnert an die Debatte tber das Konzept der beruflichen
Schlisselqualifikationen, zu der Jochen KADE anmerkt: ,,Bildung und Qualifikation mussen
als zwei notwendige aufeinander bezogene gegensatzliche Prinzipien beruflichen Lernens
konzeptualisiert werden* (KADE 1983, 867).

2.1 Erster Markierungspunkt: Branchenspezifische Schlisselprobleme

Die Nachhaltigkeitsidee zielt auf die Bewaltigung von Schllsselproblemen. Dies zeigt bereits
das traditionelle Nachhaltigkeitsdreieck, indem die Wechselwirkung so abstrakter Hand-
lungsbereiche, wie Okologie, Okonomie und Soziales, in Beziehung gebracht werden. Hinzu
kommt das auf Gerechtigkeit bezogene Leitbild eines Generationenvertrages, das einen expli-
ziten Zukunftsbegriff enthalt. Allerdings sind es vor allem die politischen Beschliisse, die das
Nachhaltigkeitsbild konturieren. So wird bereits in der Préambel der Agenda 21 von einem
entscheidenden Punkt der Menschheitsgeschichte gesprochen und die Verschlimmerung von
Armut, Hunger, Krankheit und Analphabetentum sowie die fortgesetzte Zerstérung der Oko-
systeme kritisiert (UN 1992, 3). Das Umweltbundesamt [UBA] verweist hingegen auf die vier
Eckpunkte: globale Problemsicht, langfristige Sicherung der natirlichen Lebensgrundlagen,
Bekampfung der Armut und Wahrung der Entwicklungschancen zukunftiger Generationen
(UBA 2006, 3).

Verkirzt ausgedriickt bedeutet es, die Idee der Nachhaltigkeit verweist auf tbergreifende
Schlisselprobleme, deren Eigenart ein hoher Grad an Vernetzung unterschiedlicher Hand-
lungsbereiche ist.

Eine Mdglichkeit der didaktischen Annéherung bietet hier sicherlich die kritisch-konstruktive
Didaktik: ,,Allgemeinbildung bedeutet in dieser Hinsicht, ein geschichtlich vermitteltes Be-
wusstsein von zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft
zu gewinnen, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Be-
reitschaft, an ihrer Bewéltigung mitzuwirken. Abgekiirzt kann man von der Konzentration auf
epochaltypische Schlisselprobleme unserer Gegenwart und der vermutlichen Zukunft spre-
chen (KLAFKI 1996, 62).

Allerdings muss auch die Kritik beachtet werden, die bereits dem Konzept der ,epochaltypi-
schen Schlusselprobleme* vorgehalten wurde. So wendet der Politikdidaktiker GIESECKE
ein, dass der damit verbundene Abstrahierungsprozess zwar den Blick auf strukturelle Prob-
leme 6ffne, aber zugleich auch deren Ubertragung und Anwendung an die praktische Ebene
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blockiere, weil sich deren Konsistenz in der Realitat selten so eindeutig abbilde (GIESECKE
2000, 107f.). Und von Seiten der ,Konstruktivistischen Umweltbildung* konstatiert WOLF,
dass die ,,Machtigkeit 6kologischer Problematiken, eine véllige Uberforderung der Padago-
gen* darstelle, was in der traditionellen Umweltbildung zu einem universalistischen Norm-
verstdndnis gefiihrt habe. Damit verbunden sei eine Demotivierung der Handlungsbereit-
schaft, eine Uberfrachtung der Erwartungshaltung und die damit einhergehende Biirde der
moralischen Uberlast (WOLF 2005, 111, 129f.).

Die Kritik an einer derartigen Durchdringung der Schlusselproblemfelder wird hier zunéchst
ausdrucklich geteilt. Insbesondere angesichts des zeitlichen Korridors wird es fir Lehrkrafte
nicht moglich sein, die Vielzahl flankierender Einflisse zunédchst einmal selbst in Erfahrung
zu bringen und schon gar nicht in ein zeitlich begrenztes Curriculum zu berfiihren. Dennoch
wird am Prinzip der Generierung von Schlusselproblemen festgehalten:

1. Der Blick fur Schlusselprobleme 6ffnet die padagogische Perspektive fur die Sinn-
und damit Legitimationsebene des Lernprozesses. So lasst sich entlang der Abstrahie-
rung konkreter Sachprobleme die Frage beantworten, welche grundsétzlichen Ziele
(z.B. der Kompetenzbildung) im Unterricht angestrebt werden. KLAFKI hat dies be-
reits ausfihrlich in seiner ,Kategorialen Bildung® beschrieben, indem er darauf auf-
merksam macht, dass nicht die Sachverhalte als solche einen Bildungswert besitzen,
sondern ,,die an ihnen oder in ihnen zu gewinnenden Struktureinsichten oder Geset-
zeserkenntnisse, die erfallten Prinzipien oder die erfahrenden Motive, die beherr-
schenden Methoden oder die verstandenen Fragerichtungen, die angeeigneten Grund-
formen oder Kategorien, schlieBlich: die erfahrenen Grenzen* (KLAFKI 1963, 121).

2. Die Idee der Nachhaltigkeit postuliert einen gesellschaftlichen Veradnderungsprozess.
Um aber den Zusammenhang zwischen der beruflichen Arbeit und dem eingeforder-
ten Wandel herbeifiihren zu kénnen, ist es notwendig, fur das im Arbeitsprozess lie-
gende Veranderungspotenzial ein Relevanzkriterium zu haben, welches Uberhaupt auf
ein Potenzial verweist (vgl. BECK 2002, 74).

3. Schlisselprobleme Uberfiihren den Arbeitsprozess in einen gesellschaftlichen Kontext
und erweitern so die berufliche Perspektivbildung:

- Distanzierung vom Arbeitsprozess (ROTH 1976, 180, 434)
- ErschlieRen beruflicher Handlungsfolgen

- Erkennen der Verhdltnisse zwischen Gesellschaft, Arbeit und Subjekt (BLAN-
KERTZ 1975, 291).

4. Schlisselprobleme haben eine ethische Konnotation, indem darin die Frage der
Bewertung einflielt. Hierdurch 6ffnet sich das dem Nachhaltigkeitsgedanken eigene
Paradigma der verantwortlichen Handlung im Kontext von Gerechtigkeit, in deren
Folge sich fir die padagogische Arbeit entlang von Arbeitsprozessen ein didaktischer
Orientierungspunkt erschlief3t.

5. Der Bezug auf ein konkretes Schlusselproblem verweist die Frage nach der Operatio-
nalisierung der Nachhaltigkeitsdimensionen auf eine konsistente Ebene. Denn die Art,
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Form und Anzahl der Dimensionen erschlieen sich nun tber das Schliisselproblem,
das den inhaltlichen Bezugspunkt abbildet.

Zur Diskussion steht allerdings die von KLAFKI einbrachte Form der ,epochaltypischen
Schlusselprobleme®. So bieten sie fur die Berufsbildung vordergriindig wenig Ankniipfungs-
punkte und mdssen in der praktischen Arbeit eher kinstlich herbeigefuihrt werden. Aus die-
sem Grund wird hier fur die Generierung von branchenspezifischen Schliisselproblemen pla-
diert, fur die es bereits dank der N&he der Berufsbildung zu den Fachwissenschaften zahlrei-
che ausgearbeitete Beispiel gibt. Im Erndahrungsbereich sind dies Arbeiten aus der Ernah-
rungsokologie (z.B. HOFFMANN/ LEITZMANN 2010; KORBER/ KRETSCHMER/
SCHLATZER 2007) Erndhrungsbildung (z.B. HOFER 1999), Ernahrungssoziologie (z.B.
PRAHL/ SETZWEIS 1999), Ernahrungsverhalten (z.B. BRUNNER/ SCHONBERGER
2005; BRUNNER 2007, BRAND 2001,) usw. Dies erlaubt eine klare, branchebezogene Kon-
turierung, ermdglicht ein problemloses Anknupfen an die Arbeitsprozessebene, verweist da-
mit zugleich auf die hierin liegenden Gestaltungspotenziale und lasst geniigend Spielraum fur
sehr differenzierte methodische Zugéange. Allerdings wird noch zu klaren sein, welche Kri-
terien fUr die Benennung eines branchenspezifischen Schlusselproblems zugrunde zu legen
sind, da hier z.B. die Aussagen von KLAFKI wenig weiterfihrend sind (vgl. KLAFKI 1996,
60).

2.2 Zweiter Markierungspunkt: Gestaltung

Mit der Generierung von branchenspezifischen Schliisselproblemen zeigt sich das Problem
der Gestaltung, das in der Bezeichnung ,nachhaltige Entwicklung* als klare Option der Nach-
haltigkeitsidee enthalten ist. Padagogisch gewendet bedeutet es, abstrakte Kenntnisse im
Kontext der Schlisselprobleme in praktisches Wissen zu tberfiihren und damit nicht trages
Wissen zu produzieren oder aber aufgrund fehlenden Zusammenhangswissen, einen ,laien-
haften Umgang mit den Phadnomenen* der Wirklichkeit zu provozieren (vgl. GIESECKE
2000, 106). Umgekehrt darf aber auch nicht die Dominanz der beruflichen Arbeit eine An-
wendungslogik im Sinne einer Anpassungsqualifizierung hervorrufen. Insofern darf das all-
gemeine Handlungswissen ihren grundsétzlichen exemplarischen (Bildungs-)Gehalt nicht
verlieren, um auf diese Weise ihren Orientierungscharakter fur die Gestaltung von Arbeits-
prozessen zu erhalten. An dieser Stelle soll noch einmal an ROTH erinnert werden, der ein
berufliches Kompetenzverstandnis einfordert, welches in gewisser Weise eine reflexive Dis-
tanzierung von der Arbeitshandlung meint, um hiertiber eine ,freie Verfigbarkeit Uber die
eigenen Kréfte und Fahigkeiten fur jeweils neue Initiativen und Aufgaben® zu gewahrleisten.
Diese an Mindigkeit ausgerichtete Qualifikation ist eine ,,Kompetenz fiir verantwortliche
Handlungsféhigkeit®, welche dem Menschen ,,zu einer immer freieren Handlungsféahigkeit
ermdchtigt“ (ROTH 1976, 180, 434).

Entscheidend ist daher die Aufbewahrung des beruflichen Qualifikationsgedankens im Kon-
text der Schlusselproblematik, zumal ohne betriebliche Orientierungsparameter eine funda-
mentale Legitimationskrise der Berufsbildung vorprogrammiert ware. In diesem Kontext

© STOMPOROWSKI (2011) bwp@ Spezial 5 - HT2011 WS 09 7



gewinnt der Begriff der Gestaltung eine quasi neujustierende Bedeutung, indem der partizi-
pative Gedanke der Handlung reflexiv erweitert wird und zumindest potenziell das in der
Handlung liegende Allgemeine zum Vorschein bringt. Der Gestaltungsbegriff besitzt insofern
eine kritische Konnotation, die zunachst jedoch nur als Mdglichkeit angelegt ist. Als padago-
gischen Begriff findet sich der Gestaltungsgedanke im Kontext der Nachhaltigkeitsdebatte
vor allem im Konzept der ,Gestaltungskompetenzen* von DE HAAN et al. (2008) wieder.
Diese verbleiben jedoch auf der Beschreibung von allgemeinen Kompetenzen, die eine
grundsatzliche Handlungsdisposition im Sinne der Nachhaltigkeit erreichen sollen. Eine
berufliche Anschlussféhigkeit liegt hingegen nicht vor.

Vielversprechender erscheint daher das Konzept der ,Beruflichen Gestaltungskompetenz* von
RAUNER (vgl. RAUNER 1988; RAUNER 2003). Der Gestaltungsbegriff wird hier bewusst
als Erweiterung des handlungstheoretischen Ansatzes beschrieben, indem die in der Gestal-
tung potenziell angelegte Grundfahigkeit zur Kritik als bildungsaffines Moment herausge-
stellt wird. Bei SPOTTL/ DREHER heift es: ,,Gestaltungsorientierte berufliche Bildung lost
sich damit von dem handlungsorientierten Anspruch der Beherrschung von beruflich Arbeits-
prozessen und stellt erweiternd die F&higkeit des partizipativen Mitformens der Wechselbe-
ziehung von Arbeit und Technik in den Mittelpunkt* (SPOTTL/ DREHER 2009, 220). Im
Unterschied zur Handlungskompetenz gehe es der ,Beruflichen Gestaltungskompetenz® um
die Bewusstmachung des im Arbeitsprozess liegenden Veranderungspotenzials, womit ein
Emanzipationsbegriff in der Tradition der Kompetenzorientierung von ROTH, aber auch von
LEMPERT angelegt ist. So wohnt der Gestaltung ein veranderndes und kreatives Potenzial
inne, das am Arbeitsprozess anknupft, diesen also aufbewahrt und ihn denkbar erweitert. Da-
mit entzieht sich der Ansatz der ,Beruflichen Gestaltungskompetenz‘ dem Vorwurf der An-
passungsorientierung, zumal das padagogische Denken darauf hinauslauft, in der beruflichen
Handlung ber den Gedanken der Gestaltbarkeit auch deren Verdnderbarkeit zu betrachten.
Dies hat den Vorteil, die nachhaltigkeitsrelevante Fokussierung von Schlisselproblemen
quasi in die Lenkbewegung der Gestaltung aufzunehmen und damit eine didaktische Schar-
nierstelle zu nutzen, die das Abstrakte mit dem Konkreten verbindet.

Als lerntheoretisches Konzept verweist RAUNER auf den Ansatz des ,Novizen-Experten-
Modells* von DREYFUS/ DREYFUS (1998), den er 2008 kompetenzorientiert erweitert
(RAUNER 2008). Seine Uberlegungen zielen jedoch nicht in Richtung Nachhaltigkeit, wes-
halb eine Erweiterung des Ansatzes der ,Beruflichen Gestaltungskompetenz® erforderlich
wird. Dies zeigt sich insbesondere in zwei Punkten:

Zur Frage der Diffusion

Das gesellschaftskritische Gestaltungspotenzial operiert im ,Novizen-Experten-Modell* vor
allem auf der Ebene der ganzheitlichen Gestaltungskompetenz und verweist damit lediglich
auf das Expertenwissen. Insofern besteht keine wechselseitige Ruckkopplung zwischen dem
Arbeitsprozess und den in ihm liegenden Nachhaltigkeitspotenzial (fehlende Diffusion). Da-
mit liegt dem im Arbeitsprozess generell vorhandenem Gestaltungsgedanken kein Kriterium
zugrunde. M.a.W., was sich als gestaltungswirksam letztlich erweist, erschlie3t sich im Blick-
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feld des Handelnden. Da aber Arbeitsprozesse oft keine Kausalitdten hinsichtlich ihrer
Abstrahierung besitzen, besteht die Gefahr, dass das Nachhaltigkeitsmoment im ,Novizen-
Experten-Modell* gar nicht sichtbar wird.

Zur Frage des Offnungsmomentes

Ein entwicklungslogisches Modell auf Grundlage von Arbeitshandlungen macht den Arbeits-
prozess selbst zur immanenten Voraussetzung. Das bedeutet, der gesamte Kompetenzerwerb
erfolgt entlang einer Rickkopplung mit dem Arbeitsprozess. Allerdings haben Arbeitspro-
zesse keine einheitliche Form und besitzen keinen Selbstzweck. Sie sind Mittel zum Zweck
und folgen einer bestimmten, vom Menschen gesetzten Aufgabenstellung, die die Form oder
Perspektive der Arbeitsprozesshandlung konstituiert. So wird ein Experte i.d.R. mit einer
Aufgabe vertraut, die eine Bewadltigung eines Arbeitsprozesses auf einer sehr komplexen und
verantwortungsvollen Ebene betrifft. Dagegen ist der Novize im beruflichen Alltag aufgrund
seiner fehlenden Kenntnisse mit der Ausfiihrung einfacherer Tatigkeiten beschaftigt, die sich
wesentlich dichter an der reinen Bewaltigungshandlung des Arbeitsprozesses befindet. Inso-
fern besteht die Qualifikation eines Experten eben nicht blof3 in der Fahigkeit der Bewalti-
gungshandlung, sondern in der Lésung damit verbundener und weiterfiihrender Anforderun-
gen. Diese konnen z.B. bei der Zubereitung von Kaffee sein, die kulturellen Vorlieben von
auslandischen Gésten zu bertcksichtigen, die gesundheitlichen Anspriche bestimmter Ziel-
gruppen zu beachten oder auch die weiterfiihrenden Auswirkungen einer Fairtrade-Produkt-
palette mit der betrieblichen Imagebildung in Verbindung zu setzen.

Damit 6ffnet sich das entwicklungslogische Modell quasi nach oben hin und macht ein hohes
Maf an Transferwissen zur Voraussetzung — Wissen, das als flankierende Erfahrung mit ein-
flieRt, aber durchaus abseits des konkreten Arbeitsprozesses liegen kann. Aus lernpsychologi-
scher Sicht unterscheidet hier z.B. FUNKE zwischen der Einibung von Routine-Situationen
und der Bewaéltigung von Nicht-Routine-Situationen, die ein hohes Mal} an Transferwissen
erfordert (FUNKE 2003, 35f.).
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Bewdiltigung von Nicht-Routine-Situationen
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Abb. 1: Differenzierung von Wissensbereichen im Novize-Experten-Modell

Erlduterung:
Das Expertenwissen zeichnet sich Gber ein hohes Mal} an Gestaltungswissen aus, das bei ei-

ner Spezifizierung der Arbeitsaufgabe notwendig ist. Es entstehen ,Nicht-Routine-Situatio-
nen‘, die aber ein hohes MaR an flankierendem Wissen verlangen, da sich entweder der
Komplexitatsgrad oder das Anforderungsprofil andert. Dagegen erfolgt beim Novizen die
Bewaltigung einer Arbeitsaufgabe Uber die unmittelbaren, am Gegenstand gebundenen An-
forderungen (Einlbung von Routine-Situationen), weshalb zwar implizites Wissen vorhanden
und verwendet werden kann, aber Erfahrungswissen aus anderen Handlungsfeldern kaum
erforderlich ist (vgl. FUNKE 2003, 35f.).

Da das Expertenwissen die Aufbewahrung und Nutzung flankierenden Wissens beinhaltet, ist
die Analyse der von RAUNER geforderten praktischen Fachbegriffe zwar mdglich, aber in
gewisser Weise auch irrefiihrend, weil nicht der Arbeitsprozess, sondern die mit ihm verbun-
dene Zwecksetzung bzw. Konturierung eine Konkretisierung der enthaltenen Deutungsfelder
erlaubt. Insofern wird hier am Begriff der Gestaltung als didaktische Leitkategorie festgehal-
ten und das entwicklungslogische Modell fir eine didaktisch-curriculare Planung im Kontext
von Nachhaltigkeit beachtet, doch gleichfalls eine quasi kategoriale Einengung gefordert, die
es ermdglicht, zwischen dem branchenspezifischen Schlusselproblem und der konkreten Ar-
beitsprozessebene eine Operationalisierbarkeit herbeizufiihren. Dies geschieht hier tber den
Begriff der Nachhaltigkeitsperspektive.

2.3 Dritter Markierungspunkt: Nachhaltigkeitsperspektiven

Nachhaltigkeit bedeutet immer, reale Handlungsperspektiven zu er6ffnen. Daher ist den bran-
chenspezifischen Schliisselproblemen ein Fokus zuzuordnen, der sich jedoch nicht aus den
Nachhaltigkeitsdimensionen erschlief3t, sondern eine Nachhaltigkeitsperspektive erfordert.

© STOMPOROWSKI (2011) bwp@ Spezial 5 - HT2011 WS 09 10



Der Begriff der Nachhaltigkeitsperspektive wird hier neu eingefiihrt und als didaktisches
Strukturierungselement einer ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® zugeordnet. Eine Nach-
haltigkeitsperspektive erschlief’t einen Handlungskorridor, der auf ein bestimmtes Ziel ge-
richtet ist, dieses aber nicht absolut setzt, sondern nur perspektivisch beschreibt. Damit bleibt
die Perspektive variabel und im Blickfeld des Betrachters. Zusatzlich konkretisiert sie den
Gerechtigkeitsgedanken, indem das Schlusselproblem mit einer potenziellen Zielsetzung
verbunden wird und sich hiertiber Fragen der Gerechtigkeit stellen lassen. Damit delegiert die
Nachhaltigkeitsperspektive die Gelingsbedingungen der Schliisselproblematiken. Insofern
entspricht sie einer Reflexionskategorie, die bend6tig wird, um Handlungskorridore zu entfal-
ten und praxisnah abzugleichen. Beispiele aus dem Bereich der Ernéhrung sind: Biodiversitét,
Regionalitat, Saisonalitat, kulturelle Vielfalt, Artenschutz usw. Die Nachhaltigkeitsperspek-
tive bezieht daher das jeweilige branchenspezifische Schlisselproblem auf ein bestimmtes, im
Sinne der Nachhaltigkeit positiv formuliertes Ziel, wodurch berhaupt erst die tatsachlichen
Vernetzungsbereiche sichtbar und gestaltbar werden.

Beispiel: Als Schlusselproblem wird im Ernahrungsbereich die ,dauerhafte Verfligbarkeit von
Lebensmitteln® diskutiert, die zwar die Gewahrleistung der Nahrstoffversorgung im Kontext
eines habitualisierten Nahrungsverstandnisses garantiere, aber nur zulasten einer hohen
Ressourcenausnutzung zu erzielen sei. In der Erndhrungswissenschaft wird dies tber nega-
tive Energiebilanzen und dem Stichwort der ,6kologischen Wertigkeit* debattiert (Beispiel:
Erdbeeren im Winter) und darauf aufmerksam gemacht, dass die Folgen zu einer erheblichen
Umweltbelastung und zu Ungleichgewichten der globalen Versorgungssicherheit fuhren (vgl.
KORBER/ KRETSCHMER/ SCHLATZER 2007, 134; JUNGBLUTH 2007, 68). Als Perspek-
tive wird z.B. der Ruckgriff auf saisonale und regionale sowie auf biologische Produkte emp-
fohlen, deren ,6kologische Wertigkeit* héher eingeschatzt wird (z.B. KORBER/ MANNLE/
LEITZMANN 2004, 165; JUNGBLUTH 2007, 63).

Branchenspezifische Schlusselprobleme kdnnen i.d.R. mit mehreren Nachhaltigkeitsperspek-
tiven verknupft werden, deren Ergriindung Aufgabe der Sachanalyse ist und damit die fach-
wissenschaftliche Debatte involviert. Allerdings wird die Reduzierung auf nur eine Nachhal-
tigkeitsperspektive (z.B. Saisonalitdt) empfohlen, weil es den Vorteil bietet, fur die Aufga-
benbeschreibung im Kontext der Arbeitsprozesse einen konkreten, abgrenzbaren und exem-
plarischen Handlungskorridor zu er6ffnen.

Die Anbindung an das Konzept der ,Beruflichen Gestaltungskompetenz* gelingt wiederum
uber das von RAUNER eingeforderte praktische Wissen. Denn handlungsleitend seien die
praktischen Begriffe, die im Kontext der Berufsarbeit erworben werden und den Zusammen-
halt zwischen den subjektiven Theorien und dem arbeitsprozessbezogenen Zusammenhangs-
wissen garantierten: ,,In diesem Sinne sind bedeutungsvolle Begriffe solche, die die doma-
nenspezifischen Bedeutungsaspekte und Bedeutungsfelder reprasentieren* (RAUNER 2004,
27). Mit der Integration einer Nachhaltigkeitsperspektive entschliisseln sich ebene jene prak-
tischen Begriffe als arbeitsspezifische Handlungskategorien.
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Beispiel aus dem GLOBALE WELT HOTEL: Die Herstellung eines Obstsalates wird an die For-
derung der Nachhaltigkeit gebunden, woriber sich der Bezug zum branchenspezifischen
Schlisselproblem, Verfugbarkeit von Lebensmitteln, zeigt. Die praktischen Arbeitsbegriffe
erschlie3en sich aber erst durch die Integration einer Nachhaltigkeitsperspektive (hier: Sai-
sonalitat), indem der Arbeitsprozess eine Aufgabenstellung erhalt: Verwendung saisonaler
Frichte. Integriert ist damit die Reflexionskategorie, Uber die sich Fragen der fachlichen,
Okologischen, 6konomischen usw. Bewertung und der ,praktischen Begriffe* eroffnen.

Eine Ubertragung der Nachhaltigkeitsperspektive in das Model der ,Beruflichen Gestaltungs-
kompetenz* hat den Vorteil, Wissensbereiche entlang der Arbeitsprozessebene Uber die je-
weilige Kompetenzstufe kenntlich machen zu kénnen und auf diese Weise die nachhaltig-

keitsimmanenten Handlungspotenziale aufzuspiren.

Tabelle 1: Kompetenzniveaus im Kontext von Nachhaltigkeitsperspektiven am Bei-
spiel der Herstellung eines saisonalen Obstsalates
Stufe Lernbereiche Wissensbereiche
Erfahrungsbasiertes fachsystematisches Wissen uber
Vertiefungswissen durch verantw. Wahrnehmung von - Okobilanzen
N wenig strukturierten Aufgaben, die ein hohes Mal} an - Emissionen und
§ Arbeitserfahrung und die Aneignung vertiefenden Transportwege
%’) é’. fachtheoretischen Wissens erfordern. Fahigkeit zur - Erwartungshaltungen von
= S Kompromissbildung zwischen divergierende Interessen Gésten
=2z (Arbeitsanforderung und Rahmenbedingungen - auch - betrieblicher Leitbilder
% 5 gesellschaftlicher Art; z.B. Okologie). und Imagebildung
0= Nachhaltigkeitsperspektive: Saisonalitét - Saisonalitat im Kontext
g Fahigkeit, die Speisen und Zutaten hinsichtlich ihrer der Technisierung und
okologischen Wertigkeit beurteilen und einen Ausgleich Regionalitat
zwischen verschiedenen Erwartungshaltungen herbeifiihren | usw.
zu kdnnen.
Detail- und Funktionswissen durch Konfrontation mit Wissen Uber

Prozessuale
Kompetenz

komplexen betrieblichen Problemsituationen (z.B.
Arbeitsprozesse im Kontext der Organisationsentwicklung)
ohne vorgedachte Lésungen und der Aneignung damit
korrespondierenden fachsystematischen Wissens.
Nachhaltigkeitsperspektive: Saisonalitét

Fahigkeit, eine begriundete Auswahl zwischen saisonalen
und nicht-saisonalen Produkten hinsichtlich ihrer
fachlichen Einsatzmdglichkeiten entlang betrieblicher
Anforderungen vornehmen zu kdnnen.

- Geschmacksveredelungen
- Sensorik und
Aromabildung

- Lebenszyklus: Fruchte

- Menukunde

- USW.
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Zusammenhangswissen im Kontext fachlich- Wissen iber

instrumenteller F&higkeiten. Berufliche Arbeitserfahrung - enzymatische Oxidation
durch das Betrachten und Gewichten sehr vieler Fakten, - Einsatz von Fruchtsauren

§ % Muster und Regeln im situativen Zusammenhang - Mendlregeln

2 ‘g beruflicher Arbeit. - Qualitatsmerkmale

= E Nachhaltigkeitsperspektive: Saisonalitéat saisonaler Produkte

T XY Fahigkeit, selbststandig einfache Speisen zuzubereiten - Herkunftsregionen
(Obstsalat) und Variationen tber den Einsatz saisonaler usw.

Produkte entsprechend ihrer Verfligbarkeit,
Qualitatsmerkmale und Einsatzméglichkeit zu benennen.

Orientierungs- und Uberblickswissen durch Wissen ber
o N Arbeitserfahrung in weniger eindeutigen Arbeitssituationen. | - saisonales Angebote
?C) 2 Uberfiihrung oberflachlichen Wissens in Kontexte der - den Begriff der Saison
= g- beruflichen Arbeit. - Obstsorten
3 © Nachhaltigkeitsperspektive: Saisonalitat - Konsistenzen
Fahigkeit, saisonale Gesichtspunkte zu erkennen, zu - Zubereitungsformen
beschreiben und abzugrenzen. usw.

Quelle: Eigene Darstellung nach RAUNER 2002, 6; RAUNER 2008, 108f. Weitere Kompetenzziele, z.B. im
Kontext von sozialen Fahigkeiten erschlieRen sich aus der didaktisch-methodischen Planung.

Durch die Implementierung einer Nachhaltigkeitsperspektive erfolgt eine Verdichtung der
Arbeitsprozessebene, indem zundchst auf allen Qualifikationsstufen der Arbeitsprozess mit
einer konkreten Zielsetzung verbunden wird. Dies bedeutet jedoch nicht, eine Wertung und
damit ein normativen Denkansatz zu implementieren. Die Nachhaltigkeitsperspektive repra-
sentiert vielmehr eine Reflexionskategorie, die den Arbeitsprozess auf einen bestimmten The-
menkomplex bezieht (Frage des Offnungsmomentes) und alle Qualifikationsebenen mitein-
schlielt (Frage der Diffusion). Ob nun tatsdachlich ein saisonaler Obstsalat den Anspriichen
der Nachhaltigkeit, der betrieblichen und individuellen Erwartungshaltung sowie auch den
fachlichen Bedarfen gentgt, ist Teil der auf den Wissenserwerb bezogenen Reflexion und
kann z.B. im Kontext eines Projektunterrichtes Aufgabe der Evaluation sein. Die kategoriale
Verdichtung des Arbeitsprozesses entlang einer Nachhaltigkeitsperspektive besitzt keine pé-
dagogische Norm. Vielmehr ist dieser Vorgang notwendig, um den Arbeitsprozess an das
branchenspezifische Schlisselproblem zu binden und die Fahigkeit zur selbststandigen
Urteilsfindung herbeizufiihren. Dazu BLANKERTZ: ,,Die Inhalte dirfen mit ihren Anspru-
chen den Educandus nicht determinieren, sondern als bildende Lehre missen sie so verwandt
werden, dal} sie zugleich kritische Vernunft entbinden, die sich, potenziell jedenfalls, auch
gegen die Inhalte selbst muf? richten kénnen“ (BLANKERTZ 1974, 41).
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Abb. 2: Implementierung einer Nachhaltigkeitsperspektive

Erlauterung:
Mit der Integration einer Nachhaltigkeitsperspektive wird auf allen Qualifikationsebenen der

Arbeitsprozess entlang dieser handlungsleitenden Kategorie entfaltet. Hierdurch ist ein Ori-
entierungspunkt fir die Gestaltung von nachhaltigkeitsbezogenen Curricula gegeben, Uber
den ein allgemeiner Bildungsgehalt im Kontext von Arbeitsprozesswissen generiert werden
kann.

2.4 Vierter didaktischer Markierungspunkt: Vernetzung

Der Vernetzungsgedanke (Retinitat) spielgelt den eigentlichen Kern der Nachhaltigkeitsidee
wider, der die Umweltbildung insofern erweitert, als dass die systembezogenen Wechselwir-
kungen innerhalb und zwischen Handlungsbereichen und Handlungssystemen in den Fokus
ricken und lber deren Analyse Gestaltungsoptionen zur Veranderung des status quo generiert
werden. Dabei ragt die derzeitige Debatte weit Uber die urspriinglichen forstwirtschaftlichen
Vernetzungsbereiche hinaus, was insbesondere das Beispiel der Erndhrungsbildung verdeut-
lich, indem mittlerweile von sechs miteinander verbundenen Nachhaltigkeits-Dimensionen
gesprochen wird: Okologie, Okonomie, Soziales, Gesundheit, Politik und Kultur (z.B. FI-
SCHER 2008; KOEBER/ KRETSCHMER 2006). Umso zweifelhafter erscheint die Absicht
und desto begriindeter die Kritik der ,Konstruktivistischen Umweltbildung®, klare Bewalti-
gungsstrategien nachhaltigen Handelns innerhalb derart vernetzter Gestaltungsbereiche iden-
tifizieren zu konnen. Hinzu kommt ein erbitterter Streit innerhalb der Fachwissenschaften
uber die Normativitat der Gestaltungsprinzipien entlang anthropozentrischer und 6kozentri-
scher Sichtweisen (vgl. z.B. von HAUFF/ KLEINE 2009, 36; DE HAAN et al. 2008, KOPF-
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MULLER et al. 2001, 139ff; COENEN/ GRUNDWALD 2003, 66). Mehr noch, Vernetzun-
gen auf der Ebene von Schlisselproblemen verweisen auf Systemkonstituierungen, die nicht
nur unterschiedliche strukturelle Erscheinungsformen und kulturelle Habitualisierungen in
sich tragen, sondern sich vor allem Uber verschiedene Denkparadigmen und Wertvorstellun-
gen auszeichnen. So verwundert es nicht, wenn z.B. von systemtheoretischer Seite Einwénde
gegenuber jeglichen Absichten der aufoktroyierten Systemverdnderungen geltend gemacht
werden und lediglich die Mdéglichkeit von Irritation in Betracht gezogen wird (z.B. LUH-
MANN 2002, 124).

Nachhaltigkeit in der P4dagogik wird daher oft nur in Beziehung zum ,vernetzten Den-
ken* gebracht. Wenn aber ganze Handlungssysteme, wie Okologie und Okonomie, zur
Disposition stehen, dann geht es nicht mehr bloR um das Aufzeigen verschiedener Per-
spektiven, sondern, wie FUNKE aus der Lernpsychologie anmerkt, um die Vernetztheit
im Kontext von Komplexitat, Dynamik, Intransparenz und Polytelie (= Vielzieligkeit)
(FUNKE 2003, 126f.). Damit wird ein hoch komplexes padagogisches Geschehen einge-
fordert, das zudem noch in der Lage sein muss, zwischen den Denkparadigmen naturwis-
senschaftlicher und geisteswissenschaftlicher Zugangsformen zu differenzieren (vgl. ,Grenz-
uberschreitungen des Denkens‘ bei LITT 1980, 38; LITT 1957). Es verwundert daher nicht,
dass sich dem Thema vernetztes Denkens bereits sehr unterschiedliche Wissenschaftsbereiche
zugewandt haben: kybernetische und lernpsychologische Arbeiten (z.B. VESTER 2002),
systemtheoretische, ethische, theologische Studien (z.B. VOGT, 1996, 2009) betriebswirt-
schaftliche Untersuchungen (GOMEZ/ PROBST 1991) usw. Auch in der Erziehungswissen-
schaft ist dieses Thema kein Unbekanntes, wobei KLAFKI entlang seiner epochaltypischen
Schlisselprobleme anmerkt, dass damit dem facheribergreifenden Unterricht ,ein ganz
neues Gewicht* zukommen wiirde (KLAFKI 1996, 64). Ahnlich sehen es auch DE HAAN et
al., die mit Blick auf den Vernetzungsgedanken das doménenibergreifende Lernen und den
Unterricht nach Lernfeldern einfordern (DE HAAN et al. 2008, 220). In der Berufsbildung ist
dies bereits Standard, weshalb der Vernetzungsgedanke im Kontext von Nachhaltigkeit hier
im Grunde eine hohe Anschlussfahigkeit besitzen miisste. Dies ist aber dennoch nicht der
Fall. Warum? Zwar wird sowohl in der Berufsbildung wie auch in den Arbeiten der Allge-
meinbildung stets auf den Vernetzungsgedanken verwiesen, doch findet dessen didaktische
ErschlieBung Uber die Fokussierung der Nachhaltigkeitsdimensionen statt. Der methodische
Zugang erfolgt i.d.R. induktiv Uber die Herausbildung eines Gegenstandes bzw. einer berufli-
chen Aufgabenstellung. Im Anschluss wird jedoch diese didaktische Perspektive gebrochen,
indem nach den enthaltenen 6kologischen, sozialen und 6konomischen Sachverhalten gefragt
wird, wodurch sich der Fokus auf die von auRen hinzugefugten Kategorien wendet. Diese Be-
fragung des Gegenstandes Uber die Nachhaltigkeitsdimensionen fuhrt dann zu den bekannten
tabellarischen Auflistungen, deren zahlreiche Einzelinhalte jedoch nicht mehr aufeinander
bezogen sind und den Verlust des Retinitatsgedankens bedeuten.

Das grundlegende Missverstandnis besteht darin, die Nachhaltigkeitsdimensionen selbst zur
Voraussetzung der didaktischen Operationalisierung zu machen. Verkannt wird, dass es sich
dabei eigentlich nur um ein Analyseinstrument handelt, welches flr die Markierung einfluss-
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nehmender Faktoren geeignet ist. Dennoch wird in vielen didaktischen Ansétzen eine derar-
tige VVorgehensweise angeraten. So wird den Schilern im Handbuch zur Gestaltung nachhal-
tigen Lernens in der beruflichen Bildung nahegelegt, samtliche Unterrichtsthemen nach den
Dimensionen Okonomie, Okologie, Soziales, Kultur und Globales zu systematisieren, um
hierlber Gestaltungsvorschldge fiir nachhaltiges Handeln zu generieren (UHLMANN/ VO-
GEL 2007, 41). Dies muss jedoch misslingen, weil kein Bindeglied mehr vorhanden ist, das
eine gemeinsame Aufgabenstellung bzw. Problemorientierung charakterisiert. Entsprechend
kommt KUNZLI DAVID in ihren empirischen Studien zu dem Ergebnis, dass es nicht immer
maoglich sei, alle drei Dimensionen der Nachhaltigkeit im Unterricht zu thematisieren und
zugleich noch ausreichend Hintergrundwissen bereit zu stellen. Es sei schwierig, ,,die Vernet-
zung aller Aspekte an einem Thema* sichtbar zu machen und bei den Schilern ein ,,Ver-
standnis des globalen, aber auch des zeitlichen Bezugs“ zu entwickeln (KUNZLI DAVID
2007, 127).

Anzunehmen ist, dass durch die fachwissenschaftliche Nachhaltigkeitsdebatte mit der Her-
ausstellung gleichsam schwergewichtiger Nachhaltigkeitsdimensionen auch in der Padagogik
der Wunsch entstanden ist, eben jener analytischen Systematik folgen zu wollen. Dabei wird
verkannt, dass die fachsystematische Operationalisierung des Nachhaltigkeitsdreiecks, z.B. in
der neu entworfenen Form von HAUFF/ KLEINE, lediglich ein Analyseinstrument ist und
kein didaktisches Prinzip enthalt (HAUFF/ KLEINE 2009, 124). Um daher Vernetzungen fur
die Bildungsarbeit kenntlich zu machen, bedarf es eines anderen Weges.

Anknupfungspunkt bietet hier zunéchst einmal die Arbeit von DE HAAN et al. (2008), die
auf die Bedeutung von gesellschaftlichen Schlusselproblemen als Ausgangspunkt der péda-
gogischen Arbeit aufmerksam macht. Unterschieden wird zwischen einer moralischen und
einer planungsrationalen Ebene, zumal der 6konomische Blick nach den realen Umsetzungs-
mdoglichkeiten von Nachhaltigkeit fragt, wogegen die ethische Perspektive die Gerechtigkeits-
bedingungen bewertet. Auf diese Weise l&sst sich der Blick fur die jeweiligen ,,Praferenz-
ordnungen® und damit die individuellen Handlungsbereitschaften 6ffnen (DE HAAN et al.
2008, 72). Daher wird von der ,,Bildung flr nachhaltige und gerechte Entwicklung* gespro-
chen (DE HAAN et al. 2008, 116). Beachtenswert ist, dass immer das konkrete Schlissel-
problem zum didaktischen Ausgangspunkt gemacht wird und eben keine Systematisierung
nach den Nachhaltigkeitsdimensionen erfolgt.

Wichtig ist nun, diesen ,roten Faden‘ nicht wieder zu verlieren und in aller Konsequenz wei-
ter zu fUhren. Das bedeutet, den Unterrichtsgegenstand curricular an das branchenspezifische
Schlusselproblem und die Nachhaltigkeitsperspektive zu binden, um auf diese Weise nur die
darin liegenden Vernetzungsbereiche herauszustellen.

Wenn also z.B. ,Saisonalitat® die Nachhaltigkeitsperspektive ist, dann wird auf den verschie-
denen Ebenen des Novizen-Experten-Modells danach zu fragen sein, welche konkreten Ver-
netzungen sich im Arbeitsprozess ergeben. Insofern generieren sich die Vernetzungsbereiche
als Ergebnis der Konfrontation zwischen Arbeitsprozess und einer darauf bezogenen Nach-
haltigkeitsperspektive. Dazu folgende Beispiele aus dem Projekt GLOBALE WELT HOTEL:
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1. Bei der Herstellung eines Obstsalates mit saisonalen Friichten (Nachhaltigkeitsper-
spektive: ,Saisonalitat®) stellt sich fur den Restaurantchef die Frage, welche wirt-
schaftlichen Konsequenzen es hat, wenn ausschlief3lich Obst der Saison zum Einsatz
kommt (z.B. Okologie-Okonomie).

2. Die Auszubildenden werden bei der Warenbestellung mit dem Problem konfrontiert,
dass saisonales Obst ganzjéahrig tiber das Gewachshaus zu beziehen ist (z.B. Okolo-
gie-Politik-Gesundheit).

Die Kopplung eines branchenspezifischen Schlisselproblems (Verfuigbarkeit von Lebens-
mitteln) an eine Nachhaltigkeitsperspektive (Saisonalitat) unter der Bedingung realer Gestal-
tungsprozesse (Herstellung eines Obstsalates) ermdglicht also das Sichtbarwerden konkreter
Vernetzungen, die fir die Erarbeitung spezifischer Nachhaltigkeitsprobleme geeignet sind.
Welche Vernetzungen dies sind, hangt jedoch von zwei Faktoren ab:

1. Sachbezogenheit. Jedes Themengebiet besitzt eigene Vernetzungsbereiche, die nur
bestimmte Nachhaltigkeitsdimensionen beinhalten. Diese kénnen zwischen, aber auch
innerhalb der Handlungsbereiche Uber die der Arbeitsprozesse zum Vorschein treten.

2. Sinnbezogenheit. Der Unterrichtsgegenstand selbst steht immer in Abhangigkeit zu
seiner Erarbeitungsform, weshalb z.B. durch unterschiedliche methodische Zugangs-
formen auch der Komplexitatsgrad verdndert wird und so Vernetzungsbereiche ge-
wichtet werden kdénnen. Sofern ein hoher Grad an Selbststeuerung vorliegt, ist das
Sichtbarwerden von Vernetzungen vom individuellen Zugang der Schiiler abhéngig.
Hier liegt das paddagogische Entscheidungsprinzip vor.

Mit dem hier aufgezeigten Bezug uber Schlusselprobleme und Nachhaltigkeitsperspektiven
werden also konkrete Vernetzungsbereiche deutlich, die reale Gestaltungsoptionen enthalten
und auch die Benennung von ,Préaferenzordnungen‘ moglich machen. Zu beachten ist, dass
auch in diesem Modell die Gefahr und die Chance der Abstraktion enthalten ist. Denn mit
dem Erkennen von Vernetzungsbereichen, auch im konkreten Handlungsfall, werden zugleich
deren kategoriale Bezlige sichtbar, wodurch sich z.B. strukturelle Fragen nach den Hand-
lungsnormen des Okologischen anschlieRen.
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Bildungsanspruch:
Begriff der Gkologischen Wertigkeit
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Abb. 3: Implementierung der Vernetzungen

Erlauterung:

Die Frage nach den Vernetzungen erschliel3t sich erst in der konkreten Gestaltungssituation.
Wenn beispielsweise ein saisonaler Obstsalat von einem Experten erstellt wird, der aufgefor-
dert ist, diatische Komponenten zu bertcksichtigen, so wird auf dieser Ebene eine Vernetzung
von Okologischen mit 6konomischen und gesundheitlichen Kriterien zu beachten sein. Inwie-
weit mit Anstieg des Qualifikationsniveaus aber auch eine Steigerung des Vernetzungsgrades

verbunden ist, kann nicht vorherbestimmt werden. Erst der konkrete Fall er6ffnet das Vernet-
zungspotenzial.

2.5 Funfter didaktischer Markierungspunkt: Konflikte

Der flnfte Didaktische Markierungspunkt hebt den Konflikt als besonders Merkmal einer
Nachhaltigkeitsorientierung explizit heraus. Denn zweifelsohne brechen angesichts der weit-
reichenden politischen Appelle zwischen der traditionellen Berufsarbeit und den Nachhaltig-
keitsforderungen erhebliche Spannungen auf, deren Uberwindung allerdings ebenso Teil der
Nachhaltigkeitsidee ist. Die Schwierigkeit besteht nur darin, kein gesichertes Instrumenta-
rium zu haben, nach dem die Konflikte geldst werden kdnnen. Stattdessen wird ein vager
Gerechtigkeitsbegriff in Form eines Generationenvertrages postuliert, der aber vielféltig inter-
pretierbar ist und als belastbares Kriterium in der Kritik steht (z.B. PETERSEN 2009, 94,
LEIST 2007, 7). Wenig hilfreich ist zudem die Rekrutierung auf die urspriingliche Idee der
Nachhaltigkeit, weil es sich um ein Gedankenmodell handelt, das im Grunde lediglich auf die
Wechselwirkungen zwischen und innerhalb von ,Systemen® verweist. Erst durch den politi-
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schen Diskurs ist eine ethische Wende vollzogen worden, wobei die Implementierung des
Gerechtigkeitsgedankens entlang der Brundlandt-Formel zu einer moralischen Bewertung der
Systemvernetzungen gefiihrt hat. Deren Reichweite ist jedoch enorm und umfasst so gewal-
tige Angelegenheiten, wie die Uberwindung des Nord-Siid-Gefilles, die Losung der 6kologi-
schen Probleme und die Veranderung der Produktions- und Konsumgewohnheiten. Damit
wird der Konflikt selbst zum Gegenstand der Nachhaltigkeit. Abstand wird aber auch von
Ordnungsparadigmen innerhalb politischer Kategorien genommen, weshalb der politisch
motivierten Idee der Nachhaltigkeit eine allgemeine, auf Gerechtigkeit basierende Vision
zugrunde liegt, die im Kern zunéchst der kantischen Kategorie der ,regulativen Idee‘ &hnelt
(vgl. DE HAAN et al. 2008, 38). Damit fehlen aber auch klare Orientierungspunkte des Han-
delns, weshalb von Seiten der ,Konstruktivistischen Umweltbildung® eingefordert wird, zu-
néchst einmal Abstand von einer Visionen einer Ordnung zu nehmen und ,,die Anbindung an
ein naturalistisches Paradigma aufzugeben* (WOLF 2005, 127). Dennoch bleibt die Frage,
welche konkreten begrifflichen Klarungen notwendig werden, will man Nachhaltigkeit zur
Richtschnur fir berufliches Handeln nehmen. Darin steckt der Wunsch nach eindeutigen
Bewertungskriterien, um die aufbrechenden Konflikte zu 16sen und eine Sicherheit fur nach-
haltiges Handeln zu gewinnen. Doch allein schon der weitreichende fachwissenschaftliche
Diskurs zur Normativitdt nachhaltiger Gerechtigkeitspostulate macht darauf aufmerksam,
dass die Suche nach derartigen Instrumentarien erfolglos bleiben wird, was den Umgang mit
Konflikten zur Aufgabe der Pddagogik macht.

Am weitesten gehen hier die Veroffentlichungen von WOLF (2005) und DE HAAN et al.
(2008), die sich grundlegend mit der Frage der Konfliktbewaltigung aus einer nachhaltig-
keitsorientierten Bildungsperspektive beschaftigen. WOLF lehnt sich dabei an die von
REICH veroffentlichte ,Konstruktivistische Didaktik* an, wobei es ihr bei der Frage nach der
Konfliktbewéltigung um die Reflexion Gber Moral im Kontext der Konstruktion eigener Mo-
ralitaten geht. Das Ziel ist, ,,eine im Subjekt verwirklichte autonome Moralitat” zu konstituie-
ren, um Verantwortung und eben nicht leitbildorientierte Verpflichtung herbeizufiihren
(WOLF 2005, 134). WOLF praferiert einen philosophieren Zugang zum Konflikt, indem sie
an Aristoteles erinnert und das eigene Entdecken, Erfragen, Hinterfragen, Konstruieren, Re-
konstruieren und Dekonstruieren nicht als Erfahrung von objektiven Erkenntnissen betrachtet,
sondern den Prozess als solchen in den Vordergrund stellt, den sie als Selbstbildungsprozess
der Menschwerdung betrachtet (WOLF 2005, 135). Das Konzept ihrer ,Konstruktivistischen
Umweltbildung® versteht sich als ein ,,sozialer Prozess, bei dem es darum geht, Umweltkon-
struktionen und Umweltbedeutungen — inklusive der potenziellen ethischen Implikationen —
auszuhandeln; auszuhandeln mit allen Beteiligten in einem interaktiven Prozess, der zwar
nicht samtliche Machtstrukturen hintergehen, sie aber doch reflektieren kann* (WOLF 2005,
111f.). Es geht um das Offenlegen und Bewusstmachen von Problemen, ohne aber an die
Gewissheit von Ubergreifenden Antworten und normsetzenden Wertvorstellungen ankntpfen
zu konnen. Ein belastbarerer didaktischer Gedanke ist daher flir WOLF der Widerstreit (vgl.
LYOTARD 1982), der sein padagogisches ,,Kalkul“ aus dem Moment der Offenheit bezieht —
eine Offenheit, die bewusst nicht die Klarung von Konflikten herbeifiihrt, sondern das Sicht-
barwerden von Argumentationshintergriinden provoziert. Damit geht es aber nicht um Nor-
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gelei oder Besserwisserei, sondern um das Sichtbarwerden von Ambivalenzen und Motiven,
die zwischen und in den gestellten Anforderungen bzw. Leitbildern liegen (WOLF 2005,
130). Wissenschaftstheoretische Weiterfiihrungen finden sich insbesondere bei WIMMER
und seinen Ausfuihrungen zur ,,Dekonstruktion und Erziehung“ (WIMMER 2006).

Ahnlich argumentieren DE HAAN et al. (2008), zumal auch hier die Bewaltigung von Kon-
fliktsituationen als nachhaltigkeitsimmanent bewertet wird und eine Lésung nur auf der situ-
ativen Ebene zu finden sei. Auch in diesem Konzept steht der Umgang mit Moral im padago-
gischen Fokus. Entscheidender Markierungspunkt der Ausfiihrungen bleibt die Feststellung,
dass ,Moral als soziale Ressource‘ vorhanden ist: ,,Moralen sichern somit die Planbarkeit der
Wirkungen des individuellen wie des kollektiven und interaktiven Handelns, indem sie den
Ausgleich zwischen den wechselseitig gestellten Anspriichen auf Riicksichtnahme regeln und
Sanktionen fur den Fall der Verletzung eines Anspruchs legitimieren* (DE HAAN et al.
2008, 107). Damit lasst sich auch der Bezug zum Kompetenzmodell von RAUNER herbei-
fihren, zumal es auf der Ebene der ,Ganzheitlichen Gestaltungskompetenz‘ um die Féhigkeit
geht, ,,divergierende Interessen” zusammenzufiihren (RAUNER 2008, 109). Das Ziel des
,Gestaltungskompetenzansatzes* von DE HAAN et al. geht jedoch noch einen Schritt weiter,
indem insistiert wird, innerhalb der divergierende Interessen die Praferenzordnungen entlang
der impliziten moralischen WertmalRstébe sichtbar zu machen, um auf diese Weis eine nach-
haltigkeitsorientierte Handlungsbereitschaften herbeifiihren zu kénnen (DE HAAN et al.
2008, 72).

Gleichwohl die Konzepte von WOLF und DE HAAN et al. in ihrer wissenschaftlichen
Grundlegung unterschiedlich angelegt sind, kommen doch beide darin (berein, dass die
Bewaltigung von Nachhaltigkeitskonflikten nur gelingt, sofern die eigenen und fremden
Handlungsmotive entlang eines moralischen Diskurses sichtbar gemacht werden. Dieser
moralische Diskurs erfolgt dabei Uber die Dekonstruktion der Konfliktbedingungen, ohne
jedoch dafur einen allgemeinen Wertmalstab (quasi zur Lésung aller &hnlich gelagerten Kon-
flikte) zu gewinnen. Es geht um das Einiiben eines moralischen Diskurses zum Zwecke der
Bildung einer autonomen Moralitat. Nachhaltigkeit bedeutet in dieser Lesart, die Konflikt-
bewaltigung zum Anlass zunehmen, tber Werte nachzudenken, indem die eigenen und frem-
den MaRstabe kenntlich gemacht werden. Dabei steht kein quasi vorangestelltes Kriterium
zur Bewertung der Mal3stabe zur Verfligung, auch und gerade nicht entlang des Gerechtig-
keitspostulats der Nachhaltigkeitsidee (da hier kein Kriterium ableitbar ist). Aufgabe ist viel-
mehr, den Prozess der Auseinandersetzung selbst als Handlungsprinzip zu verstehen und ins
Zentrum der Unterrichtsarbeit Uber Nachhaltigkeit zu stellen (Prinzip des Widerstreits). Dies
erinnert wiederum an das anerkennungstheoretische Modell von STOJANOQV, der in der Ein-
ubung von Auseinandersetzungsprozessen eine Moglichkeit sieht, Gberhaupt erst Formen der
Empathie, des Respekts und der sozialen Wertschatzung in Bildungsprozessen herbeifiihren
zu konnen (STOJANOV 2007, 42f.). Allerdings bleibt auch der Bildungsbegriff von
KLAFKI erhalten, weil der moralische Diskurs letztlich den Zweck der Herausstellung von
Handlungsprioritaten besitzt und der Prozess als solcher zwar &hnlich wie der Bildungsbe-
griff ,,als dynamisch, wandlungsfahig und offen* zu verstehen ist, aber dennoch nicht zur
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Negierung von Gestaltungsfahigkeit und tbergreifender Wertprinzipien fiihren soll. Letztlich
ist es auch hier das Ziel, verantwortungsvolles Entscheiden zu ermdglichen, wobei ,,keine
absolute Gewahr“ fir dessen Gliltigkeit bestehe und daher die fortlaufende Uberpriifung
(Kritik) der eigenen Wertprinzipien zur Verpflichtung werde (KLAFKI 1963, 98).

Beachtenswert ist schlussendlich die Dimension der Konfliktbewéltigung. Denn im Kontext
von Berufsarbeit und Nachhaltigkeit zeigen sich die Konflikte zunachst im Bereich der Hand-
lungsdimensionen und machen z.B. auf dkologische Probleme bei der Verwendung nicht-
saisonalen Obstes aufmerksam. Doch weil die Anbindung Uber den Arbeitsprozess erfolgt,
stehen auch die traditionellen fachlichen Qualitatsmerkmale und Handlungsgewohnheiten zur
Disposition. Ist also ein Kriterium flr nachhaltiges Handeln entlang eines moralischen Dis-
kurses gefunden, so zielt dieses zugleich auch auf die Bedingungen der Arbeitshandlungen
selbst. M.a.W., wenn Kriterien und Handlungsprdmissen entlang der Perspektive von ,Saiso-
nalitdt* ausgehandelt sind, dann stellt sich die Frage, inwieweit diese mit den traditionellen
fachlichen Aspekten verbunden werden kénnen und welche Konsequenzen sich aus deren
Ankopplung ergeben. Daher steht der didaktische Markierungspunkt Konflikt immer in
unmittelbarer Beziehung zum Gedanken der Gestaltung, zumal es um die Frage nach der
Neujustierung der Arbeitsprozesse im Kontext von Nachhaltigkeit geht.

Bildungsanspruch:
Begriff der Okologischen Wertigkeit
Gestaltungswissen
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Abb. 4. Konfliktpotenziale nachhaltigen Handelns

Erlauterung:

Nachhaltigkeit bedeutet Konfliktbewéltigung. Gestaltung setzt daher eine Auseinandersetzung
mit den eigenen und fremden Werten voraus, um eine Handlungsféhigkeit auf Grundlage ei-
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ner ,,Praferenzordnung® zu erzielen. Ziel ist die Entwicklung von Verantwortlichkeit im
Sinne einer autonomen und selbstkritischen Moralitat.

3 Ausblick

Die aufgefiihrten Markierungspunkte stellen einen ersten didaktischen Zugang zum Themen-
bereich ,Beruflichen Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung® dar, wie sie sich als Konse-
guenz aus dem BMBF geftrderten Projekt ,Globale Welt Hotel* ergeben haben. Weiter Stu-
dien missen folgen und die Belastbarkeit der Markierungspunkte tUberprifen sowie weitere
Eckpunkte hinzufiigen. Dabei sollte nicht auler Acht gelassen werden, dass das Thema
Nachhaltigkeit fir alle Bildungsbereiche immer mehr an Bedeutung gewinnt und eine hohe
politische Prioritat besitzt. Es ist allerdings bislang noch nicht gelungen, den schwierigen
Begriff der Nachhaltigkeit auch fur die Didaktik fruchtbar zu machen.

Ein neuer Weg wird hier mit der Darstellung der Nachhaltigkeitsperspektive vorgeschlagen,
die als verbindendes Medium den Aufschluss der Vernetzungsbereiche entlang einer konkre-
ten, nachhaltigkeitsorientierten Problemstellung ermdglicht. Dabei wird einer padagogischen
Betrachtungsweise des Nachhaltigkeitsgedankens gefolgt, die zum Ziel hat, tber die fachli-
chen Aspekte einen auf Bildung bezogenen didaktischen Ansatz zu formulieren. Die themati-
sche Herleitung Uber den Gedanken der Schlisselproblematik orientiert sich dabei an der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik von KLAFKI, tber die eine Einbindung an ein tbergeordnetes
Bildungsziel gelingt. Angebunden wird der inhaltliche Kanon jedoch an das lerntheoretisch
begriindete Modell von RAUNER (2008), Uber das sich der Zugang zur beruflichen Arbeits-
prozessebene und der Handlungstheorie erdffnet.

Ein weiterer Gedankenschritt in Richtung eines auf Nachhaltigkeit bezogenen didaktischen
Ansatzes ware noch die Frage, inwieweit das bisherige Bildungsdenken nicht folgenden
Gesichtspunkt ausgeklammert: im Kontext der fachwissenschaftlichen Debatte (ber Nach-
haltigkeit wird klar, dass ein wesentliches Ziel darin besteht, nicht nur Zustande zu Kritisieren
(Kritik), aber auch nicht bloR Zustande aktiv zu verandern (Gestaltung, Partizipation), son-
dern Zustdnde auch aufzugeben. Dies bedeutet eine Kritik an der Idee des Fortschritts- und
Wohlstandsmodells, das implizit vielen paddagogischen Konzepten eigen ist. Die Qualitét der
Idee der Nachhaltigkeit zeigt sich eben nicht nur in der auf Gerechtigkeit bezogenen Verénde-
rung von Zustanden, sondern eben auch in deren Preisgabe. M.a.W., was sind wir bereit von
unseren Errungenschaften aufzugeben, um einen nachhaltigen Entwicklungsprozess zu initiie-
ren. Sind wir bereit, z.B. auf den Konsum bestimmter Fischsorten zu verzichten, wie es der
strake Nachhaltigkeitsansatz fordert (vgl. OTT/ DORING 2008), um eine Erholung der
Bestande zu garantieren? Ist daher nicht Teil eines zeitgemaRen Bildungsideals, die Fahigkeit
auf Verzicht zu erwerben? Und wie kann diese Kompetenz padagogisch eingebunden und
didaktisch entfaltet werden?

Hier sind noch viele Fragen offen, die sich bei einer weiteren Betrachtung der Nachhaltig-
keitsidee fur die Padagogik stellen.
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