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Ficheriibergreifender Unterricht ist eine von Vertretern der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung immer wieder erhobene
Forderung. Dabei verstehen sie ficheriibergreifend, im Gegensatz zur klassischen auf die Ficher bezogenen Konzeption,
oftmals als vornehmlich verhaltensorientierten Unterricht, der weitgehend ohne fachliche Beziige auskommt. Einen dritten
Weg gehen hier sowohl das internationale Projekt ,,Expedition Grénland® als auch der neue Berlin-Brandenburger Rahmen-
lehrplan, in dessen Kontext die Projektergebnisse relevant sind: sie verkniipfen Ficher und politische Bildung im Sinne der
Schulgesetze.
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Focusing on Knowledge or Behaviour? - Cross-Disciplinary Curriculum-Making in the Context of
Education for Sustainable Development.

Cross-curricula approaches are one of the main teaching requirements considered important for Education for Sustainable Deve-
lopment. Butvery often the procedure chosen is quite different from the classical approach as it denies the importance of subjects in
favour of behavioural goals. The international project “Expedition Greenland” is following a third approach thatlinks subjects and
civic education. The materials developed in the project are compatible to the ideas of the new Berlin-Brandenburg Curriculum.

Keywords: Education for Sustainable Development, cross-curricular approach, citizenship education, civics, Greenland

1  Die Interdisziplinaritit von Nachhaltigkeit

Einer der Hauptvertreter des Konzeptes der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung in Deutschland ist schon
sehr frith davon ausgegangen, dass sein Anliegen ein
»interdisziplinires, ficheriibergreifendes Lernen® (de
Haan 2004, 42; vgl. Stoltenberg 2006) voraussetzt.
Begriindet wird dies damit, dass die ,Problemfelder
nicht nachhaltiger Entwicklung und Perspektiven zu-
kunftsfihiger Verinderungen [...] heute nicht mehr
durch eine Fachwissenschaft oder mit einfachen
Handlungsstrategien zu bewiltigen® (ebd., 41) seien,
weil sie sich durch komplexe Systemzusammenhinge
auszeichneten. Folgte man diesem Argument weiter
und nihme man den Terminus ficheriibergreifend
ernst, ergibe sich aus diesem Ansatz eine Zusammen-
fihrung der Wissensbestinde verschiedener Ficher
zum besseren Verstidndnis real vorgefundener Proble-
matiken. Eine solche Zusammenfithrung scheint aber

nicht oder zumindest nicht vorwiegend das Ziel seiner
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, heiflt es doch
an anderer Stelle, dass der Lerngegenstand gegeniiber
den zu vermittelnden Handlungskonzepten ,zweitran-
gig“ (ebd.) sei. Dass er trotzdem ,nicht gleichgiiltig®
(ebd.) ist, verdankt er jedenfalls nicht seinen fachli-
chen Qualititen, sondern den Vorkenntnissen, Mo-
tivationen und Alltagsbeziigen der Lernenden (ebd.).

Folgerichtig wird die Interdisziplinaritit der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung jenseits des Fach-
lichen iiber einen zweiten Zugang legitimiert, die
politische Bildung: ,Die allgemeine Nachhaltigkeits-
debatte legt es ebenso wie die Ausdifferenzierung des
Kompetenzkonzeptes nahe, Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung explizit als politische Bildung zu
verstehen® (ebd., 42). Dieser Schluss erscheint auch
insoweit logisch, als das Konzept der Nachhaltigkeit
im politischen Kontext entstanden ist und insbeson-
dere die Sozialwissenschaft eine Beschiftigung mit
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dem Thema deswegen lange verweigert hat (Melde
2012, 22; vgl. Miossec et al. 2004).

Nichtsdestotrotz wird von de Haan aber auch hier
gleich wieder Abstand genommen zum Fach der Po-
liischen Bildung: ,Die politischen Dimensionen
der Nachhaltigkeitsthematik werden allerdings in
der Regel nicht von Seiten der politischen Bildung
bearbeitet” (ebd., 44). Die hier artikulierte geringe
Fachgebundenheit der politischen Bildung verdanke
sich dem dieser Variante der Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung zugrundeliegenden Demokratiever-
stindnis. Im Kontext der hier angestrebten Bildung
fir nachhaltige Entwicklung steht demnach nicht
Demokratie als Herrschaftsform im Mittelpunkt des
Interesses, sondern Demokratie als alltdgliche Le-
bensform. Fiir den Politikunterricht charaketeristische
Themen wie der Rechtsstaat, Wahlen oder soziale
Sicherungssysteme sind in dieser Perspektive somit
seher nachrangig® (ebd., 43). Dem Verstindnis der
nachhaltigen Entwicklung als ,normativer Hand-
lungsrahmen® (ebd., 39) gemifd (vgl. Miossec et al.
2004) riicken stattdessen ethische Begrifflichkeiten
wie Toleranz, Solidaritit und Chancengleichheit in
den Vordergrund, die in jedem Fach unterrichtet wer-
den kénnen. Entsprechend wird im osterreichischen
»Leitfaden zur neuen Reifepriifung in Geographie
und Wirtschaftskunde® (BMUKK 2012, 100) die
Vorbereitung der Lernenden auf zukiinftige Ent-
wicklungen auch ,von den Leitgedanken der Nach-
haltigkeit und der Solidaritit geprigt® (ebd., 102).
Gezielt wird somit auf einen ,Mentalititswandel®
(de Haan 2004, 40) und eine ,weitreichende Modi-
fikation in den Lebensweisen der Menschen® (ebd.;
vgl. Laustréer 2008). Diese Zwecksetzung schrinkt
einen rationalen Diskurs insoweit ein, als sie Fak-
ten und Argumente, die dem Zweck des Mentali-

titswandels nicht dienlich sind, méglichst ungesagt
und damit unberiicksichtigt ldsst (vgl. Wulf 20006)".

' Dieser Interpretation stehen auch mit der Bildung fiir nachhal-

tige Entwicklung assoziierte Denkfiguren wie etwa der Dreiklang
von Wissen, Einstellungen und Handeln (vgl. Jekel 2008) oder
der Syndromansatz (vgl. Schindler 2005; Laustréer 2008) nicht
entgegen. Der Dreiklang von Wissen, Einstellung und Handeln
kann empirisch nicht belegt werden. Gerade auch sehr umwelt-
bewusste Menschen, verhalten sich oftmals nicht entsprechend
(vgl. Kuckartz 1998, 44). Der Syndromansatz ist, ebenso wie das
Konzept der Nachhaltigkeit, im politischen Kontext entstanden
(vgl. Schindler 2005, 47). Dieser Ansatz ist in der akademischen
Geographie frithzeitig aufgrund seiner ,wenig analytischen und
dafiir umso stirker tautologischen Form des ,Teufelskreises™
(Krings 2002, 131) kritisiert worden. Dies fiithre zu einer Vernach-
lassigung gesellschaftlicher Ungleichheiten und damit zu einer
Ausklammerung der Machfrage (ebd.), ohne die gesellschaftliche
Entwicklungen nicht erklirt werden kénnen. Ebenfalls missachtet
wird die Tatsache, dass im Kontext der Soziologie ein Modell zur
Erklirung gesellschaftlicher Funktionssysteme entwickelt wurde,
das explizit von einem ,Kappen von determinierenden Umwelt-

Mit der Zuriickstellung fachlicher Anschlussfihig-
keit navigiert sich die Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung allerdings in eine tiberaus fragwiirdige Po-
sition, denn wo die sich in Fichern artikulierenden
unverfiigharen Kenntnisse fiir nachrangig erklirt
werden, gibt es auch keine ausreichende ,objekti-
ve Auflenseite demokratischer Verfahren“ (Méllers
2009, 45) mehr, an der sich gesellschaftliche Verin-
derungen korrigieren lassen konnten. Infrage gestellt
wire damit insbesondere das kritische Denken, das
fur jede Form der Selbstreflektion essentiell ist (vgl.
Butler 2007) und auch als Ziel kompetenzorientierter
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung deklariert wird.

Im Folgenden soll am Beispiel eines internationalen
und interdisziplindren Projekts zur Frage der nachhal-
tigen Entwicklung in Grénland zu Zeiten der Wikin-
ger und heute ein Ausweg aus der sich hier abzeich-
nenden Sackgasse demokratischer Bildung gezeigt
werden. Zu diesem Zweck wird zunichst eine kurze
theoretische Standortbestimmung des ficheriibergrei-
fenden Unterrichts im Kontext schulischer Bildung
vorgenommen, um daran anschliefend organisatori-
sche und curriculare Umsetzungen unter besonderer
Beriicksichtigung des neuen Berlin-Brandenburger
Rahmenlehrplans diskutieren zu kénnen und zu zei-
gen, wie die Ergebnisse des Grénland-Projekts sinn-
voll in diesen Kontext integriert werden konnen. Da-
bei wird die praktische Umsetzung auch dahingehend
reflektiert, wie sie auf die theoretischen Vorstellungen
zuriickwirkt oder jedenfalls wirken kénnte.

2 Ficheriibergreifender Unterricht: eine
theoretische Standortbestimmung

Ficheriibergreifenden Unterricht hat es bereits lange
vor der Erfindung und Popularisierung des Konzepts
der Bildung fur nachhaltige Entwicklung gegeben
(vgl. Huber & Effe-Stumpf 1994). Fiir Hilbert Meyer
ist er ,ein ganzheitlicher, zumeist handlungsorientiert
gestalteter Unterricht, in dem fachliche Anspriiche,
Wissensbestinde und Prinzipien mehrerer Ficher her-
angezogen werden, um die den Schiilern gestellten
Lernaufgaben zu bewiltigen® (Meyer 2007, 6). Diese
klassische Definition kombiniert zwei Bestandteile,
die in der Praxis oftmals je nach Schiiler/innenschaft
und Jahrgangsstufe unterschiedlich betont werden:
Der ganzheitliche, handlungsorientierte Anspruch
findet sich zumeist in jiingeren Klassen und Schulfor-
men auflerhalb des Gymnasiums, der Anspruch der
problemlésenden Nutzung von Wissensbestinden
und Prinzipien dagegen in hoéheren Jahrgangsstu-

einfliissen” (Luhmann 2001, 14) ausgeht, um den ,Uberschuss an
Méglichkeiten, der fiir das System selbst unkalkulierbar ist“ (ebd.)
fassen zu kénnen.
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fen und im Gymnasium (vgl. Huber & Effe-Stumpf
1994). Trotz dieser unterschiedlichen Schwerpunkte
liegt beiden Formen ein Verstindnis von Fichern als
theoretische Konstrukte zur Kodifizierung schulisch
relevanten Fachwissens® (Meyer 2007, 5) zugrunde,
sei es als Ziel der kindlichen schulischen Entwicklung
oder als Voraussetzung ficheriibergreifender Projekte.
In jiingerer Zeit ist diese Vorstellung ficheriiber-
greifenden Unterrichts in ein anderes Anliegen trans-
formiert worden. Nun geht es nicht mehr darum,
neben der fachlichen Systematik, eine allgemeines
Wissenschaftsverstindnis oder ein ganzheitliches
Weltbild zu vermitteln (Huber & Effe-Stumpf 1994),
sondern darum, ,,neue Ficher oder zumindest wesent-
liche Aspekte neuer Ficher in den Schulunterricht
zu integrieren® (Schnack 2011, 8), ohne dass der
langwierige Weg der Verinderung der Stundentafel
gegangen werden muss (vgl. ebd.). Das osterreichi-
sche Beispiel des ,GW* bietet hierfiir einen frithen
Prototyp. Zu den heutigen neuen ,Fichern® werden
neben Informatik und Recht, die immerhin eine Ent-
sprechung im kodifizierten akademischen Fachwissen
haben, auch Medien- und Verbraucherbildung ge-
zihlt (ebd.). In eine den letztgenannten Beispielen in-
hirente verhaltensorientierte Konzeptualisierung von
facheriibergreifendem Unterricht liele sich ohne wei-
teres auch der oben genannte Ansatz der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung als Vermittlung der Demo-
kratie als Lebensform integrieren. Allerdings ist mit
der damit implizierten rationalen Inhaltsleere des fi-
chertibergreifenden Unterrichts auch ,die Gefahr der
Beliebigkeit [...] gegeben, da nun einmal das Korsett
eines Faches fehlt“ (Huber & Effe-Stumpf 1994, 80).
Beide Konzepte nehmen im Rahmen verschiede-
ner Theorieansitze zur Beschreibung von Unterricht
unterschiedliche Positionen ein. Legt man die Vor-
stellung zugrunde, dass Lehr- und Unterrichtplanung
versuchen, eine Balance zwischen den drei Basiskate-
gorien Fachwissen, gesellschaftliche Ziele und pida-
gogische Prozesse herzustellen (vgl. Marsden 1997),
dann wire die klassische Form des ficheriibergreifen-
den Unterrichts eher der Kategorie des Fachwissens
und die verhaltensorientierte Form cher den gesell-
schaftlichen Zielen zuzuordnen. Eine solche Zuord-
nung legt allerdings nahe, dass es sich bei der zweiten
Variante nicht um einen ficheriibergreifenden Unter-
richt handelt, sondern um normierenden Unterricht,
der im Zweifelsfalle meint, ohne die systematischen
Inhalte der etablierten, auf einer langen Forschungs-
tradition beruhenden Ficher auskommen zu kénnen
und so schnell subjektiv und priskriptiv wird.
Fachwissen wird bei Marsden nicht als eine
Ansammlung von Fakten verstanden, sondern als
ein konzeptuelles Fachverstindnis. Damit impliziert
er im Sinne von Young und Muller ein Lehr- und
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Unterrichtskonzept der dritten Generation (F3). In
dem theoretischen Rahmen ihrer Bildungsszenarien
entspricht ein F1-Konzept einem an der reinen In-
haltsvermittlung orientierten Unterricht, in dessen
Kontext die vorgegebenen Ficher als starre Struktur
betrachtet werden, die sich die Lernenden anzueignen
haben. Ein F2-Konzept orientiert sich dagegen vor al-
lem an der Vermittlung von fachiibergreifenden Kom-
petenzen, die mit Vorstellungen des ,,Lernen lernens®
verbunden sind und bei deren Aneignung Inhalte als
zweitrangig betrachtet werden. Im Kontext des F3-
Konzepts werden das Wissen-Was und das Wissen-
Wie zu einem am Denken wissenschaftlicher Diszip-
linen orientierten Unterricht zusammengefiihrt (vgl.
Young & Muller 2010). Das F1-Konzept sechen Young
und Muller dabei als eine Vermittlung von knowledge
of the powerful, mit dessen Hilfe die gebildeten Schich-
ten ihre Position festigen, das F2-Konzept als eine
Form, mit der versucht werden sollte, diese Domi-
nanz aufzubrechen, durch die sie aber letztlich nur in
einer subtileren Form fortgefithrt wurde. Mit dem F3-
Konzept soll diesem Problem begegnet werden, indem
allen Lernenden die Chance gegeben wird, powerful
knowledge zu erwerben, d. h. ein Wissen, das es ihnen
erlaubt, die Welt nach ihren begriindeten Vorstellun-
gen und im gesellschaftlichen Kontext zu gestalten. In
dieser Kategorisierung entspricht die klassische Form
des ficheriibergreifenden Unterrichts abhingig vom
jeweiligen Fachverstindnis entweder dem F1- oder
dem F3-Konzept. In Deutschland kann man beides
erkennen, wobei das F3-Konzept eher Modellversu-
chen wie etwa dem Oberstufen-Kolleg zuzuordnen
wire (Huber & Effe-Stumpf 1994), wihrend das
F1-Konzept sich hiufig in den Regelschulen findet.
Die verhaltensorientierte Form des ficheriibergrei-
fenden Unterrichts wiirde aufgrund des Mangels an
inhaltlicher Substanz dagegen eher dem F2-Konzept
zugeordnet werden. Hier steht allerdings in Frage, ob
es sich beim verhaltensorientierten Ansatz iiberhaupt
um einen facheriibergreifenden Ansatz handeln kann
oder ob dieser Ansatz nicht aufgrund der Negation
der Relevanz der Ficher im F2-Konzept cher einen
ungeficherten Zugang darstellt.

Fachiibergreifender Unterricht kann dort, wo er
tatsichlich durchgefithrt wird, sehr unterschiedlich
organisiert sein. Am deutlichsten tiber die urspriing-
lichen Fachgrenzen hinaus gehen Formen des ficher-
aussetzenden und fichererginzenden Unterrichts, da
sie Zeit in den Unterrichtswochen beanspruchen, die
ansonsten von den Fichern genutzt wiirde: Im ersten
Fall in Form von Projektwochen, im zweiten Fall in
ausgewiesenen Stunden fiir nicht an Fachsystemati-
ken gebundenen Unterricht in der reguliren Stun-
dentafel (vgl. ebd.). Dagegen lassen sich ficheriiber-
schreitender und ficherverkniipfender Unterricht
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allein durch das Engagement einzelner Lehrkrifte
umsetzen, indem im Falle des ficheriiberschreiten-
den Unterrichts eine Lehrkraft Inhalte integriert, die
tiber die Grenzen des eigenen Faches hinausgehen
und im Falle des ficherverkniipfenden Unterrichts
zwei Lehrkrifte mittels Absprachen aufeinander abge-
stimmte Fachinhalte behandeln (vgl. Labudde 2006;
Huber & Effe-Stumpf 1994). Zwischen diesen bei-
den Extremen ist der ficherkoordinierende Unter-
richt angesiedelt (vgl. Huber & Effe-Stumpf 1994).
Im ficherkoordinierenden Unterricht bleiben die Fi-
cher zwar bestehen und werden von den jeweiligen
Fachlehrkriften unterrichtet, ihre Inhalte werden
aber bereits in der iibergreifenden curricularen Pla-
nung aufeinander bezogen (vgl. ebd.). Dieser Bezug
wird regelmiflig durch iibergeordnete Themen, etwa
mit Riickgriff auf die klafkischen Schliisselprobleme
(vgl. Klatki 1996), hergestellt (vgl. Labudde 2000).
Als Resiimee aus diesen theoretischen Uberlegun—
gen ldsst sich nur schlieffen, dass Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung in ihrer oben dargelegten Kon-
zeptualisierung  weniger als ficheriiberschreitend,
facherverkniipfend oder ficherkoordinierend, als viel-
mehr als ein tibergreifendes Erziehungsziel im Sinne
der foderalen Schulgesetze zu verstehen ist, das unter
anderem auch im Kontext eines ficheraussetzenden
oder fichererginzenden Unterrichts verfolgt werden
kann. Jiingere curriculare Vorgaben tiberwinden die
Unausgewogenheit zwischen der Gewichtung der po-
litischen Zielvorgaben und den fachlichen Inhalten,
indem sie beide Teile sinnvoll aufeinander beziehen.
Dies wird im folgenden Abschnitt zu zeigen sein.

3  Die organisatorische Integration ficher-
iibergreifenden Unterrichts im Kon-
text des neuen Berlin-Brandenburger
Rahmenplans

Der neue Berlin-Brandenburger Rahmenlehrplan
besteht aus drei Teilen. In Teil A werden allgemeine
Grundsitze des Lehrens und Lernens beschrieben
(vgl. SBJW & MB]JS 2015a). Teil B widmet sich den
facheriibergreifenden Kompetenzen, die zum einen
allgemeine Fertigkeiten wie die Sprach- und Medi-
enbildung umfassen und zum anderen tbergreifende
Themen benennen, die einen deutlichen Riickbezug
auf die Erziehungsziele der Schulgesetze erkennen las-
sen. Zu diesen Themen gehort neben der oben bereits
angesprochenen Verbraucherbildung auch die Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (vgl. SBJW & MB]JS
2015b). Teil C des Rahmenlehrplans ist fachgebunden
und beschreibt Themen und Inhalte ebenso wie die
im Fach zu erreichenden Kompetenzen und Standards

(vgl. SBJW & MBJS 2015¢, d und e; vgl. Abb. 1).

Erziehungsziele
der
Schulgesetze

Sprach- und
Medienbildung

Unterrichtsplanung

Themen und Kompetenzen
Inhalte und Standards

Abb. 1: Zusammenwirken der Teile B und C des Berlin-Branden-
burger Rahmenlehrplans (Quelle: Eigene Darstellung).

Im Teil C des Berlin-Brandenburger Rahmenlehr-
plans ist fiir die gesellschaftswissenschaftlichen Ficher
in den Klassen 7 bis 10 ein ficherkoordinierender
Unterricht zu insgesamt vier iibergreifenden Themen
vorgesehen. Neben den in Tabelle 1 dargestellten
Themen ,Migration und Bevélkerung®, ,Armut und
Reichtum® sowie ,,Konflikte und Konfliktlssungen®,
die hier ausfiihrlich beschrieben werden, weil sich die
Unterrichtsvorschlidge zu Gronland auf diese Themen-
felder beziehen, wird auch das Thema ,Europa im
Wandel im Ficherverbund unterrichtet (vgl. SBJW
& MBJS 2015c, d und €).

Die Anliegen der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung werden iiber die im Teil B des Rahmenlehrplans
dargestellten, als ,tibergreifende Themen® bezeichne-
ten Ziele in den Unterricht integriert (vgl. SBJW &
MBJS 2015b), die sich jedenfalls in Teilen aus den Bil-
dungs- und Erziehungszielen der foderalen Schulgeset-
ze der beiden beteiligten Bundeslinder ableiten lassen.
Dabei fillt die Herleitung der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung aus dem Berliner Schulgesetz eindeuti-
ger aus, heiflt es dort doch, dass Schiilerinnen und
Schiiler befihigt werden sollen, ,die Auswirkungen
des eigenen und gesellschaftlichen Handelns auf die
natiirlichen lokalen und globalen Lebensgrundlagen
zu erkennen, fiir ihren Schutz Mitverantwortung zu
tibernehmen und sie fiir die folgenden Generationen
zu erhalten® (§ 3 Abs. 3 S. 5 SchulG). In Brandenburg
dagegen lisst sich das Anliegen nur tiber das deutlich
individueller orientierte Ziel rechtfertigen, Schiilerin-
nen und Schiiler in ihrer Fihigkeit und Bereitschaft zu
fordern, ,ihre Verantwortung fiir die eigene Gesund-
heit, fir den Erhalt der Umwelt und die Sicherung
der natiirlichen Lebensgrundlagen zu begreifen und
wahrzunehmen® (§ 4 Abs. 5 S. 13 BbgSchulG).

Trotz ihrer etwas irrefithrenden Benennung ent-
sprechen die tibergreifenden Themen des Rahmen-
lehrplans Marsdens gesellschaftlichen Zielen, da sie
im Verstindnis des Lehrplans, aber auch im Sinne der
klafkischen Schliisselprobleme, ,besonders bedeutsa-
me gesellschaftliche Herausforderungen® (SBJW &
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Tab.1: Module im gesellschaftswissenschafilichen Ficherverbund (Quelle: eigene Zusammenstellung aus SBJW & MBJS 2015a, b und c)

Fach ] . . .
Themenfeld Geschichte Geographie Politische Bildung
Migration Leitfrage (z. B. Verlust, Her- Demographische Entwicklung Integration und Teilhabe

und Bevolke-
rung

ausforderung, Katastrophe?)

* Ostsiedlung und Binnenko-
lonisation

* Frohneuzeitliche  (Zwangs-)
Migration (z. B. Hugenotten,
Bshmen, Tirk/innen, Afrika-
ner/innen) nach Berlin und
Brandenburg

* Migration im 19. Jahrhun-
dert nach Amerika, Ver-
schleppung der afrikani-
schen und Vertreibung der
indigenen Bevdlkerung

in regionaler und globaler

Dimension

* Bevélkerungswachstum

* Bevdlkerungszusammenset-
zung nach Alter, Geschlecht

e Schrumpfende und alternde
Bevolkerung als Herausfor-
derung

* Migration

Verstéadterung

e Ursachen und Folgen fir
stédtische und/oder landli-
che Rdume

 Landflucht

e Stadt als Entwicklungsmotor

¢ universelle Menschenrechte

¢ Asylrechtin Deutschland und Europa

* Migrationspolitik in  Deutsch-
land, Leben von Flichilingen in
Deutschland und Europa

Migrationsursachen

¢ Push- und Pull-Faktoren, z.B. Ar-
mut, Kriege, Wohlstand, Sicher-
heit und Freiheit

* Fallbeispiele: Zu- und Abwande-
rung in Berlin und Brandenburg,
Transnationalismus

Biographien und hybride Identitéten

¢ Integration, Transnationalismus,
Marginalisierungund Segregation

* Fallbeispiele—Einwanderung und Le-
ben in einer vielféltigen Gesellschaft:
Kultur, Ethnie, Geschlecht, sexuelle
Orientierung, Weltanschauung, etc.

Armut und Leitfrage (z. B. Hilfe bei indi- Leben in der Einen Welt/ Soziale Ungleichheit
Reichtum vidueller Armut — eine Verant- Entwicklungsunterschiede ¢ Dimensionen: Status, Einkommen,
wortung der Allgemeinheit?) e« Hunger und Uberfluss Bildung, Beruf, Herkunft/Milieu,
* Mittelalter: Armut, Reichtum ¢ Ursachen/Folgen von Armut Geschlecht, sexuelle Orientierung,
und Christentum * Wege aus der Armut Alter, Behinderung
* Frihe Neuzeit: Armenpolitik ¢ fairer Handel ¢ Lebensformen und -situationen,
stadtischer Eliten zwischen ¢ Entwicklungsindikatoren Sozialisation
Firsorge und Repression e Armut (Definitionen), soziale Ge-
* Industriezeitalter: Soziale Fra- rechtigkeit
ge - Antworten von Wirt- e Sozialstruktur und deren Be-
schaft, Religion und Politik sonderheit in der Region/Stadt
Teilhabechancen
* Mitwirkungsméglichkeiten  von
Kindern und Jugendlichen
¢ Bildungsbiographien
Sozialstaat
e Institutionen und Einrichtungen
(insbesondere ihre Zustandigkei-
ten for Kinder und Jugendliche)
¢ soziale Leistungen (insbesondere
fur Kinder und Jugendliche)
Konflikte Leitfrage (z.B. Viele Pléne — e Ursachen und regionale/ Kriege, Konflikte, Terrorismus
und Konflikt- noch - keine Lésung?) globale Folgen des Klima- ¢ Definitionen
lésungen* * z. B. Nahost-Konflikt wandels * Konfliktanalyse am  Fallbeispiel:

* Dos Thema wurde
aufgrund von Kiifik des
\DSG LV Berlin an der
Anhdrungsfassung in der
offiziellen Endfassung des
Rahmenplans Geographie
in , Klimawandel und Kli-
maschutz als Beispiel fur
internationale  Konflikte
und  KonflikHosungen”
umformuliert. In den
anderen beiden Fdchern
blieb es bestehen.

* Nachhaltige  Mafinahmen
des Klimaschutzes
¢ Interessenkonflikte beim Kli-

maschutz

Gegenstand/Interessen, Ursachen,
Akteure, Lésungsstrategien (z. B. In-
strumente der zivilen Konfliktbearbei-
tung), internationale Dimension, efc.
¢ Failed States
Entwicklungspolitik und Friedens-
sicherung
* internationale Akteure (z.B.UN,NGOs,
EU, NATO): Selbstverstéindnisund Ziele
¢ Fallbeispiele
¢ Rolle Deutschlands
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MB]JS 2015a, 5) abbilden. Gerade auch in Bezug auf
die der Bildung fir nachhaltige Entwicklung zuzu-
ordnenden Anteile sollen in diesem Zusammenhang
insbesondere die unterschiedlichen fachlichen Sicht-
weisen thematisiert werden: ,Zielkonflikte zwischen
den Entwicklungsdimensionen bieten die Chancen,
besonders in den gesellschaftswissenschaftlichen und
naturwissenschaftlichen Fichern problemorientiert
aufgegriffen zu werden und ermdglichen es, dass die
Lernenden sich mit den gegenwirtigen und zukiinf-
tigen Problemen und Herausforderungen auseinan-
dersetzen“ (SBJW & MBJS 2015b, 34). Professionell
umgesetzt, lisst dieser Rahmenlehrplan somit auch
die Forderung von powerful knowledge im Sinne von
Youngs und Mullers F3-Konzept zu (vgl. Uhlenwin-
kel 2015). Letztendlich kommt es darauf an, ob der
einzelne Lehrende es versteht, die Teile B und C des
Rahmenlehrplans im Bewusstsein seiner Verantwor-
tung fir den individuellen Schiiler und die individu-
elle Schiilerin wie fiir die gesellschaftliche Entwick-
lung sinnvoll aufeinander zu beziehen.

4  Ein fachlich orientierter ficheriibergrei-
fender Unterricht am Beispiel Gronland

Im Kontext des internationalen Projekts , Expedition
Gronland® ist ein Unterrichtsvorschlag entstanden,
der die Vorstellungen des Rahmenlehrplans mit Leben
fiillen und somit illustrieren kann.

Ausgangspunkt des Projektes war die Beschiftigung
mit den Siedlungsaktivititen der Wikinger auf Grén-
land unter dem Gesichtspunkt der Nachhaltigkeit. Da-
bei wird auf neuere Forschungen zuriickgegriffen, die
das Bild der ,Halsstarrigkeit“ (Behringer 2011, 136)
der Wikinger, die ,hartnickig an ihrer bauerlichen Le-
bensweise“ (ebd.) festhielten, zumindest relativieren
und somit auch dem Schluss widersprechen, dass die
Wikinger sich anders als die Inuit durch einen ,,Mangel
an Anpassung” (ebd.) an den damaligen Klimawandel
auszeichneten, was letztlich zu ihrem Untergang ge-
fiihre habe. Stattdessen wird davon ausgegangen, dass
die sich durch Investitionen in die soziale und materi-
elle Infrastruktur sowie den Aufbau eines florierenden
Auflenhandels auszeichnende gesellschaftliche Ent-
wicklung zwar iiber einen langen Zeitraum iiberaus ef-
fektive Adaptation an Verinderungen erlaubt hat (vgl.
Berglund 2010), dann aber aufgrund ihrer Pfadab-
hingigkeit angesichts multipler gesellschaftlicher und
natiirlicher Herausforderungen an ihre Grenzen stief§
(vgl. Dugmore et al. o. J.). Bereits in der ersten Sied-
lungsphase sind die gronlindischen Wikinger danach
dazu tibergegangen, die Ertrige aus der Landwirtschaft
durch eine gemeinschaftlich organisierte Robbenjagd
im Frithjahr zu erginzen, um so annuell wiederkehren-

de Liicken in der Versorgung mit Nahrungsmitteln zu
schlieffen (vgl. National Museum of Denmark 2008;
Arneborg et al. 2012). Ebenso gemeinschaftlich orga-
nisiert war die sommerliche Walrossjagd im Nordurse-
tur, einem Jagdgebiet nérdlich der beiden Hauptsied-
lungsgebiete (vgl. Dugmore et al. 2012; Dugmore et
al. 0. J.). Das hier erbeutete Elfenbein war in Europa
ebenso gefragt wie die Walrosshaut, aus der man Seile
fertigte. Diese Jagd diente somit vor allem dem Handel
und der dadurch méglichen Beschaffung von Giitern,
die nicht selbst hergestellt werden konnten (vgl. Frei
et al. 2015). Da beide Jagdformen Kooperation vor-
aussetzten, bildete sich ein stratifiziertes Gemeinwesen
mitsamt den dazugehérigen Rechtsgrundlagen heraus
(vgl. Berglund 2010; Madsen 2015). Letzteres war of-
fenkundig geeignet die Ubernutzung der Karibu-Be-
stinde zu verhindern, eine Leistung, die der egalitiren
Inuit-Gesellschaft nicht gelang (vgl. Dugmore et al.
2012; Dugmore et al. o. J.). Warum dieses System zu-
sammengebrochen ist, kann bisher nicht abschlieflend
erklirt werden (vgl. Stockinger 2013). Vermutlich ka-
men eine Reihe unterschiedlich schnell ablaufender
Verinderungen zusammen: Neben der Klimaabkiih-
lung vor allem der Einbruch des Handels mit Europa
aufgrund von Nachfrageverschiebungen (vgl. Frei et al.
2015, Dugmore et al. 2012; Dugmore et al. o. ].) und
der Ausbruch der Pest (vgl. Dugmore et al. 2012; Dug-
more et al. o. J.), die damit verbundene Einstellung
des Schiffverkehrs nach Island und Norwegen (vgl.
Stockinger 2013), die Abwanderung von Einwohner/
innen aus Gronland selbst, wodurch die Ausiibung
gemeinschaftlicher Titigkeiten erschwert wurde (vgl.
Dugmore et al. 2012; Dugmore et al. o. ].), und die
Konkurrenz der einwandernden Inuit (vgl. Stolz 1991;
Walk 2002).

Diese Erkenntnisse werden im Projekt genutzt, um
Folgen des heutigen Klimawandels in Grénland ver-
stehen zu kdonnen und vor allem zu beurteilen, ,inwie-
weit Gesellschaften tiberhaupt in der Lage sind, eine
solche umfassende und weitreichende Transformation
zu bewiltigen, wie sie das Konzept der zukunftsfihigen
Entwicklung impliziert® (Kopfmiiller et al. 2001, zit.
nach de Haan 2004, 40). Im Bereich der politischen
Bildung kénnen sie helfen zu reflektieren, inwieweit
es moglich ist, ,die Zukunft als offen und gestaltbar
aufzufassen“ (de Haan 2004, 41) sowie ob und, wenn
ja, bis zu welchem Grade ,durch vorausschauendes
Denken und Handeln [...] mégliche Entwicklungen
fiir die Zukunft bedacht sowie Chancen und Risiken
von aktuellen und zukiinftigen, auch unerwarteten
Entwicklungen thematisiert werden® (ebd.) kénnen.
Damit sollen die Bemithungen um nachhaltige Ent-
wicklung nicht grundsitzlich infrage gestellt werden,
es soll aber sowohl einer normativen Uberforderung
der Lernenden und Lehrenden vorgebeugt als auch
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Tab.2: Die Nachhaltigkeit der Entwicklung Gronlands als Thema fiir die Module im gesellschafiswissenschafilichen Ficherverbund (eigene Darstellung)

Fach ) . . .
Themenfeld Geschichte Geographie Politische Bildung
Migration * Besiedlung Grénlands * Bevélkerungsentwicklung im ¢ Diskussion Uber Arbeitsmigration

und Bevélke- ¢ Binnenmigration als Folge

heutigen Grénland

for den Bergbau (seltene Erden)

rung des Klimawandels * Binnenmigration als Folge ¢ Migration im eigenen Umfeld
des Klimawandels und poli-
tische Entscheidungen
Zusammenfassung der Erkenntnisse in Bezug auf nachhaltige Lebensgrundlagen
Armut und * Leben auf Grénland (Inter-  Lebenim heutigen Grénland: ¢ Nachhaltige Fischproduktion
Reichtum pretation von Artefakten zu Fallstudie Fischerei (Vergleich ¢ Strategieentwicklung fur die inter-
Erndhrung, Handel, Sozial- von Subsistenzwirtschaft, be- nationale Zusammenarbeit
struktur) darfsorientiertem  Verkauf,
* Veréinderungen der Sozial- kommerzieller Fischerei)
struktur als Folge des Klima- ¢ Auswirkungen des Klima-
wandels wandels und Strategien der
Anpassung
Zusammenfassung der Erkenntnisse in Bezug auf Armut und Reichtum sowie Auswirkungen von
Klimawandel und Globalisierung auf die Entwicklung des Verhéltnisses zwischen beiden
Konflikte * Besiedlung Grénlands als ¢ Grénland im 20. Jahrhun- ¢ Auswertung in Bezug auf Verbin-
und Konfliki- Folge von Landkonflikten dert bis heute dungen zu Deutschland

lésungen * Folgen des Klimawandels
* Auswertung in Bezug auf so-
ziale Konflikte

* lokale Auswirkungen des Kli-
mawandels
* Konflikte um Bergbau (selte-

* Strategieentwicklung fur die inter-
nationale Zusammenarbeit

ne Erden) und Fischerei

Zusammenfassung der Erkenntnisse in Bezug auf die Auswirkungen von Klimawandel und

Ressourcennutzung auf gesellschaftliche Konflikte

das schwierige Verhiltnis zwischen wissenschaftlichem
Wissen, demokratischer Entscheidung und méglichen
Kollateralschiden reflektiert werden.

Aus einem Fundus von Bausteinen lassen sich auf
dieser Grundlage ficheriibergreifende Module zu
den in Tabelle 1 dargestellten Themenfeldern erstel-
len (Tab. 2). Dabei bietet das Beispiel Gronland als
vergleichsweise wenig komplex strukturierte regiona-
le Einheit die Moglichkeit, Zusammenhinge relativ
deutlich darzustellen und den Schiiler/innen in der
Zusammenfassung bewusst zu machen, wie schwierig
es ist, selbst in diesen einfachen Strukturen zielfithrend
zu handeln. Jedes Fachthema wird durch Simulatio-
nen, Rollenspiele, Weltcafés, die Erstellung von Mind
Maps und die Nutzung der Szenariotechnik metho-
disch herausfordernd aufgearbeitet, sodass die Schii-
lerinnen und Schiiler zu kritischem Denken angeregt
werden. Zielkonflikte in den Entwicklungsdimensio-
nen werden entsprechend der Lehrplanvorgabe deut-
lich, was die Notwendigkeit begriindeter, demokrati-
scher Entscheidungen unterstreicht.

Der ficheriibergreifende Ansatz des Projekts , Expe-
dition Gronland® geht nicht wie die eingangs beschrie-
bene Variante der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung davon aus, dass der Ansatz der Nachhaltigkeit alle
Ficher tiberfliissig macht und demnichst jede/r alles

kann — eine Vision, deren Realitit man sich am nur im
Themenfeld Nachhaltigkeit (aus)gebildeten Arztinnen
und Arzten oder Jurist/innen lieber nicht vorstellen
mochte. Gleichzeitig unterscheidet er sich aber trotz
mancher Ubereinstimmungen konzeptuell sowohl
vom klassischen, fachorientierten als auch vom verhal-
tensorientierten Ansatz (Tab. 3). Mit dem klassischen
Ansatz gemein hat er die Fokussierung auf das Fach
als Basis jeden fichertibergreifenden Unterrichts. Der
Geschichtsunterricht trigt dazu bei, den Schiilerinnen
und Schiilern zu helfen, ein Verstindnis davon zu er-
werben, wie sich Gesellschaften im zeitlichen Ablauf
entwickelten. Der Geographieunterricht thematisiert
raumbezogene Interaktionen auf unterschiedlichen
Mafistabsebenen und die politische Bildung vermittelt
demokratische Verfahren zum Ausgleich unterschied-
licher Interessen. Allerdings liegt der Fokus hier nicht
wie bei vielen klassischen Varianten auf einem am F1-
Konzept orientierten starren Faktenwissen, sondern
auf einem wissenschaftlichen Wissen, das sich u. a.
durch seine dynamische fachliche Systematik auszeich-
net. Mit dem verhaltensorientierten Ansatz hat er ge-
mein, dass er sich deutlicher als der klassische fachliche
Ansatz auf gesellschaftliche Anforderungen bezicht.
Allerdings vermeidet er Zuginge, die dem Indokri-
nationsverbot des Beutelsbacher Konsenses widerspre-
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12b.3: Konzepre flicheriibergreifenden Unterrichts im theoretischen Rahmen von Basiskategorien und Bildungsszenarien (eigene Darstellung)

SzenarienBGSiSkmegorien Fachwissen pddagogische Prozesse gesellschaftliche Ziele
roener o e Uit

F2-Konzept veﬂrE::t:rr;si?;;zr:ire[]f::ef:;:?r_
F3-Konzept féicheribergreifender g:lirlgifgum Projekt ,Expedition

chen kénnten, und sucht dafiir Maoglichkeiten, die
,Fahigkeit, auch anders zu konnen, als man vermeint-
lich muss® (Mollers 2009, 115) zu fordern. Allen drei
Ansitzen gemeinsam ist, dass sie die pidagogischen
Prozesse berticksichtigten. Beim verhaltensorientier-
ten Ansatz ist dies entsprechend der Vorstellungen des
F2-Konzepts stirker ausgeprigt als beim klassischen
fachertibergreifenden Unterricht. Anders als beim ver-
haltensorientierten Unterricht bezieht der Ansatz des
Gronland-Projekes Fachwissen und Methodik so auf-
einander, dass sie eine neue didaktische Wissenseinheit
bilden, die sich vom andernorts produzierten akade-
mischen Fachwissen deutlich unterscheidet.

5 Fazit

Das Projekt , Expedition Gronland® versteht sich als
ein Beitrag zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Mit dem oben dargestellten verhaltensorientierten
Ansatz der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung teilt
es die Annahme, dass eine Uberschreitung von Fach-
grenzen notwendig ist, um alltagsrelevante Probleme
zu lésen. Allerdings wird diese Annahme theoretisch
und praktisch anders bewertet als im verhaltensorien-
tierten Ansatz: Theoretisch wird unterstellt, dass eine
fachliche Strukturierung von Wissen aus zwei Griin-
den sinnvoll ist: Zum einen handelt es sich um ein
theoretisch fundiertes Wissen, das in spezialisierten
Fachgemeinschaften iiber oftmals lange Zeitriume
entwickelt wurde (vgl. Young 2013). Im Vergleich
zum Alltagswissen ist es deswegen systematisch, abs-
trake, verlisslich, aber auch dynamisch (vgl. Lambert
et al. 2015). Weil es hdufig nicht der alltiglichen In-
tuition entspricht, ist es zum anderen als Korrektiv fiir
Entscheidungen im gesellschaftlichen Raum unerliss-
lich (vgl. Mollers 2009). Praktisch folgt daraus, dass
Ficher und ihr Wissensangebot nicht als nachrangig
betrachtet werden, was es mit dem klassischen Ansatz
verbindet. Die Ficher sind die Grundlage, auf der fi-
cheriibergreifender Unterricht tiberhaupt erst sinnvoll
wird.

Auch hinsichtlich der Frage, welche Art der politi-
schen Bildung mit der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung verfolgt werden soll, unterscheiden sich die
beiden Ansitze. Dabei korrespondiert die verhaltens-
orientierte Variante der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung weitgehend den Vorstellungen von Hand-
lungskompetenz, wie sie in den Bildungsstandards im
Fach Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss
(DGFG 2007) formuliert sind. Im Vordergrund ste-
hen hierbei weniger Informationshandeln oder politi-
sches Handeln, sondern vor allem das Alltagshandeln.
Dieser Schwerpunkt erlaubt es, das Indoktrinations-
verbot politischen Unterrichts zwar nicht véllig au-
Ber Kraft zu setzen, aber jedenfalls zu relativieren, da
die Einflussnahme auf das weniger strittige Feld der
moralischen Unterrichtung (vgl. de Haan et al. 2008,
51i.V.m. 12£)) verlagert wird. Im Kontext des Projekts
»Expedition Gronland“ werden betont keine einfa-
chen Lésungen angeboten, auch keine moralischen.
Es folgt vielmehr dem Handlungsbegriff des Faches
der politischen Bildung, der seinen Fokus darauflegt,
»Meinungen, Uberzeugungen und Interessen formu-
lieren, vor anderen angemessen vertreten, Aushand-
lungsprozesse fithren und Kompromisse schlieflen
zu kénnen“ (GPJE 2004, 13). Ziel ist somit in erster
Linie die Fihigkeit zur rationalen Auseinanderset-
zung, deren Ergebnis in verantwortungsbewussten
Handlungen miindet, wobei diese Handlungen von
Mensch zu Mensch verschieden sein kénnen, je nach
personlicher Interessenlage.

Hinsichtlich dieser beiden Aspekte erweisen sich
das Projekt ,Expedition Grénland® und der neue
Berlin-Brandenburger Lehrplan als kompatibel: Bei-
den zugrunde liegt ein fachbasierter ficheriibergrei-
fender Ansatz. Aber auch hinsichtlich der Bewertung
der Handlungskompetenz entspricht das Gesamtwerk
des Berlin-Brandenburger Rahmenlehrplans eher dem
dargestellten Verstindnis des Faches der Politischen
Bildung und der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung des Gronlandprojektes als dem Verstindnis der
Bildungsstandards fiir den Geographieunterricht und
der verhaltensorientierten Bildung fiir nachhaltige
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Entwicklung. Kommuniziert wird dieses eher politi-
sche Verstindnis von Handlung dabei durch die expli-
zite Weglassung eines ausgewiesenen, oftmals iiberaus
normativ formulierten Kompetenzbereichs Handlung
(SBJW & MBJS 2015a).

Das Projekt ,Expedition Gronland® reprisentiert
somit keinen verhaltensorientierten ficheriibergrei-
fenden Unterricht zur Nachhaltigkeit. Es ist aller-
dings auch nicht schlicht als klassisch fachorientiert
zu bezeichnen, denn im Gegensatz zum klassischen
Ansatz bezieht es sich dezidiert auf gesellschaftliche
Entwicklungen. Es ist weder ,unter-sozialisiert” noch
Llber-sozialisiert (Young & Muller 2010), sondern
vermittelt zwischen beiden Extremen, indem es den
Wert fachwissenschaftlichen Wissens mit der Fihig-
keit zur demokratischen Meinungsbildung verbindet.
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