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Vorwort des Vorsitzenden des
Nationalkomitees fur die UN-Dekade
, Bildung fur nachhaltige Entwicklung“

Gerhard de Haan

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung méchte jedem Einzelnen die Mdoglichkeit
er6ffnen, sich die Werte, die Kompetenzen und das Wissen anzueignen, die fir die
eigenverantwortliche Gestaltung einer zukunftsfahigen Welt erforderlich sind. Was
Menschen sich in der frihen Kindheit an Grundfertigkeiten, Werthaltungen und
Uberzeugungen aneignen, spielt eine groBe Rolle dafiir, wie sie sich als
Erwachsene spéter zu sich, zu ihren Mitmenschen und zu ihrer Umwelt verhalten.
Es liegt daher auf der Hand, dass Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bereits in
der frihen Kindheit ansetzen muss. Prinzipien einer Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung wie Situations-, Handlungs-, und Partizipationsorientierung, die
Orientierung an Werten der Ganzheitlichkeit, Selbstorganisation und Kooperation
sind dabei in hohem Mafe mit der modernen Kindergartenpadagogik kompatibel.

Eine zeitgeméRe Kindergartenpddagogik respektiert selbstverstdndlich den
geschutzten Raum der Kindheit — ohne dabei den Bezug zur ndheren und ferneren
Lebenswelt zu verlieren. Das markiert einen Balanceakt, der gerade die Bildung
fir nachhaltige Entwicklung im Elementarbereich betrifft. Wir dirfen die Kinder
nicht mit den von Erwachsenen verantworteten Problemen nicht-nachhaltiger
Entwicklungen, den erzeugten Gefahren, Risiken und Unsicherheiten tberfrachten,
und mussen dennoch in angemessener Form auf das Leben in der immer
komplexer werdenden Gesellschaft vorbereiten. Kinder heute in ihrem Kindsein
ernst zu nehmen, bedeutet in diesem Zusammenhang auch: Kinder missen die
Maoglichkeit bekommen, spielerisch zu entdecken, welche groRen Chancen fir sie
in einer sich immer dynamischer entwickelnden und auch in kultureller Hinsicht
immer vielfaltigeren Welt liegen.

Die vorliegende Studie untersucht, welchen Stellenwert Bildung flr nachhaltige
Entwicklung in den in jungster Zeit entstandenen Bildungsplanen der
Bundeslédnder fir den Elementarbereich hat. Sie stellt fest, dass zahlreiche



Bildungsplane Inhalte, Methoden und Arbeitsweisen umfassen, die als wichtige
Bestandteile der Bildung fur nachhaltige Entwicklung angesehen werden kdnnen.
Die Studie zeigt aber auch, dass sich nur in wenigen Bildungsplénen ein expliziter
Bezug auf das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung findet. Der
Komplexitat eines Bildungskonzeptes, das sich am globalen Leitbild der
Nachhaltigkeit orientiert, werden die Bildungsplane nur bedingt gerecht. Die
Studie konstatiert schlieBlich entsprechenden Handlungsbedarf bei der
Uberarbeitung der Bildungsplane im Elementarbereich.

Mit der Publikation der Studie verbindet sich die Hoffnung, dass sie Impulse fir
eine stdrkere Integration der Bildung fir nachhaltige Entwicklung in die
Bildungsplane geben kann.

Die Studie wurde auf den Weg gebracht von einer Arbeitsgruppe zur
Elementarbereich, die im Rahmen der deutschen Umsetzung der UN-Dekade
»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® tatig ist. Diese UN-Dekade wurde von den
Vereinten Nationen fir die Jahre 2005 bis 2014 ausgerufen. In Deutschland
koordiniert die Deutsche UNESCO-Kommission mit dem von ihr berufenen
Nationalkomitee die Aktivitdten auf der Grundlage eines einstimmigen
Bundestagsbeschlusses und mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung.

Das Ziel der Arbeitsgruppe, in der Vertreter von Ministerien, Bildungs-
einrichtungen, Gewerkschaften und Stiftungen zusammenarbeiten, ist es, Bildung
fir nachhaltige Entwicklung im Elementarbereich starker zu verankern. Auf der
Grundlage des Nationalen Aktionsplans fiir die UN-Dekade regt sie Kooperationen
zwischen Akteuren an, identifiziert gute Praxisbeispiele und gibt Anregungen fir
die konzeptionelle Fortentwicklung einer am Leitbild der Nachhaltigkeit
orientierten Bildung im Elementarbereich.

Dank gebuhrt Prof. Dr. Ute Stoltenberg fur ihr grofles Engagement bei der
Erstellung der Studie sowie der Arbeitsgruppe Elementarbereich. Die Arbeit an der
Studie wurde gefordert von der Max-Traeger-Stiftung.

Hinweis: Diese Studie wurde mit Stand Januar 2008 erstellt. Seitdem sind weitere
Bildungspléane tberarbeitet worden bzw. in Kraft getreten.



Einleitung 7

1 Einleitung

Die vorliegende Untersuchung geht der Frage nach, ob und wie das Konzept einer
»Bildung flir nachhaltige Entwicklung“ in den Bildungsplanen der deutschen
Bundeslander fur den Elementarbereich Berticksichtigung findet.

In den Jahren 2003 bis 2007 haben die deutschen Bundeslander — zum Teil
erstmalig — Bildungsplane fir den Elementarbereich vorgelegt. Sie verstehen sich
als Konkretisierung des Bildungsauftrags, wie er im Achten Sozialgesetzbuch —
Kinder und Jugendhilfe — formuliert und im Verlaufe der offentlichen und
wissenschaftlichen Diskussion Uber die Ergebnisse der internationalen
Bildungsvergleichsstudien eingeklagt wurde.

Zeitgleich haben die Vereinten Nationen die Jahre 2005 bis 2014 zur Dekade
,»Bildung flr nachhaltige Entwicklung® erklart. Damit soll der schon 1992 mit der
»Agenda 21“ eingegangenen Selbstverpflichtung der Staaten Nachdruck verliehen
werden, gerade auch durch Bildung die Notwendigkeit des Umdenkens im
Umgang mit den nattrlichen Lebensgrundlagen und des Zusammenlebens in dieser
Einen Welt bewusst zu machen und Kompetenzen zu fordern, die Menschen
beféhigen, an einer nachhaltigen Entwicklung mitzuarbeiten. Die inzwischen
vorliegenden Konzepte zur Bildung flr nachhaltige Entwicklung sollen umgesetzt
und weiterentwickelt werden.

Dabei wird vorausgesetzt, dass der Zusammenhang von Menschenwirde und
Demokratie, Erhalt der natirlichen Lebensgrundlagen und Gerechtigkeit in der
Verteilung der Lebenschancen und Lebensqualitét in dieser Einen Welt als Prinzip
fiir alle Bildungsbereiche gelten sollte. Ausdrucklich ist auch der Elementarbereich
angesprochen. Denn zum einen werden Werthaltungen, Weltsichten und
Grundiiberzeugungen schon in der frihen Kindheit ausgebildet; Kinder haben ein
Recht darauf, sich mit Fragen ihrer gegenwaértigen und kiinftigen Existenz befassen
zu kénnen. Zum anderen sind Kindertagesstatten die ersten Orte formeller Bildung;
Im Sinne lebenslangen Lernens ist die Anschlussfahigkeit der Bildungsbereiche
herzustellen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wieweit die neuen
Bildungsplane fiir den Elementarbereich die ethische Orientierung an dem Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung bereits aufnehmen und das Konzept einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung flr Kinder konkretisieren.
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1.1 Zur Besonderheit des Bildungsbereichs
Elementarbildung

Bildung fur nachhaltige Entwicklung richtet sich als orientierendes Prinzip und als
Konzept auf alle Bildungsbereiche. Kindergéarten und Kindertagesstatten (im
folgenden auch als Kindertageseinrichtungen zusammengefasst) sind als
Institutionen fir Kinder unter sechs Jahren der erste Ort, an dem diese auRRerhalb
der Familie planvoll und in einer Gruppe Interesse, Selbstbewusstsein,
Aufgeschlossenheit, Bereitschaft und Kompetenzen erwerben konnen, die sie
beféahigen, sich selbst in der Welt und die Welt zu verstehen und gemeinsam mit
anderen die eigene Lebenswelt mit zu gestalten. Dieses Verstandnis,
Kindertageseinrichtungen als Bildungsorte fir Kinder zu begreifen, konnte sich
erst langsam durchsetzen: Kindertagesstatten werden zwar seit dem Strukturplan
fur das Bildungswesen des Deutschen Bildungsrats 1970 als Teil des
Bildungswesens gerechnet - jedenfalls programmatisch; sie ressortieren aber unter
»Jugendhilfe®, die sich in erster Linie durch entwicklungsférdernde und soziale
Zielsetzungen legitimiert und wahrgenommen wird. Erst seit 1990 gibt es durch die
Neufassung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes auch einen verbindlichen
Bezugspunkt fur den Anspruch von Kindertagesstatten, die biographisch erste
Institution im gesellschaftlich organisierten Bildungssystem zu sein. Die Aufgabe
hinsichtlich von ,Kindern in Tageseinrichtungen®, heillt es im § 22, umfasse
»,Betreuung, Bildung und Erziehung des Kindes“. Durch das Bundesjugend-
kuratorium wurde 2001 auf die Notwendigkeit hingewiesen, Bildung und
Jugendhilfe zusammen zu sehen (Bundesjugendkuratorium 2001). Aber erst die
Diskussion im Zusammenhang mit den internationalen Bildungsvergleichsstudien
der OECD (OECD 1999; OECD 2001) haben neben dem quantitativen Ausbau der
Kinder,,betreuung“ (wobei als Argument die mogliche Berufstatigkeit der Mutter
langsam durch Eigenrechte des Kindes auf bestmdogliche Entwicklung und
Forderung erganzt wird) die qualitative Weiterentwicklung des Systems der
Kindertageseinrichtungen zu einem andauernden politischen Thema gemacht. Die
Jugendministerkonferenz hat unter ausdriicklichem Bezug auf die Ergebnisse der
PISA-Studie am 6./7. Juni 2002 ihren Beschluss ,,Bildung fangt im frihen
Kindesalter an* verabschiedet, in dem die Bildungsaufgaben von ,,Einrichtungen
der Kinderbetreuung im Vorschulalter* umrissen werden. Die Publikation des 1997
bis 2000 unter Beteiligung von drei Landern durchgeftihrten Modellprojekts ,,Zum
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Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen*“ (Laewen/ Andres 2002) fand
grol3e Resonanz. Auf die eng mit dieser bildungspolitischen Diskussion verwobene
wissenschaftliche Diskussion (ber den Bildungsanspruch von Kindern im
Elementarbereich soll an dieser Stelle nicht eingegangen werden (siehe Kap. 5).
Auf Bundesebene wurde 2003 das vom Bundesministerium flir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend in Auftrag gegebene Gutachten ,,Auf den Anfang kommt es
an!* vorgelegt. Ebenfalls 2003 wurde ,,Ein nationaler Kriterienkatalog“ fir die
Qualitdt von Tageseinrichtungen publiziert (Tietze/ Viernickel 2003). Das
Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG), das am 1. Januar 2005 in Kraft trat,
formuliert nun auch die Pflicht zur Qualitatsentwicklung und Evaluation im
Elementarbereich.

Festzuhalten ist hier, dass die Diskussion uber Bildung in Kindertagesstatten erst
seit wenigen Jahren in dieser Breite und unter politischer Beteiligung gefiihrt wird.
Es ging bei der Entwicklung von Bildungsplanen fiir den Elementarbereich also
um eine neue Aufgabe — jedenfalls gilt das weitgehend fur die alten Bundeslander
(das Saarland nennt als VVorgangerpapier die bisher geltenden ,,Rahmenrichtlinien
fir die vorschulische Erziehung im Saarland“; Rheinland-Pfalz bezieht sich auf
»,die Empfehlungen zur Bildungs- und Erziehungsarbeit aus den 70er Jahren*; in
der ehemaligen DDR gab es mit dem ,Programm fir die Bildungs- und
Erziehungsarbeit im Kindergarten® [Ministerium fir Volksbildung 1985] eine
programmatische Grundlage und entsprechende Praxiserfahrungen, die bei der
Erstellung von Bildungsplénen in den neuen Bundeslédndern zu Giberdenken waren).
Welche Herausforderungen zum Umdenken damit verbunden waren, kann man
insbesondere den Rickmeldungen zu den Entwirfen der Plane entnehmen, die
dokumentiert sind (z.B. in Rheinland-Pfalz) oder auch den im sdchsischen
Bildungsplan beschriebenen Herausforderungen, den ,,Vermittlungsgedanken* im
Selbstverstédndnis von Erzieherinnen zu tberwinden.

Diese Situation beinhaltet eine Chance: Bildung im Elementarbereich kénnte ohne
die das System formaler Bildung strukturierenden Leistungsanforderungen und
ohne zielgerichteten Verwertungsanspruch gedacht werden - zumal das
Kompetenzkonzept der OECD als ein Referenzrahmen fir die Diskussion den
Anspruch  formuliert, dass Bildung zur  Ausschopfung personlicher
Entwicklungspotenziale ebenso wie zum Aufbau einer gleichberechtigten
Gesellschaft beitragen sollte (Rychen/ Salganik 2003). Vielmehr konnte die
Konzeptualisierung von Bildung fir den ersten formalen Bildungsbereich auch
Anregungen fiir die folgenden geben. Bildung fir nachhaltige Entwicklung
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versteht sich als Konzept lebenslangen Lernens unter Einschluss formaler und
informeller Bildung. Da in allen Bildungsplédnen der Lander fur den Elementar-
bereich der Zusammenhang von Kindertagestatte und Grundschule einen hohen
Stellenwert hat, ist die Frage, ob das Konzept einer Bildung fir nachhaltige
Entwicklung bereits im Elementarbereich zugrunde gelegt wird, ganz unmittelbar
auch fir die nachfolgenden Schulstufen von Bedeutung.

Die Arbeit an den Bildungsplanen fiir den Elementarbereich wurde in einer
Situation aufgenommen, die durch (auch widerspriichliche) Anforderungen
gekennzeichnet ist: Kindheitsforschung und neuropsychologische Forschung
verweisen auf das Kind als Akteur seiner Entwicklung und Lernprozesse; zugleich
wird durch Kindheitsforschung auf den durch Armutsentwicklung, Migrations-
folgen oder Verénderungen des sozialen Zusammenhalts notwendigerweise
ausgleichenden oder gar primaren Charakter frihkindlicher Bildung in
Kindertageseinrichtungen und damit auf Kinder, die nicht in einem forderlichen
hauslichen Umfeld leben, hingewiesen. In der Diskussion der Ergebnisse der
Bildungsvergleichsstudien wird angemahnt, frihzeitig mit der
naturwissenschaftlichen Bildung zu beginnen, der Elementarbereich miisse auf die
Schule vorbereiten. Bildung fur nachhaltige Entwicklung, interkulturelle Bildung,
asthetische Bildung oder genderbezogene Bildung sind Stichworte fiir je eigene
wissenschaftliche bzw. bildungspolitische und Offentliche Diskurse, die
unterschiedlich wirksam sind. Nicht zuletzt haben Kindertagesstatten durch eine
innovative Praxis Anregungen gegeben, die ernst zu nehmen sind (z.B. solche, die
sich an der Reggio-Padagogik oder an dem Konzept von Waldkindergarten
orientieren). Bedingungen flr Innovationen werden im Elementarbereich zudem
nicht nur durch den Bildungsfoderalismus bestimmt, sondern auch durch das
Subsidiaritatsprinzip, die daraus abgeleitete Tragerverantwortung fur das konkrete
Konzept und den in der Regel grolRen Gestaltungsraum fiir die Fachkrafte in einer
Einrichtung. Bildung und Beratung von Fachkréaften in den Kindertagesstatten,
aber auch bei Tragern und Behorden gewinnen dabei ebenso an Bedeutung wie
deren Ausbildung und tbergreifende Bildungsangebote und 6ffentliche Diskurse.
Damit sind verschiedene Bedingungen und Handlungsebenen angesprochen, die
bei der Frage nach der Implementation einer Bildung flir nachhaltige Entwicklung
in diesem Bereich mit bedacht werden mussen.
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1.2 Ausgangssituationen fur die Analyse der
Bildungsplane und Konsequenzen fur die Darstellung der
Ergebnisse

Eine kritische Analyse der Bildungspléne fiir den Elementarbereich kann nicht
ohne ausdriuckliche Wurdigung des Qualitatssprungs, den die Diskussion um
frihkindliche Bildung in Wissenschaft, Bildungspolitik und Offentlichkeit
auszeichnet, erfolgen. Angebotspadagogik, Instruktionslernen, Kindergérten als
reine Beschaftigungsorte oder Selbstverwirklichung von Erzieherinnen haben
keine fachliche Akzeptanz mehr. Die Auseinandersetzung um das zugrunde zu
legende Bildungsverstandnis wird in der Regel auf hohem Niveau, unter
Einbeziehung neuester wissenschaftlicher Ergebnisse und internationaler
Erfahrungen gefuhrt. Allerdings ist die Diskussion nicht konsensual, wie spater
hinsichtlich des Bildungsverstandnisses und der Wertehorizonte genauer zu zeigen
ist; zudem wird deutlich, dass es zwischen unterschiedlichen Verstandnissen eine
ziemlich verhartete Auseinandersetzung um die Deutungshoheit gibt (vgl. die
Anmerkungen von Schéfer, 2005, S. 52 ff. zu Fthenakis und Gisbert). In den
Bildungsplanen spiegelt sich diese Situation durch eine zum Teil deutliche, jedoch
nicht ausgewiesene Zuordnung zu verschiedenen ,,Schulen* wider. Wenn hier als
Kriterium fur eine kritische Wirdigung der Bildungsplane das Konzept einer
Bildung fir nachhaltige Entwicklung zugrunde gelegt wird, ist auch nach den
Beziehungen zwischen den verschiedenen wissenschaftlichen Diskursen zu fragen.
Ohne dem hier vertiefter nachzugehen, l&sst sich festhalten, dass die Diskurse um
Bildung fur nachhaltige Entwicklung und um frihkindliche Bildungskonzepte
bisher weitgehend getrennt voneinander stattfinden.

Die Entstehungsprozesse der Bildungspléne sind unterschiedlich gewesen. Einige
der Lander haben wissenschaftliche Institute beauftragt, deren Entwurf mit den
politisch Verantwortlichen und Vertretern der beruflichen und gesellschaftlichen
Praxis beraten wurde: Dabei waren einige Wissenschaftler/innen fur mehrere
Lander verantwortlich, so dass weite Teile dhnlich oder identisch sind: Bayern und
Hessen als eine Gruppe; Berlin, Hamburg und (in etwas anderer Form) das
Saarland als zweite; im Saarland besteht das ,,Bildungsprogramm® aus dem
knappen ,,Bildungsprogramm flir Saarldndische Kindergéarten* und den
»,Handreichungen fir die Praxis zum Bildungsprogramm fiir saarlandische
Kindergarten®, die in ihrer Struktur und Ausrichtung dem Berliner und Hamburger
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Bildungsplan &hnelt und eine erweiterte Fassung der vorangehenden Ausftihrungen
unter gleicher Federfiihrung darstellt. (Die ,,Handreichung® wird im Folgenden
deshalb als Bildungsplan des Saarlands der Analyse zugrunde gelegt.) In
Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Sachsen-Anhalt wurden
die Grundlagen als Gutachten oder als Entwurf von jeweils anderen
Wissenschaftlern bzw. Wissenschaftlerinnen erarbeitet. In Bremen war die
Universitdt an einer Arbeitsgruppe, in Schleswig-Holstein waren einzelne
Fachwissenschaftler/innen an einer Arbeitsgruppe beteiligt; das niedersdchsische
Ministerium hat eine Arbeitsgruppe aus Tragern und Elternvertretern
herangezogen, in Rheinland-Pfalz waren zusatzlich auch Kirchen und kommunale
Spitzenverbédnde dabei. Der Einfluss gesellschaftlicher Gruppen ist sehr
unterschiedlich ausgepragt; am ehesten ist — ausgehend von den Texten der
Bildungsplane — der Einfluss der Kirchen nachvollziehbar: In Rheinland-Pfalz und
im Saarland gibt es eine identische Formulierung zu religidser Erziehung (,,Die
Frage nach Gott ist fiir sie in diesem Sinne eine zentrale Lebensfrage®), in Hessen
eine nahezu wortgleiche. In Sachsen ist der Wunsch der Kirche, religiose Fragen
als verbindlichen Teil aufzunehmen, gesondert im Anhang aufgenommen; das
Land selbst hat die Bedeutung der Auseinandersetzung mit religidsen Fragen in
den groReren Kontext der Suche nach eigenen Wertorientierungen gesetzt.

Durchgehend wird der gemeinsame Prozess von Praxisvertreterinnen und
Praxisvertretern, politisch Verantwortlichen und zumeist auch
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern betont, in dem der Plan — auch durch
Workshops, Werkstétten oder Arbeitsgruppen unterstiitzt — entstanden ist.

Die Bildungsplane haben zudem einen unterschiedlichen Charakter — je nachdem
ob sie als Empfehlung/ Handreichung/ Orientierungsplan oder als gemeinsame
Vereinbarung mit den Trégerverbanden (Baden-Wirttemberg; Nordrhein-
Westfalen; Saarland; Sachsen-Anhalt) formuliert wurden.

Einige der Plane sind bzw. waren ausdricklich als vorladufig deklariert, der
Implementationsprozess wird bzw. wurde zum Teil wissenschaftlich begleitet
(Bayern; Brandenburg; Bremen; Hessen; Nordrhein-Westfalen; Rheinland-Pfalz;
Saarland; Sachsen; Sachsen-Anhalt). In einigen Bundesldndern wurden als
Unterstitzung der Implementation so genannte Modellkindergérten (Bayern;
Sachsen), oder Konsultationskindertagesstatten (Niedersachsen; Rheinland-Pfalz;
Thiringen) einbezogen. In Sachsen werden ausgewéhlte Kindergarten zu
»~Kompetenzzentren* entwickelt. In Hessen werden fir die Erprobungsphase so
genannte ,,Tandems* aus ,,Kindergarten, Schule und andere Lernorte* (Hessen, S.
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5) gebildet. Dieser aufwéndige Prozess wird zudem durch Fortbildungsprogramme
und Fortbildungen begleitet, z.T. durch tragertbergreifende Malinahmen, wie z.B.
in Bremen, ein gemeinsames Fortbildungscurriculum fir die Fortbildung der
Tréager in Sachsen, durch Multiplikatorenfortbildung in Mecklenburg-Vorpommern
oder Schleswig-Holstein. Diese in allen Bundeslandern zumindest &hnliche
Situation als ,,offenes Projekt” (wie es im bayerischen Plan heilt, vgl. S.12) wird
hier zusammenfassend erwahnt, da daraus im Vergleich zu anderen
Bildungsbereichen guinstige Rahmenbedingungen fur die Implementation eines
innovativen Konzepts sichtbar werden. Die inhaltlichen Diskussionen in diesen
Kontexten sind jedoch nicht Bestandteil dieser Untersuchung.

Im Kap. 2 werden die Bildungsplane hinsichtlich ihrer Struktur und der
Geltungsdauer vorgestellt. Dabei wird eine Aufstellung der berticksichtigten
Themenfelder noch keinen Vergleich erlauben — zu verschieden ist die inhaltliche
Ausgestaltung der einzelnen Bildungsbereiche, vor allem auch des zugrunde
gelegten Bildungsverstandnisses und der daraus abgeleiteten Prinzipien fir die
padagogische Arbeit.

Die folgende Analyse geht aus von einem Verstandnis von Bildung fur nachhaltige
Entwicklung (Kap.3), das leitend fir die Frage ist, inwieweit dieses Konzept
explizit zugrunde gelegt (Kap.4) oder Elemente dessen mitgedacht werden kénnten
(Kap.5). Besonderes Augenmerk gilt dem Bildungsverstandnis, da es der Schlssel
fir die Ausgestaltung der einzelnen Kapitel ist.

AbschlieRend kénnen dann Empfehlungen fiir die Implementation von Bildung fir
nachhaltige Entwicklung herausgearbeitet werden (Kap.7).
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2 Gegenstand der Analyse: Bildungsplane der
Lander flur den Elementarbereich

Schon die unterschiedliche Benennung der hier als ,,Bildungsplane® zusammen-
gefassten konzeptionellen Vorstellungen fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen
deutet unterschiedliche Akzentsetzungen an. Brandenburg, Nordrhein-Westfalen, das
Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiringen fassen die
Absichten unter ,Bildung“ zusammen; Baden-Wirttemberg, Bayern, Bremen,
Hamburg, Hessen, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz nennen Bildung und
Erziehung, Berlin auch noch Betreuung (wie im KJHG) im Titel, Mecklenburg-
Vorpommern adressiert eindeutig mit dem Titel ,,Rahmenplan fiir die zielgerichtete
Vorbereitung von Kindern in Kindertageseinrichtungen auf die Schule®.

Hessens ,,Bildungs- und Erziehungsplan® unterscheidet sich deutlich hinsichtlich der
angesprochenen Zielgruppe: Sind in der Regel Kinder ,,von Null bis 6 Jahren* (in
einigen Fallen auch Hortkinder in der Tageseinrichtung) einbezogen, so gilt der Plan
in Hessen ,,fir Kinder von 0 bis 10 Jahren* — also grundsatzlich auch fur Kinder in
der Grundschule. Auch Thuringen beabsichtigt, seine ,,Leitlinien fur frihkindliche
Bildung“ in ein Konzept ,,Bildung und Betreuung von 2 bis 16 einzubringen
(Thdringer Kultusministerium 2005). Damit wird ein Weg hin zur Konsistenz von
Bildungsplanen beschritten, der zum einen notwendig ist, um die Forderung nach
lebenslangem Lernen zu unterstiitzen, und der zum anderen den Anspruch des
Individuums auf eine gestaltbare Bildungsbiographie ohne ,,Systembriiche®
unterstreicht.

Fur mehrere der Bildungsplane liegen inzwischen Materialien, ,,gute Beispiele* oder
inhaltliche Erldauterungen, z.B. in Form von Fortbildungsangeboten, vor. Diese
werden im Rahmen der Analyse ebenso wenig beriicksichtigt wie der ,,Nationale
Kriterienkatalog“, den Thiringen in seinen ,,Leitlinien frihkindlicher Bildung* zur
verbindlichen Arbeitsgrundlage flr alle Kindertagesseinrichtungen erklart; fur die
Analyse ist das von Interesse, was die Bundeslander ausdricklich als Orientierung
flr die Arbeit im Elementarbereich beschlossen haben.

Die folgende Ubersicht basiert auf den als Printversion oder im Internet im
Dezember 2007 verfuigbaren Unterlagen der Lander.
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2.1 Bildungsplane im Uberblick

Publikation Inkrafttreten | Besonderheiten aktuell
Baden-Wirttemberg 30. Juli 2004 | Pilotphase

Ministerium fir Kultus, Jugend und Implementierung 2009/
Sport Baden-Wiirttemberg: 2010

Orientierungsplan fir Bildung und
Erziehung fir die baden-
wirttembergischen Kindergéarten.
Pilotphase. Berlin; Diisseldorf;
Mannheim: Cornelsen Scriptor 2005

Bayern November
2005
Bayerisches Staatsministerium fir
Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen & Staatsinstitut flr
Frihpédagogik: Der Bayerische
Bildungs- und Erziehungsplan fir
Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung. 2., aktualisierte und
erweiterte Auflage. Berlin;
Dusseldorf; Mannheim: Cornelsen
Scriptor 2007

Berlin 2004

Senatsverwaltung fir Bildung,
Jugend und Sport : Berliner
Bildungsprogramm fiir die Bildung,
Erziehung und Betreuung von
Kindern in Tageseinrichtungen bis zu
ihrem Schuleintritt. Weimar; Berlin:
verlag das netz 2004
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Publikation Inkrafttreten | Besonderheiten aktuell

Brandenburg 2004

Ministerium fir Bildung, Jugend und

Sport des Landes Brandenburg:

Grundsatze elementarer Bildung in

Einrichtungen der

Kindertagesbetreuung im Land

Brandenburg. Potsdam 2004.

www.mbjs.brandenburg.de

Bremen Dezember Internet-Handbuch als

2004 Erganzung zum Bremer

Freie Hansestadt Bremen. Der Rahmenplan:

Senator fur Arbeit, Frauen, Kooperationsprojekt

Gesundheit, Jugend und Soziales: der Universitat Bremen

Rahmenplan fur Bildung und mit dem Senator fir

Erziehung im Elementarbereich. Arbeit, Frauen,

Fruhkindliche Bildung in Bremen. Gesundheit, Jugend und

Bremen 2004 Soziales: Gebildete
Kindheit — Online-
Handbuch der
Bildungsarbeit im
Elementarbereich,
www.handbuch-
kindheit.uni-bremen.de/

Hamburg November

2005

Freie und Hansestadt Hamburg.
Behdorde flr Soziales und Familie:
Hamburger Bildungsempfehlungen
fir die Bildung und Erziehung von
Kindern in Tageseinrichtungen.
Hamburg November 2005.
www.kita.hamburg.de
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Publikation Inkrafttreten | Besonderheiten aktuell
Hessen Oktober Entwurf fur die
2005 Erprobung
Hessisches Sozialministerium &
Hessisches Kultusministerium (Mérz (angekundigt far
2005): Bildung von Anfang an. Schuljahr 2005/2006)
Bildungs- und Erziehungsplan fir
Kinder von 0-10 Jahren in Hessen.
Hessen Oktober 2005
Mecklenburg-Vorpommern 1. August Rahmenplan versteht
Sozialministerium Mecklenburg- 2004 sich ,,als 1. Entwurf*
Vorpommern: Rahmenplan fur die
zielgerichtete VVorbereitung von
Kindern in Kindertageseinrichtungen
auf die Schule. 2. Auflage. Schwerin
2005
Niedersachsen 12. Januar Als Rahmen mit
2005 empfehlendem

Niederséchsisches
Kultusministerium:
Orientierungsplan fir Bildung und
Erziehung im Elementarbereich
niedersachsischer
Tageseinrichtungen fur Kinder.
Hannover 2005

Charakter von den
Tragern anerkannt und
unterzeichnet
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Publikation

Inkrafttreten

Besonderheiten aktuell

Nordrhein-Westfalen

Ministerium fir Schule, Jugend und
Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen (2003):
Bildungsvereinbarung NRW.
Fundament starken und erfolgreich
starten. Dusseldorf Oktober 2003

(Ein Gutachten, das in den Prozess
der Erarbeitung der Vereinbarung
eingeflossen ist, darin jedoch nicht
erwahnt wird, ist als (erweiterte)
wissenschaftliche Publikation
erschienen: Schafer 2005)

1. August
2003

Bildungsvereinbarung
mit den
Spitzenverbénden der
freien und 6ffentlichen
Wohlfahrtspflege und
der Kirchen
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Publikation

Inkrafttreten

Besonderheiten aktuell

Rheinland-Pfalz

Ministerium fir Bildung, Frauen und
Jugend: Bildungs- und
Erziehungsempfehlungen fur
Kindertagesstatten in Rheinland-
Pfalz. Berlin; Dusseldorf; Mannheim:
Cornelsen Scriptor 2004

August 2004

Vereinbarung als
Empfehlungen ,,als
Grundlage fur die
tréager- und
einrichtungsspezi-
fischen Umsetzungen in
den einzelnen
Kindertagesstatten*

Saarland

Ministerium fir Bildung, Kultur und

Wissenschaft: Bildungsprogramm fir
saarlandische Kindergéarten. Weimar;
Berlin: verlag das netz 2006

Internationale Akademie, INA
gemeinnitzige Gesellschaft fur
innovative Padagogik, Psychologie
und Okonomie mbH an der Freien
Universitat Berlin, hrsg. vom
Ministerium fir Bildung, Kultur und
Wissenschaft: Handreichungen fir
die Praxis zum Bildungsprogramm
fur saarlandische Kindergarten.
Weimar; Berlin: verlag das netz 2007

2006

2007

Sachsen

Séachsisches Staatsministerium fir
Soziales (Hrsg.) Der sdchsische
Bildungsplan - ein Leitfaden fir
padagogische Fachkréfte in
Kinderkrippen und Kindergarten.
Weimar; Berlin: verlag das netz 2006

2006
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Publikation

Inkrafttreten

Besonderheiten aktuell

Sachsen-Anhalt

Ministerium fir Gesundheit und
Soziales des Landes Sachsen-Anhalt
(Hrsg.): Bildung: elementar —
Bildung von Anfang an.
Bildungsprogramm fiir
Kindertageseinrichtungen in
Sachsen-Anhalt. Magdeburg 2004.
www.ms.sachsen-anhalt.de,
www.kinderministerium.de

21.
September
2004

Schleswig-Holstein

Ministerium fir Bildung,
Wissenschaft, Forschung und Kultur
des Landes Schleswig-Holstein:
Erfolgreich starten. Leitlinien zum
Bildungsauftrag von
Kindertageseinrichtungen. Kiel 2004.
www.landesregierung.schleswig-
holstein.de

September
2004

Thiringen

Thiringer Ministerium fir Soziales,
Familie und Gesundheit & Thiringer
Kultusministerium: Leitlinien
fruhkindlicher Bildung. Erfurt 2003

(Der ,,Nationale Kriterienkatalog* ist
verbindliche Arbeitsgrundlage in
allen Kindertageseinrichtungen.)

Oktober
2003

Erprobung der
Leitlinien fur das
Kindergartenjahr
2003/2004
angekundigt;
Institutionstbergreifen-
der Bildungsplan fir
Kinder bis 10 Jahre in
Vorbereitung; soll 2008
in Kraft treten
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2.2 Bildungsbereiche

Ahnliche Strukturen (nicht unbedingt Inhalte) in den Planen gibt es hinsichtlich
gesonderter Kapitel

e zum Bildungsverstandnis, die sich mehr oder weniger differenziert und ausfthrlich
in allen Planen finden;

e zu den Zielen (in der Regel orientiert an der Kompetenz-Diskussion aber auch
ausdricklich an ,,Schulfahigkeit”, wie in Mecklenburg-Vorpommern, Baden-
Wiirttemberg, Bayern oder Nordrhein-Westfalen);

e zur sozialen Lage und den Kompetenzen von Kindern (insbesondere die
Anforderungen aus dem Gender-Bewusstsein, von Interkulturalitit, im Umgang
mit Behinderungen, im Umgang mit besonders prekaren Lebenslagen durch Armut
und/oder Migration; in Bayern auch: mit Hochbegabung);

e padagogische, methodische Aufgaben (u.a. Raumgestaltung, Projekte,
Philosophieren mit Kindern, Spiel als Lernform);

e zu den Aufgaben von Erzieherinnen und Erziehern (z.T. auch zu den Aufgaben
von Trégern);

e zur Zusammenarbeit mit den Eltern/ Erziehungspartnerschaft mit Eltern;

e zur Zusammenarbeit im Gemeinwesen (auch: soziale Netzwerkarbeit zur
Koordination der sozialen Hilfsangebote bei Problemlagen);

e Ubergang in die Grundschule/ Zusammenarbeit mit der Schule.

Alle machen Ausfiihrungen zum Komplex der Beobachtung und Dokumentation der
Bildungsprozesse, Evaluation und Qualitatsentwicklung und -sicherung. Eine
besondere LOsung daflir hat Thiringen gefunden: Der ,nationale Kriterienkatalog*
(Tietze u.a. 2003) ist ,verbindliche Arbeitsgrundlage in allen Kindertages-
einrichtungen in freier und kommunaler Trégerschaft* (Thuaringen, S. 7).

Kernstlick der Bildungsplane sind die thematischen Bildungsbereiche (auch
Erziehungs- oder Entwicklungsbereiche genannt, wie aus der folgenden Ubersicht
hervorgeht). Brandenburg hat die Struktur seines Plans weitgehend an den
Bildungsbereichen orientiert. Bayern setzt mit Ausfiihrungen zu den padagogischen
Aufgaben und deren Fundierung einen besonderen auch quantitativ sichtbaren
Akzent.

Die Bildungsbereiche differieren in Benennung und Anzahl nach Bundeslandern.
Allerdings lassen sich fir alle Bildungsplane gemeinsame Felder feststellen. Eine
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hohe Prioritat wird Sprache und Kommunikation zugemessen, begriindet durch die
Schliusselstellung, die in den Bildungsvergleichsstudien der Lesekompetenz
zugeschrieben wird, und begrindet durch den Forderbedarf von Kindern mit
Migrationshintergrund, der ebenfalls als Ergebnis der PISA-Studien festgestellt
wurde. Dazu gehdren zudem Bildungsbereiche, die mit schulischen Fachern
korrespondieren: Mathematik, Naturwissenschaften, Musik, Gestalten, Bewegung,
Religion/ Werteerziehung. Die Jugend- und Kultusministerkonferenz hatte sich 2004
auf einen gemeinsamen Rahmen fir die frihkindliche Bildung verstandigt, in dem
folgende ,,Bildungsbereiche” genannt werden:

Sprache, Schrift, Kommunikation

Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/ religiose Bildung
Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik

Musische Bildung/ Umgang mit Medien

Korper, Bewegung, Gesundheit

Natur und kulturelle Umwelten

Diese waren Orientierung fir die Léander. Hinsichtlich des zugrunde gelegten
Verstandnisses und in ihrer Ausgestaltung differieren die Bereiche jedoch zum Teil
erheblich. Die folgende Ubersicht Uber die Bildungsbereiche und die ggf.
vorhandene Untergliederung l&sst schon einen ersten Eindruck davon entstehen. In
der Analyse des Kap. 4 und 5 werden diese Unterschiede, ausgehend von der Frage,
inwieweit Elemente einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung sichtbar werden, an
ausgewahlten Planen und Bildungsbereichen konkret.
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JMK/ Sprache | Persona Mathe- Musisc Korper/ Natur
KMK , le und matik, he Beweg und
Schrift, | soziale Naturw Bildung ung/ kulturel
Komm Entwic issensc / Gesund le
unikati klung, haft, Umgan heit Umwelt
on Werteer (Inform g mit en
ziehung ations-) Medien
/ Techni
religios k
e
Bildung
Baden- | Sprache | Sinn, Denken Sinne Korper Gefinl
Wirtte Werte und
mberg und Mitgefil
Religio hl
n
Bildun
gs- und
Entwic
k-
lungs-
felder
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Bayern | Sprach- | Werteo | Emotio | Fragen Naturw | Kiinstle | Astheti | Starke Umwelt
und rientiert | nalitat, de und issensc risch K, Kinder:
The- medien | und soziale forsche | haften aktive Kunst Beweg
menbe | kompet | verantw | Bezieh nde und Kinder: | und ung,
zogene | ente ortungs | ungen Kinder: | Techni Musik; Kultur; | Rhythm
Bildun Kinder: | voll und Kk Astheti ik,
gs-und | Sprache | handeln | Konflik | Mathe K, Tanz
Erzieh und de te matik; Kunst und
ungsbe | Literac Kinder: Naturw und Sport;
-reiche Y; issensc Kultur; Gesund
Informa | Wertori haften heit
tions- entieru und
und ng und Techni
Komm Religio k;
unikati Sitat; Umwelt
onstech | Emotio
nik, nalitat,
Medien | soziale
Bezieh
ungen
und
Konflik
te
Berlin Komm Soziale Mathe Naturw | Musik Bildner | Korper,
unikati und matisch | issensc isches Beweg
Bildun | on: kulturel e haftlich Gestalt | ung und
gsbe- Sprache | le Grunde | eund en Gesund
reiche n, Umwelt rfahrun | technis heit
Schriftk gen che
ultur Grunde
und rfahrun
Medien gen
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Brande | Sprache | Soziale Mathe Musik Darstell | Korper,
nburg , s Leben matik en und Beweg
Komm und Gestalt | ung und
unikati Naturw en Gesund
Bildun | onund issensc heit
gsbe- Schrift haften
reiche
kultur
Breme | Sprachl | Soziale Rhythm | Bauen Korper Natur, Spiel
n iche S ik und und und Umwelt und
und Lernen, Musik Gestalt Beweg und Phantas
Bildun | nonver Kultur en ung Techni ie
gsbe- bale und k
reiche Komm Gesells
unikati chaft
on
Hambu | Komm Soziale Mathe Naturw | Musik Bildner | Korper,
rg unikati und matisch | issensc isches Beweg
on: Kulture e haftlich Gestalt | ung und
Bildun | Sprache | lle Grunde | eund en Gesund
gsbe- n,Schrif | Umwelt rfahrun | technis heit
reiche tkultur gen che
und Grunde
Medien rfahrun
gen




26 Ute Stoltenberg

Hessen | Komm | Verant Emotio | Lernen Naturw | Kreativ | Bildner | Starke Umwelt | Gesells | Lebens
unikati wortun nalitat de, issensc e, ische Kinder: chaft, praxis
inein- onsfreu | gsvoll und forsche | haften, fantasie | und Gesund Wirtsch
anderg | dige und soziale nde und | Techni volle darstell | heit, aft und
reifend | und wertori Bezieh entdeck | k und ende Beweg Kultur;
e medien | entiert ungen ungsfre kinstler | Kunst ung und
Schwer | kompet | handeln udige ische Sport,
punkte | ente de Kinder: Kinsiér : Lebens
der Kinder: | Kinder: und praxis
Bildun | Sprache Mathe Tanz
gs-und | und Religio matik,
Erzieh Literac | sitét Naturw
ungs- Y, und issensc
prozess | Medien | Wertori haften,
e der entieru Techni
Kinder ng,Dem k
okratie
und
Politik;
Meckle | Spreche Elemen Musik, Beweg Gemein
nburg- | nund tares Astheti ungserz schaft —
Vorpo Sprache mathem k und iehung Natur —
mmern atisches bildneri Sachen
Denken sches
Gestalt
en
Bildun
gs- und
Erzieh
ungsbe

-reiche
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Nieder- | Sprache | Ethisch | Emotio | Mathe Entwic Astheti Korper Natur Lebens
sachse und e und nale matisch | klung sche - und praktisc
n Spreche | religios | Entwic | es kogniti Bildung | Beweg Lebens he
n e klung Grundv | ver ung — welt Kompet
Lernbe Fragen, | und erstand- | Fahigke Gesund enzen
reiche Grunde | soziales | nis iten und heit
und rfahrun | Lernen der
Erfahr gen Freude
ungsfel men- am
der schlich Lernen
er
Existen (nicht
z auf
naturwi
SS.
festgele
gtsto)
Nordrh | Sprache Spielen | Beweg Natur
einWes | (n) und ung und
tfalen Gestalt kulturel
en, Me- le
dien Umwelt
Bildun (en)
gsbe-
reiche
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Rheinl Sprache | Religié | Interkul | Mathe Kinstle | Medien | Beweg Korper | Naturer | Gestalt | Wahrne
and- se turelles | matik — rische ung - fahrung | ungvon | hmung
Pfalz Bildung | und Naturw Ausdru Gesund | - Gemein
interreli | issensc cksfor- heit - Okolog | schaft
Bildun gidses haft — men Sexuali | ie und
gs- und Lernen | Techni (Gestalt tat Bezieh
Erzieh k erisch- ungen
ungsbe kreative
-reiche r
Bereich
musikal
ischer
Bereich
Theater
, Mi-
mik,
Tanz)
Saarla | Sprache | Soziale Mathe Naturw | Musik Bildner | Korper,
nd und und matisch | issensc isches Beweg
Schrift kulturel e haftlich Gestalt | ung und
Bildun le Grunde | eund en Gesund
gsbe- Umwelt rfahrun | technis heit
reiche : gen che
Werteer Grunde
ziehung rfahrun
und gen
religios
e

Bildung
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Sachse
n

Bildun
gsbe-
reiche

Komm
unikati
ve
Bildung
(nonver
bale
Komm
unikati
on,
Sprache

Schriftl
ichkeit
und
Medien

)

Soziale
Bildung
(Sozial
es
Lernen,
Differe
nzerfah
r'_
ungen,
Werte
und
Weltan
schauu
ngen,
Demok
ratie

Mathe
matisch
e
Bildung
(Entdec
ken von
Regelm
arigkeit
en und
Entwic
klung
des
Zahlen
verstan
dnisses,
Messen
, Wie-
gen und
Ver-
gleiche
n,
Vorstell
ungen
Uber
Geomet
rie

Naturw
i1Ssensc
haftlich
e
Bildung
(Natur,
Okolog
ie,
Techni
k)

Astheti
sche
Bildung
(Musik,
Theater
und
Tanz,
bildneri
sches
Gestalt
en)

Somatis
che

Bildung
(Korper

Beweg
ung,
Gesund
heit)
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Sachse | Komm (Inter)k Mathe Welterk | Astheti Korper/
n- unikati ulturell matisch | undung | kund Beweg
Anhalt | on, eund e und Kreativ ung und
Sprache | soziale Grunde | naturwi | itat Gesund
Bildun | (n)und | Grund- rfahrun | ssensch heit
gsbe- Schriftk | erfahru gen aftliche
ultur ngen Grunde
reiche rfahrun
gen
Schles Sprache | Ethik, Mathe Musisc Korper, Kultur,
wig- (n), Religio matik, h- Gesund Gesells
Holstei Zeichen | nund Naturw asthetis heit und chaft,
n / Schrift | Philoso issensc che Beweg Politik
und phie haft Bildung ung
Bildun | Komm und und
gsbe- unikati Techni Medien
reiche on k
Thirin | Sprache | Soziale Spielen, Beweg angekiin
gen und und Gestalt ung digt:
Komm | emo- en und Thiring
Bil- unikati tionale Experi er
dungsb | on Bezieh mentier Bildung
ereiche ungen en s-plan
fur
Kinder
bis 10

Jahre
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2 Kiriterien fur Bildung fur nachhaltige
Entwicklung in Kindertagesstatten

Im Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung werden Ziele, Inhalte und
Methoden zusammengefasst, die Menschen befédhigen konnen, im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung zu denken und zu handeln. Die Notwendigkeit, eigene
Lebens- und Wirtschaftsweisen hinsichtlich des Umgangs mit natirlichen
Ressourcen, Belastungen des Okosystems sowie hinsichtlich der Einfliisse auf
Gesundheit, wirtschaftliches Auskommen, befriedigende soziale Beziehungen,
kulturelle Identitat aller Menschen in dieser Einen Welt tberdenken zu mdissen, ist
zumindest programmatisch weltweit anerkannt (Grunwald/ Kopfmdller 2006). Dazu
gehort, dass die MaRstabe fir ein gutes Leben, fir das Verhéltnis von Nord und Sid
und fur das Verhéltnis von Mensch und Natur auf dem Prifstand stehen. Das
notwendige Umdenken, das Denken in globalen Wirkungszusammenhangen sowie
das Verstandnis fir die komplexen Zusammenhénge sind Aufgaben fur alle
Menschen, die sich an der Gestaltung ihres eigenen Lebens beteiligen wollen, in
Verantwortung auch gegenliber anderen Menschen, gegenuber kinftigen
Generationen und gegenuber der Natur mit allen Kreaturen, die uns das Leben auf
dieser Erde ermdglicht. Es gibt eine Verantwortung der Politik, Rahmenbedingungen
zu schaffen, die allen Menschen den Zugang zu dem heute verfligbaren Wissen, zu
Urteilen und Handlungsméglichkeiten in Gegenwart und absehbarer Zukunft
eroffnet.

Die Bundesregierung und die Lander haben in Deutschland daraus die Konsequenz
gezogen, Bildung fir nachhaltige Entwicklung als Gbergreifende Aufgabe fir alle
Bildungsbereiche zu formulieren (Deutscher Bundestag 2000; BLK 2001). Im Juni
2002 hat der Deutsche Bundestag eine Neuorientierung der Bildungs- und
Forschungspolitik am Leitbild ,,Nachhaltige Entwicklung® gefordert und dabei
ausdricklich ,alle Sektoren des Bildungsbereichs” einbezogen (Bundestags-
drucksache 14/ 8651). Weltweit wird das Anliegen einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung von der UN-Dekade ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® (2005-
2014) unterstutzt. Die UNESCO, die fur diese UN-Dekade die Federfiihrung hat, hat
auf der Grundlage ihres Programms ,,United Nations Decade of Education for
Sustainable Development 2005-2014: Draft International Implementation Scheme*
(2004) Nachhaltigkeit lernen mit Kindern, und zwar bereits im Kindergarten,
ausdrcklich als einen Schwerpunkt dafiir genannt (vgl. auch Deutsche UNESCO-
Kommission 2004).
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Die Umweltministerkonferenz hat auf ihrer 61. Sitzung im November 2003
~Empfehlungen zur Umweltbildung und zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung”
verabschiedet, mit denen sie auf die vorhandenen Kompetenzen in der
aullerschulischen Umweltbildung (z.B. Umweltzentren) aufmerksam macht und
dabei neben Schulen auch Kindertagesstatten als Kooperationspartner anspricht.

Fur Einstellungen, Werte und Wissen wird der Grund in den ersten Lebensjahren
gelegt; auf das, was man an Einsichten, Kenntnissen und Erfahrungen schon in
friher Kindheit erworben hat, kann man aufbauen. Unbestritten gehdren zu den
Werten, die Kinder von Anfang an erfahren, praktizieren und verstehen sollen
Gleichheit, Respekt vor der eigenen Person, demokratisches Zusammenleben und die
Freiheit, eigene Meinungen haben und vertreten zu durfen. Naturerfahrungs- und
Umweltbildungskonzepte haben versucht, Kindern den Zugang zu Wissen und
Werthaltungen hinsichtlich von Pflanzen, Tieren und Okosystemen zu er6ffnen.

Das Konzept der Bildung fur nachhaltige Entwicklung stellt die Bedeutung von
Naturerfahrung, von Demokratielernen und von Umweltbildung in einen neuen
Analyse- und Handlungsrahmen. Wichtige Eckpunkte dafiir sind: Nachhaltige
Entwicklung ist eine kulturelle Aufgabe mit der Herausforderung, nach dem
Zusammenhang von 0Okonomischen, sozialen und kulturellen Fragen mit den
Okologischen zu suchen. Eigenes Handeln in lokalen wund regionalen
Zusammenhéngen ist immer Teil von globalen Wirkungszusammenhangen. Nicht
»1hemen“ werden behandelt, sondern es werden Fragen an Problemfelder,
Aufgaben, Naturphdanomene gestellt, die das Verhaltnis von Mensch und Natur
betreffen und die auffordern, Antworten mit Hilfe des jeweils kulturell vorhandenen
Wissens zu suchen. Fragen nachhaltiger Entwicklung sind Fragen des eigenen
Lebens. So sind auch Alltagswissen und das Wissen von Menschen aus
verschiedenen  gesellschaftlichen  Bereichen, verschiedenen  Alters und
unterschiedlicher Kulturen als Bestandteil und ,,Motor* neuen Wissens fur eine
zukunftsfahige Entwicklung zu sehen. Auf Erfahrungswissen, traditionelles Wissen
und Kinderwissen (oder das anderer Experten ihres eigenen Lebens) kann ebenso
wenig verzichtet werden wie auf international geteiltes wissenschaftliches Wissen.
Bisher als einzelne, in ihrer Fille auch als tGberfordernde Anforderungen gesehene
Bildungsbereiche werden Uber das Nachhaltigkeitskonzept in ihrem Zusammenhang
erkennbar: Umweltbildung, Gesundheitsbildung, interkulturelle Bildung und
globales Lernen, Friedens,erziechung“ oder  Verkehrs,erziehung® und
naturwissenschaftliche Fragen von Biodiversitat oder die Okologie des Bodens
betreffend konnen in Problemstellungen unter der Nachhaltigkeitsperspektive
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exemplarisch bertcksichtigt werden (z.B. im Themenfeld Landwirtschaft und
Ern&hrung).

Bildung fur nachhaltige Entwicklung erfordert naturwissenschaftliches und
sozialwissenschaftliches Wissen — mehr aber noch natur- und sozialwissen-
schaftliche Denkweisen und Methoden, um komplex denken zu kdnnen. Ziel ist
nicht ein Wissenskanon, sondern eine Personlichkeit, die sich ermutigt und fahig
fihlt, das eigene Leben mitzugestalten, und die tber Wissen und Kompetenzen
verfligt, dies im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu tun. Angesichts der
Komplexitdt der Aufgabe ist klar, dass dabei der Umgang mit Nichtwissen,
Risikoabwégung und Vorsorge im Handeln wichtige Prinzipien sind, die im Hinblick
auf Bildungsprozesse lineares, kurzfristiges und regional beschranktes Denken
ablosen missen. Kreativitat, Querdenken, Offenheit anderen Menschen und neuen
Situationen gegentber sind wichtige Voraussetzungen, die in Bildungsprozessen
gefordert werden konnen. Das wird mit ,,Gestaltungskompetenz“ (vgl. de Haan
2003; Stoltenberg 2006) als Ziel einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung
ausgedruckt.

Die konkreten Konzepte der Bildung fir nachhaltige Entwicklung bericksichtigen
die besonderen Bedirfnisse, Lernwege und Lebenssituationen der am
Bildungsprozess Beteiligten. Das heit auch, dass — bezogen auf -eine
Kindertagesstatte — das aktuelle fachliche Wissen tber frihkindliche Lern- und
Bildungsprozesse (zusammengefasst beispielsweise in Tietze u.a. 2007)
beriucksichtigt wird. So liegt den folgenden Ausfiihrungen ein Verstandnis zugrunde

e das Kinder als Akteur ihrer eigenen Lernprozesse sieht und entsprechend Eigen-
Sinn und Eigen-Zeit von Kindern in der Aneignung von Welt respektiert;

e das Lernen als Aneignung der Welt durch aktive Auseinandersetzung unter
Einsatz aller Wahrnehmungsmoglichkeiten und Zugénge zur Welt sieht.
Problemorientierung und dsthetische Bildung sind also zum Beispiel in diesem
Konzept kein Widerspruch, sondern sogar aufeinander bezogen;

e das Bildung ein Prozess ist, in dem Erwachsene Kinder ermutigen, anregen und
dabei unterstuitzen, sich mit ihrem Alltag und ihrer (Um-)Welt durch Gesprache,
Erkundungen,  Experimente,  Erproben, Spielen, Projekte, definierte
Aufgabenstellungen und alle Formen informellen Lernens so auseinander setzen,
dass sie ihr Kénnen und Wissen ausbauen und veréndern kdnnen;

e das Bildung in sozialen Kontexten betrachtet und damit die Qualitat der
Interaktion zwischen Kindern sowie von Kindern und Erwachsenen als Bestandteil
von Bildungsprozessen betrachtet. Entsprechend muss Raum eingerdumt werden,
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dass Kinder von Kindern lernen, dass Kinder von Erwachsenen lernen und dass
Erwachsene von Kindern lernen kénnen;

e das die Verantwortung fur Inhalte und Methoden der Bildungsprozesse von
Kindern im Elementarbereich vor dem Hintergrund gegenwartiger und zuknftiger
Herausforderungen fir die Orientierung und Mitgestaltung dieser Kinder in der
Welt sieht. Das heildt, dass formales und informelles Lernen (beeinflusst durch
soziale, raumliche und materielle Gegebenheiten) hinsichtlich der Werte und Ziele
des zugrunde gelegten Bildungskonzepts deutlich sein missen. Erzieherinnen und
Erziehern kommt eine grolRe Bedeutung und Verantwortung fir die Ausgestaltung
des Konzepts zu. Erzieherinnen und Erzieher brauchen eine Orientierung, um
nicht eine beliebige Vielfalt an Erfahrungen und inhaltlichen Impulsen zu geben;

e das die Fragen der Kinder als wichtige Themenstellungen zum Verstandnis der
Welt, die in die Bildungsarbeit eingebracht werden, ebenso wie die Grundsétze der
Gestaltung des Lernumfelds und erweiterter Lernmdglichkeiten unter der
Perspektive einer demokratischen und an einer nachhaltigen Entwicklung
orientierten Welt verstanden und so zum Gegenstand der Bildungsprozesse der
Kinder werden konnen.

Die im Folgenden dargelegten Kriterien fiir Bildung fir nachhaltige Entwicklung im
Elementarbereich sollen die neuen Herausforderungen als Orientierung auch fir
praktisches Handeln als péadagogische Fachkraft in Kindertagesstatten sichtbar
machen. Zugleich kdnnen sie als theoretischer Rahmen der folgenden Analyse der
Bildungsplane zugrunde gelegt werden.

3.1 Ethische Prinzipien

Bildung flr nachhaltige Entwicklung ist ein normatives (aber kein normierendes)
Konzept: Ergdnzend zu dem im Bildungsbereich durchgehend zugrunde gelegten
ethischen Prinzip der Menschenwirde und Demokratie wird in diesem
Bildungskonzept zugleich das ethische Prinzip des Erhalts der natirlichen
Lebensgrundlagen und Gerechtigkeit im Zugang zu ihnen bericksichtigt, fiir heute
lebende Menschen in dieser Einen Welt und fur kiinftige Generationen — oder noch
weiter formuliert: des Erhalts der Natur als Basis des Lebens fir Mensch und
Kreaturen. Ethische Prinzipien haben Konsequenzen fiur die Ausgestaltung der
Zielsetzungen, Inhalte und Methoden von Bildungsprozessen.
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So erfordert die Orientierung an Demokratie offenen Diskurs, Beteiligung und
Gleichheit im Umgang, das Bewusstmachen von demokratischen Prinzipien und
Erfahrungen mit Partizipation als Inhalt von Bildungsprozessen.

Die Orientierung am Erhalt der Natur als Lebensgrundlage fir Mensch und
Kreaturen als ethisches Prinzip kann sich erweisen, indem man die Wahrnehmung
und das Verstandnis dafir entwickelt, dass wir in allen unseren téglichen
Verrichtungen und in der Nutzung aller Produkte auf nattirliche Lebensgrundlagen
angewiesen sind und zuriickgreifen. Sie aber wahrnehmen zu konnen, setzt
Aufgeschlossenheit und auch Wissen iber Wirkungszusammenhange voraus.

Gerechtigkeit gegeniiber heute lebenden Menschen setzt Einfiihlungsvermogen,
Umgang mit Verschiedenheit sowie Wissen um unsere globalen Verflechtungen mit
Menschen in dieser Einen Welt voraus.

Eine Werteorientierung erfordert zugleich immer die Reflexion dieser Werte mit der
Option, sich fiur sie entscheiden oder sie revidieren zu konnen — im Kontext
gesellschaftlichen Zusammenlebens. Deshalb gehort die Mdglichkeit, tber die oben
genannten Werte nachzudenken, sich mit anderen darlber zu verstandigen und dabei
den Gerechtigkeitsgedanken zu kultivieren, zu Bildungsprozessen von Anfang an.
Philosophieren mit Kindern aber auch Alltagsgesprache sind geeignete Zugange.
Berticksichtigt man die Art und Weise wie Kinder lernen, sind

e das gelebte Mensch-Mensch-Verhaltnis (mit Aufmerksamkeit fiir Verschiedenheit
und unter Einbeziehung von Menschen aus Regionen mit unterschiedlichen
Lebenschancen in dieser Einen Welt) und

e das gelebte Mensch-Natur-Verhaltnis (durch Aufmerksamkeit fir natdrliche
Ablaufe, Kreislaufe, Wirkungszusammenhange; fir Natur in unserer kulturellen
Umwelt [in Nahrung, Kleidung, Raumgegenstidnden]; durch Eingehen auf Zeiten
der Natur [durch Bericksichtigung saisonaler Nahrungsmittel, der nattirlichen Zeit
von Ablaufen in der Natur, durch Handeln in Ubereinstimmung mit der Fahigkeit
von Okosystemen; durch Wahrnehmung und Beachtung der Zeiten des eigenen
Korpers, der auch kulturelle Ereignisse bestimmenden Jahreszeiten])

ein wichtiges Medium, um Kinder zum Fragen und Nachdenken (ber die
Verantwortung von Menschen (auch kleinen) in diesem Zusammenhang anzuregen.
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3.2 Partizipation und Lernen in Ernstsituationen

Bildung fir nachhaltige Entwicklung ist ein gesellschaftlicher Lern-, Such- und
Gestaltungsprozess. Die Komplexitét der zu beachtenden Wirkungszusammenhange,
die Alternativen, die sich im Handeln stellen und die auszuhandelnden
Entscheidungen bei konflikthaften Situationen (auch konkret in der Kindertages-
einrichtung, z.B.: soll man einen Teil des Bodens fur Rollen- und Radspiele
versiegeln?) erfordern immer wieder Besprechung und Informationsbeschaffung, um
den an Nachhaltigkeit orientierten Handlungs- und Gestaltungsraum auszuloten.
Partizipation aller ist gefordert — nicht nur, um maoglichst alle sozial zu integrieren,
sondern um das Wissen und die Sichtweisen aller fir konsensuale und
zukunftsféahige Losungen nutzen zu konnen (vgl. auch Stoltenberg 2007). Bildung
und (Mit-)Gestaltung des eigenen Lebensumfelds stehen in einem nicht auflésbarem
Zusammenhang: Mitgestaltung unter Nachhaltigkeitsperspektiven (z.B. bei der
Auswahl von Nahrungsmitteln) sind Bildungsprozesse (hier u.a.: Uber die
Unterscheidung  verschiedener  Produktionsweisen  von  Nahrungsmitteln);
Bildungsprozesse konnen durch (Mit-)Gestaltung angeregt und wirksam verankert
werden. Das heil3t, dass Bildungsprozesse in Ernstsituationen stattfinden sollten. Die
Erzieherin muss fiir potentielle Bildungssituationen im Sinne einer Bildung fur
nachhaltige Entwicklung sensibilisiert sein, um sie aufgreifen und das Kind/ die
Kinder in ihrer Neugier und ihrem Problemldsungsinteresse unterstiitzen zu kénnen.

Lern-, Such-, und Gestaltungsprozesse von Kindern suchen sich Ausdrucksformen,
wenn man ihnen die entsprechenden Mittel dazu gibt. Das geschieht beispielsweise
in der Reggio-Padagogik, wenn Kinder tber Raumgestaltung und zugangliche und
anregende Materialien zu eigenen Bildungsprozessen angeregt werden. Je nachdem,
welche Materialien oder Raumelemente man anbietet, kann dies auch ein Ausflug in
zukunftsbedeutsame Erfahrungen, zum Beispiel durch die dsthetische Auseinander-
setzung mit verschiedenen Baustoffen, sein. Um eigene Positionen in einem sozialen
Kontext zu formulieren, stehen vielféltige Mittel zur Verflgung. Die italienische
Kindergartenpadagogik hat mit der Formulierung ,,Hundert Sprachen hat das Kind*
die Augen daflr gedffnet, dass die Ausdrucksweisen von Menschen entwickelt und
reicher werden kénnen. Auch in Partizipationsprozessen sollte der Dialog nicht nur
sprachlich gefiihrt werden (das gilt im Ubrigen nicht nur fir Kinder!). Vielmehr
bedarf es der Ermutigung zu verschiedenen Ausdrucksformen und ihrer Forderung
durch bewusste Wahrnehmung, Reflexion, technische Mittel und vielféltige
Materialien und den kompetenten Umgang mit ihnen. In diesem Sinne kdnnen
asthetische Bildung und Medienbildung auch das Partizipationspotential fordern.
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3.3 Auseinandersetzung mit dem Verstandnis von Natur

Eigene Befragungen von Menschen, die padagogische Berufe anstreben, zu der
Frage, was sie unter Natur verstehen, ergeben zunachst immer Antworten wie: Natur
ist alles, was grin ist; alles ohne den Menschen; alles Lebendige; Schonheit, Ruhe,
Erholung; Wasser, Wald, Wiese, Berge. Andere Studien zum Naturbegriff kommen
zu ahnlichen Ergebnissen: Natur wird als ,eine Gegenwelt zum menschlichen
Alltag” (Meier/ Erdmann 2004, S. 21) wahrgenommen. Natur fungiert in diesem
Verstandnis als eine ,,Kulisse fir menschliche Nutzungen“ (ebd., S. 22). Diese
Sichtweise hat zur Folge, dass Natur und Kultur ebenso wie Mensch und Natur als
Gegensatz erscheinen und eigene Eingriffe in die Natur nicht wahrgenommen
werden. Die Diskussion um nachhaltige Entwicklung hat den Blick darauf gerichtet,
dass Natur fir uns in vielfaltigen Formen und Funktionen bedeutsam ist, die — ist
man besorgt um ihren Erhalt — nicht voneinander zu trennen sind. Natur ist zum
einen Lebensform mit einer besonderen Sprache (die wir vor allem durch die
Naturwissenschaften zu verstehen suchen — aber auch durch Naturwahrnehmung und
Naturerleben). Natur ist der Zusammenhang aller Kreaturen (zu denen auch der
Mensch zahlt). Aber Natur ist auch Lebensgrundlage, was einschlief3t: Lebensraum,
Nahrung, technische und geistige Inspiration, Natur als Schonheit, Geschichte,
Spiritualitat und vielleicht: Schopfung.

Natur als genutzte Ressource wird in unserem Alltagsdenken leicht abgespalten von
der inspirierenden griinen und schénen Natur. Bildung fur nachhaltige Entwicklung
muss also daran arbeiten, dass wir den Zusammenhang von schiitzenswerter Natur
und Nutzung nicht verdrangen. Vielmehr gilt es bewusst zu machen, dass wir eine
gemeinsame Gestaltungsaufgabe hinsichtlich der Natur haben, die darauf zielt, dass
alle Menschen und Kreaturen von und mit der Natur leben kdnnen. Natur gerét so
auch als Mitwelt (Meyer-Abich) in den Blick. Die Idee von ,,Mitwelt* kann gerade
auch fur Kinder erfahrbar sein — in vielféaltigen Begegnungen mit den Eigenarten und
Schonheiten von Leben und seinen verschiedenen Formen. Sich auf die ,,Mitwelt”
einlassen zu koénnen, fallt leichter oder wird gar erst ermdglicht, wenn man sich
selbst als Teil der Natur begriffen hat. Seinen eigenen Korper verstehen und
akzeptieren ist eine elementare Voraussetzung flr eine ethische Position, die sich
verantwortlich fir die Mitwelt fuhlt. In diesem Kontext haben auch
Naturerfahrungsprojekte (wie beispielsweise Wald- oder Strandtage) und Projekte
zur bewussten Umweltwahrnehmung (Wilken 2002) ihren Stellenwert, in denen
Kinder die Chance erhalten, emotionale, korperliche und kognitive Anregungen zu
einem Gesamteindruck von Natur zu integrieren und sich selbst als Teil von Natur zu
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erfahren. Bedeutsam fir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist, dass Natur in
seinen vielféaltigen Formen vorkommt, so dass Nutzen, Genielien und Schiitzen als
unsere natirliche Lebensbedingung und — aus der Perspektive von Menschen — in
seinem Verantwortungszusammenhang vorkommt.

3.4 Komplexe Wirkungszusammenhange

Der Rat von Sachverstandigen fur Umweltfragen hat 1994 fiur das interdependente
Verhéltnis von Mensch und Natur den Begriff der ,,Gesamtvernetzung“ oder der
»Retinitat” (abgeleitet vom lateinischen ,rete”, deutsch ,,Netz*) in die Diskussion
eingefiihrt. Damit wurde darauf aufmerksam gemacht, dass der Mensch seiner
Verantwortung nur gerecht werden kann, ,,wenn er die ,Gesamtvernetzung’ all seiner
zivilisatorischen Tatigkeiten und Erzeugnisse mit dieser ihn tragenden Natur zum
Prinzip seines Handelns macht“ (ebd., S. 54). Dieses Verstandnis erfordert
komplexes Handeln, fir dessen Analyse verschiedene Modelle entwickelt wurden.
Fur die Arbeit von Erzieherinnen und Erziehern kann das ,,Nachhaltigkeitsviereck*,
das die Wirkungszusammenhénge von 6kologischem, sozialen, 6konomischen und
kulturellem Handeln nachvollziehbar macht, hilfreich sein (Stoltenberg/ Adomfi3ent/
Rieckmann 2004).

Mit dem Konzept Nachhaltigkeit werden Sachverhalte, gewachsene und hergestellte
Dinge also in ihre komplexen Kontexte gestellt: Die Stadt, der Lebensraum, in dem
wir atmen, die belebte Natur oder die soziale Umwelt sind durch 0konomische,
okologische und soziale sowie jeweilige kulturelle Auspragungen zu erschliefl3en.
Verstandlich sind Probleme und Handlungsmdglichkeiten in diesen Bereichen erst
durch eine gemeinsame Sicht dieser Aspekte; es geht nicht um einzelne ,,Sachen*,
sondern um ,,Verhéltnisse“, um Beziehungen, um das, was hinter den Dingen steckt
und was sie verbindet. Diese werden jedoch nicht beliebig befragt; in ihrer
Aufklarung spielt die Frage nach dem Umgang mit den menschlichen
Lebensgrundlagen jeweils eine leitende Rolle. Damit wird das Verhaltnis von
Mensch und Umwelt bzw. von Mensch und Natur als kultureller Prozess und die
Umweltfragen als geschichtlich und aktuell von Menschen verantwortet gesehen.
Angesichts der Notwendigkeit, Zusammenhange zwischen téglichem Verhalten und
Naturverbrauch; zwischen Lebensbedingungen von Kindern in Afrika, eigenem
Konsumverhalten und dem Wunsch nach Lebensqualitat z.B. durch leicht verfligbare
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Frichte das ganze Jahr Uber; zwischen Okologischer Landwirtschaft, Gesundheit,
Bodenerhalt etc. — um nur einige Beispiele zu nennen — herstellen zu kénnen, darf
Komplexitat didaktisch nicht reduziert werden. Die Dimensionen einer nachhaltigen
Entwicklung koénnen fiir Lehrkréafte hilfreiche analytische Kategorien sein, um
Komplexitat zu ordnen (vgl. zum Beispiel Wald: Stoltenberg 2006). Mental Maps,
Fotoausstellungen, Methoden wie der 6kologische Rucksack erhalten Komplexitat
und ermdglichen weite Problemverstdndnisse. Sich im komplexen Dschungel des
eigenen Lebens zurechtzufinden, ist ja auch im Alltag nicht durch einfache
Gebrauchsanweisungen zu losen.

Neuere psychologische Untersuchungen zeigen, dass Kinder im aber auch bereits vor
dem Grundschulalter der im Begriff der Retinitat enthaltenen Anforderung, komplex
zu denken, gerecht werden konnen (zusammenfassend dazu Sodian 2004; Schafer
2005; zu der Diskussion dieser Erkenntnisse im Kontext der Bildung fir nachhaltige
Entwicklung vgl. Stoltenberg 2002; zu naturwissenschaftlichem Lernen an
Naturphanomenen im Kindergarten siehe Liick 2000).

3.5 Inhalte, Methoden und Arbeitsweisen, die das eigene
Leben und zugleich gesellschaftliche Verantwortung ernst
nehmen

Problemorientierung in einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung heif3t: sich
ernsthafter, echter Problemstellungen und Aufgaben annehmen. lhre Bearbeitung
kann die Erfahrung ermdglichen, etwas bewirken zu kénnen bzw. Zutrauen zu sich
selbst hinsichtlich eigener Tatigkeit und Wirksamkeit finden zu kénnen — oder die
Auseinandersetzung mit tatsdchlich vorhandenen Hindernissen auf diesem Weg. Sie
kann vor allem die Erfahrung zugénglich machen, dass ein Beitrag zu einer
nachhaltigen Entwicklung moglich ist — ohne diese motivierende Erkenntnis werden
weder Kinder noch Erzieherinnen und Erzieher in der Lage und willens sein, sich mit
dem ethischen Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung auseinanderzusetzen. Die
Themen, mit denen man sich gemeinsam in Bildungsprozessen auseinandersetzt,
sollten deshalb auch zukunftsbedeutsam sein, Schlisselthemen einer nachhaltigen
Entwicklung, wie:
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e der Umgang mit den Umweltmedien Wasser, Luft, Boden;

e Erndhrung, Landwirtschaft und Lebensmittelverarbeitung;

e Gesundheit (in Abhangigkeit von sozial, 6konomisch, 6kologisch und kulturell
befriedigenden Umstanden);

e Biodiversitat;

e Konsum;

e Mobilitat.

Immer bieten Kinder mit ihren Fragen und Interessen Anhaltspunkte, diesen Themen
nachzugehen — wenn die Erzieher/innen dafiir wach sind und eigenes Wissen um
nachhaltigkeitsbedeutsame Zusammenhénge erworben haben. Partizipation im
Konzept einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung geht deshalb auch Gber die
Kindertagesstatte hinaus. Sie meint ebenso die Beteiligung an der Bearbeitung von
Problemstellungen des eigenen Lebens im regionalen und lokalen Umfeld.
Kooperationspartner/innen aus Verwaltung, Politik, Betrieben und Umwelt-
verbanden sind fur derart authentisches Lernen unerlasslich.

3.6 Gestaltungskompetenz entwickeln

Gestaltungskompetenz ist das zentrale Bildungsziel einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. Gestaltungskompetenz ,,bezeichnet das Vermdgen, die Zukunft von
Sozietdten, in denen man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger
Entwicklung modifizieren und modellieren zu kénnen” (de Haan/ Harenberg 1999).
Gestaltungskompetenz zu besitzen bedeutet, ber solche Fahigkeiten, Fertigkeiten
und ein solches Wissen zu verfuigen, die Veranderungen im Bereich 6konomischen,
okologischen und sozialen Handelns mdglich machen, ohne dass diese
Veranderungen immer nur eine Reaktion auf vorher schon erzeugte Problemlagen
sind. Unter Gestaltungskompetenzen werden solche Fahigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten zusammengefasst, die die Personlichkeitsentwicklung des Individuums
ebenso wie die Qualitat des Zusammenlebens im unmittelbaren Umfeld aber auch
unter globaler Perspektive bestimmen.

Orientiert an den zu fordernden Teilkompetenzen sollten Lernprozesse in
Kindertagesstatten danach so organisiert sein, dass
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e Kindern nicht Wissen vorgegeben, sondern sie an der Entstehung von Wissen
beteiligt werden. Wissen wird hier als Zusammenhang wvon Sachwissen,
Orientierungswissen und Handlungswissen verstanden. Das bedeutet, dass die
Lernanlésse auch die Gelegenheit geben sollten, den Sinn und die Bedeutung des
neuen Sachwissens zu erfassen, seinen Kontext sichtbar zu machen und zu zeigen,
was fir einen Nutzen das neue Wissen hat. Das schliet die Entwicklung der
Fahigkeit zum Bewerten und Beurteilen ein;

e nicht lineares Denken, sondern Querdenken, Denken in Alternativen, spekulatives
Denken, phantastisches und phantasievolles Denken gefdrdert wird. Kinder lieben
es, sich der Herausforderung zu stellen: Was wére wenn...? (auch in
Rollenspielen!) Kinder kdnnen ermutigt werden, unterschiedliche Vorschlage zur
Losung eines Alltagsproblems (Wie kdnnen wir zum Zoo gelangen?) zu machen
und deren Vor- und Nachteile zu erortern. Risikoabwagungen kénnen zu einem
selbstverstandlichen Bestandteil solcher Prozesse werden. Im Spiel und beim
Erkunden ihrer Welt machen Kinder, wenn man ihnen die Zeit und den Raum
dafir einrdumt, eigene Erfahrungen mit alternativen Erklarungsmustern fir
Ph&nomene und Problemstellungen. Kinder kénnen so unkonventionelles, aber aus
ihrer Perspektive sachangemessenes Denken entwickeln, Uberprifen und
weiterentwickeln (wie z.B. in dem Reggio-Film Il ritratto di Leone*
nachvollzogen werden kann);

e Empathie und der Sinn fiir den Wert von Vielfalt gefordert wird (Konzepte zu
einer interkulturellen Bildung im Kindergarten konnen in diesen Kontext
einbezogen werden);

e Partizipation als Lebensform praktiziert und als Anspruch und Verantwortung
kommuniziert wird. Man kann nicht erwarten, dass Kinder bei Eintritt in das
sechste oder achte Lebensjahr plotzlich Interesse oder Kompetenzen fir
Partizipation entwickeln. Diese missen aufgebaut, gelibt und erfahren werden;

e Lernen in Ernstsituationen maoglich ist. Wenn echte Aufgaben bewaéltigt werden,
kann sich die Uberzeugung der Selbstwirksamkeit festigen;

e schon bei Kindern der Mdéglichkeitssinn geweckt wird: indem die Begrenztheit
eigener Erfahrungsmoglichkeiten (in der Familie, dem Freundeskreis, der
dominanten Kultur, der sozialen und materiellen Uber- oder Unterversorgung etc.)
durchbrochen wird. Dazu sind Themenfelder und Perspektiven geeignet wie : Wie
machen es andere? Was kdnnte man anders machen? Was wére wenn?
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3.7 Kindertagestatte als Lern-, Erfahrungs- und
Gestaltungsort

Die rdumliche und soziale Umwelt in der Kindertagesstatte selbst kann vielfaltige
Anregungen zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung bieten — als Anlass fir
gemeinsame Lernprozesse mit der Erzieherin, als Herausforderung fir
Selbstbildungsprozesse oder fir informelles Lernen (zu den folgenden Ausfiihrungen
vergleiche ausfuhrlicher Stoltenberg 2005).

Raumliche Bedingungen bestimmen mit, wie die Ausbildung aller Sinne und deren
Koordination — die dem Kind eine umfassende und differenzierte Wahrnehmung und
vielfaltige Zugange zur Aneignung der Wirklichkeit ermdglichen — gelingen. Die
Ausbildung der Hor- und Sprechfahigkeit bspw. und die Entwicklung der Sensibilitat
fur Tonlagen, fir Farben in der Stimme, flr nicht-begriffliche Momente der
Kommunikation und Selbstverstandigung bedurfen der Rdume, in denen Gerdusche
zugelassen, aber unterscheidbar sind; Ruhe und Zuhoren, Sich-Zuwenden und auf
sich selbst Horen Uberhaupt moglich ist. Die Entwicklung des Korperempfindens
und der motorischen Fahigkeiten sind davon abhé&ngig, was Raume an Bewegung
zulassen, ob sie Herausforderungen und Aufforderungen fiir verschiedenste
Bewegungsarten bieten und ob die Gelegenheit zum Wechsel von Ruhe und
Bewegung gegeben ist. Rdumliche Arrangements bestimmen mit, ob in einem Raum
Zusammenleben, zusammen Reden, aufeinander Eingehen sowie Partizipation
maoglich ist und ob dieses erleichtert und unterstitzt wird.

Die Ausstattung von Rdaumen kann unmittelbar Erfahrungen mit 0Okologischen
Baustoffen und Materialien ermoglichen, die sich als Erfahrung des Wohlbefindens
erkennen und ggf. auch mit den Kindern bei gegebenem Anlass thematisieren und
mit ihren Mitteln reflektieren lassen. Wie man Raume und ihre Ausstattung nutzt, ist
fur die Entwicklung eines Nachhaltigkeitsbewusstseins als Folge von
Bildungsprozessen bedeutsam: Stossluften; Aufmerksamkeit fur die Dinge, ihre
Herkunft, Schonheit und ZweckmaéRigkeit; Reparatur und Pflege von Dingen als
Alltagserfahrung oder ein achtsamer Umgang mit Energie und Wasser stolien
wichtige Bildungsprozesse im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an.
Kinder brauchen Raume, die ihnen einen experimentellen Umgang mit ihrer Umwelt
erlauben. Durch den eigensinnigen Umgang von Kindern mit Rdumen und Dingen
wird sowohl deren Bereitschaft, kulturell geteilte Bedeutungen zu ubernehmen,
sichtbar, als auch deren Vermogen, spielerisch neues und anderes zu erproben.
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Raume selbst mit Leben flllen, hei3t auch, an der Kultur des Zusammenlebens
mitzuwirken und als Kind Einfluss zu nehmen. Die Erfahrung, dass Rdume verandert
werden konnen, kann Aufmerksamkeit fur und Fragen nach der Verantwortung fir
eine bestimmte Gestaltung von Rdumen auslésen. Sie ist auch Voraussetzung daftr,
dass man Uberhaupt auf die Idee kommt, sich selbst an der Veranderung von Radumen
zu beteiligen.

Im alltdglichen Zusammenleben bieten zudem insbesondere die gemeinsame
Vorbereitung und das gemeinsame Essen, der Einkauf daftr, aber auch die
Durchschaubarkeit des ,,Funktionierens® des Alltags (z.B. in Bezug auf Ver- und
Entsorgung,  Reinigung,  Verkehrsanbindung)  vielfdltige = Anldsse  fur
Bildungsprozesse im Sinne einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung.
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3.8 Kindertagesstatten als Ort fur Begegnung,
Kommunikation und Kooperation mit Eltern

Wenn Kindertagesstatten als Begegnungs- und Kommunikationsort mit Eltern
konzipiert sind und die Zusammenarbeit mit den Eltern Teil des konzeptionellen
Selbstverstandnisses sind (was allein schon durch die rechtlichen Grundlagen nahe
gelegt wird; vgl. TAG), konnen gemeinsame Bildungsprozesse im Sinne einer
Bildung flr nachhaltige Entwicklung organisiert werden:

Eltern nehmen Angebote zum gemeinsamen Einkaufen, zu gemeinsamen Besuchen
und Ausfligen mit Kindern, zum Tausch von Kleidung und Spielzeug gern an. Die
Fachkréfte der Kindertagesstatte konnen diese Chancen nutzen, gemeinsame Wege
zu einer Gestaltung des Zusammenlebens im Sinne nachhaltiger Entwicklung von
Kindertagesstatte und Eltern, der Eltern untereinander und nicht zuletzt der Kinder
mit ihren Eltern zu fordern. Den Einrichtungen im Elementarbereich ist zudem eine
Verantwortung zugewachsen, die sich auf das Gemeinwesen insgesamt richtet: Es
werden Impulse fur die Lebensgestaltung in vielen Feldern gegeben (Colberg-
Schrader/ Krug 1999). Hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung kann der
Kindergarten so als Beispiel und Experimentierfeld dienen: Man kann zeigen, dass
Wasser- oder Energiesparen auch im eigenen Haushalt 6konomisch sinnvoll ist —
und in diesem Zusammenhang die damit verbundenen Okologischen Aspekte
verdeutlichen. Man kann — zum Beispiel durch ein ,,nachhaltiges Buffet” von
Kindern und Erzieherinnen fir die Eltern, das als Ergebnis eines Kindergarten-
projekts zustande kam — die Erfahrung zuganglich machen, dass regionale, saisonale
und Okologisch produzierte Nahrungsmittel schmecken und bekdmmlich sind. Man
kann durch gemeinsamen Einkauf direkt beim Produzenten zeigen, dass derartige
Produkte erschwinglich sind und diese Erfahrung auch mit Informationsangeboten
zu Gesundheit, Bodenbelastung durch nicht 6kologische Produktion oder mit der
Idee des Fairen Handels verbinden. Flr Kinder konnte sich an derartigen Projekten
erweisen, dass die Gestaltung des Lebens im Kindergarten kein ,,Kinderkram” ist,
sondern Teil des gewtinschten und akzeptierten gesellschaftlichen Zusammenlebens.
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3.9 Kindertagesstatten als Teil des Gemeinwesens

Die in der Kindertagesstitte versammelte Kompetenz sollte dem Stadtteil/ der
Gemeinde/ der Region insgesamt zugute kommen. Das Wissen und die Kompetenz
der Erwachsenen als auch der Kinder kann — im Sinne der UN-Kinderrechts-
konvention — in alle Vorhaben, die das Leben von Kindern betreffen, einflielen. Das
sind nicht nur Angelegenheiten von Spiel und Bildung; wenn man selbstverstandlich
davon ausgeht, dass auch Stadtentwicklungs- und Verkehrsfragen, das
Zusammenleben von Jung und Alt oder die Zugénglichkeit von Erholungsorten oder
das Angebot von 6kologisch produzierten (und damit gesunden) Nahrungsmitteln
eine Kinderfrage ist, werden auch Kinder sich ermutigt fiihlen, ihre Sichtweisen und
Interessen einzubringen. Auch in diesem Lern- und Gestaltungsfeld einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung sind Erwachsene und Kinder zugleich — wenn auch in
unterschiedlicher Weise — zum Neu-/ bzw. Umdenken gefordert.

Lernen in ernsthaften Situationen des eigenen Lebens — als ein grundlegendes
Prinzip der padagogischen Arbeit — erfordert das Aufsuchen von Orten, an denen
man aulerhalb der Kindertageseinrichtung gemeinsam lernen kann: Bei
Handwerkern und Landwirten, auf dem Wochenmarkt oder im Supermarkt, bei
einem Besuch beim Forster und in der Tischlerei — um nur einige Beispiele zu
nennen, die die Thematisierung nachhaltigkeitsrelevanter Fragen und
Zusammenhénge ermoglichen. Die Kooperation mit Umweltbildungszentren, mit
Institutionen zu globalem Lernen; mit Initiativen, die Zugang zu Menschen,
Erfahrungen und Produkten ermdglichen; mit Umweltverbanden oder anderen
Einrichtungen, die Bildungsmaterialien und -konzepte anbieten, erleichtert die
eigene Arbeit, bietet Entlastung und eigene Weiterbildungsmdoglichkeiten in der
Arbeit selbst.

Kindertagesstatten sind aber auch als Wirtschaftsbetrieb mit verschiedenen Partnern
aullerhalb verbunden. Von besonderer Bedeutung fur die Glaubwirdigkeit der
Orientierung an der Nachhaltigkeitsidee und die Beforderung praktischer
zukunftsféahiger Schritte sind Geschaftsbeziehungen mit den Lieferanten von
Nahrungsmitteln. GroRere Trager konnen Anforderungen hinsichtlich regionaler und
saisonaler Herkunft der Produkte stellen; Kindertagesstatten, die mit ihrem
qualitatsvollen Mittagstisch werben, sind auch fir den Lieferanten attraktiv. Hier
erdffnet sich ein Handlungsfeld, das ggf. auch mit den Trégern abgesteckt werden
sollte.
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4 Explizite Berticksichtigung des Konzepts
, Bildung fur nachhaltige Entwicklung“

In den Bildungsplanen der Lander fir den
Elementarbereich

Angesichts des bildungspolitischen Kontextes der Bildungsplane fir den
Elementarbereich ware zu erwarten, dass Bildung flr nachhaltige Entwicklung als
orientierendes Prinzip den Planen explizit zugrunde gelegt wird.

Der ,Gemeinsame Rahmen der Léander fur die frihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen® bezieht sich — allerdings nicht als orientierende
Grundlage, sondern lediglich fur die padagogische Arbeit in dem Bildungsbereich
»Natur und kulturelle Umwelten* — ausdrucklich auf ,,Bildung fir nachhaltige
Entwicklung®: In einer ,,entwicklungsangemessenen Umweltbildung* seien zentrale
Aspekte: ,,der Einsatz fir eine gesunde Umwelt — vorrangig in der Lebenswelt der
Kinder — , die Behebung bereits entstandener Schaden und die Wechselwirkungen
zwischen Okologie, Okonomie und Sozialem im Sinne der Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung“ (Jugendministerkonferenz/ Kultusministerkonferenz 2004,
S. b). Offen bleibt bei dieser Formulierung, ob sich die Aussage auf die Inhalte des
Bildungsprozesses der Kinder bezieht resp. auf deren Gestaltung als Tatigkeiten der
Erzieherinnen.

4.1 Nachhaltige Entwicklung als orientierendes Prinzip

Bemerkenswert ist, dass in den Bildungsplanen der Lander der Begriff oder ein
Verweis auf das Konzept einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung nur als
Ausnahme vorkommt, obwohl die Bundesregierung und die Lander Bildung fir
nachhaltige Entwicklung als Ubergreifende Aufgabe fir alle Bildungsbereiche
formuliert haben (u.a. Deutscher Bundestag 2000; BLK 2001).

Die Verantwortung flr eine nachhaltige Entwicklung kann flr Institutionen fir
Kinder unter sechs Jahren auch aus ihrem Status als 6ffentliche Einrichtungen oder
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als Einrichtung von sozialen oder kirchlichen Trégern, die sich dem Gemeinwohl
verpflichtet fihlen, abgeleitet werden. Denn Kommunen sind gefordert (Agenda 21,
Kap. 28), sich mit einem Lokale Agenda 21-Prozess fir eine nachhaltige
Entwicklung zu engagieren; die Kirchen und Verbande haben sich in Denkschriften
und Zukunftsentwurfen zu dieser Aufgabe gedul3ert.

In den Bildungsplanen der Lander kommt ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* als
grundlegendes Prinzip nur im Bildungsplan von Schleswig-Holstein (,,Erfolgreich
starten. Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen®) vor. Den
thematischen Bildungsbereichen sind so genannte ,,Querschnittsdimensionen von
Bildung“ vorangestellt. ,,Nachhaltigkeit” z&hlt — neben Genderbewusstsein,
Interkulturalitdt, Forderung von Kindern mit besonderen Bedirfnissen,
Lebensweltorientierung und Partizipation — zu den ,,Querschnittsdimensionen”, die
»in allen Bildungsbereichen gleichermalien von Bedeutung sind” (S. 13).

Das Verstandnis von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird knapp erldutert; als
Schlisselbegriff dient (auch in den folgenden Ausfihrungen) ,,Zukunftsfahigkeit®:
»Bildung fir nachhaltige Entwicklung meint die F&higkeit, die sozialen,
okologischen, kulturellen und 6konomischen Folgen des eigenen Handelns in der
padagogischen Arbeit berlcksichtigen zu konnen und mit den Kindern zu
thematisieren.*

Erzieherinnen und Erzieher, die Nachhaltigkeit unterstiitzen,

e beschéftigen sich mit der Frage, fur welche Zukunft sie erziehen wollen;

e setzen sich mit ihren Normen und Werten auseinander, berlicksichtigen die
Okologischen und kulturellen Folgen ihres Handelns genauso wie soziale und
okonomische Folgen;

e begleiten die Kinder in ihrer Auseinandersetzung mit den Folgen ihres Handelns.

Bildung fur nachhaltige Entwicklung betont die ,,Zukunftsfahigkeit padagogischen
Handelns in allen Bildungsbereichen* (Schleswig-Holstein 2004).

Ausdricklich wird an die Anforderung, sich an dem Leitbild Nachhaltigkeit zu
orientieren, auch noch einmal unter dem Bildungsbereich ,,Naturwissenschaft und
Technik” erinnert: ,,Fragen von Naturwissenschaften und Technik dirfen dabei aber
nicht isoliert behandelt werden. Insbesondere Fragen der Nachhaltigkeit (der
sozialen, kulturellen, 6kologischen und 6konomischen Folgen) gilt es hier mit zu
thematisieren“ (S. 21). Die anschlieBenden Konkretisierungen lassen direkt
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allerdings wenig spezifischen Nachhaltigkeitsbezug erkennen. Dieser wird eher in
den Ausfiihrungen zu Wertorientierungen sichtbar, wenn die ,Verantwortung fir
eigenes Handeln im Zusammenleben mit anderen und im achtsamen Wahrnehmen
und respektvollem Umgehen mit Mensch, Natur und Kreatur” als wichtige ethische
Grundhaltung hervorgehoben wird.

Damit bringt der Bildungsplan Schleswig-Holsteins zum Ausdruck, dass es bei der
Orientierung an Bildung fur nachhaltige Entwicklung nicht um zusatzliche
Aufgaben, sondern um eine verdnderte Perspektive und damit um neue
Anforderungen geht. Das wird besonders in den Uberlegungen zu der Themenwahl
in der péadagogischen Arbeit (S. 28) und zu den Perspektiven, unter denen
Erzieherinnen und Erzieher, die sich an einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
orientieren, ihre Arbeit reflektieren sollten, deutlich (S. 14).

Als Ausdruck der Orientierung an dem Konzept einer nachhaltigen Entwicklung
lasst sich zudem die Systematik lesen, unter der einzelne Bildungsaufgaben
konkretisiert werden (leider ohne dass dies im Plan selbst erldutert wird): Es geht in
der Regel um gemeinsames Sammeln von Erfahrungen, den Erwerb von neuen
Kenntnissen (durch Reflexion und Reden uber die Erfahrungen) und vor allem (im
Sinne der Orientierung an dem Aufbau von Gestaltungskompetenz) immer auch um
neue Wege des Handelns, um Mitgestaltung und Problemldsen im praktischen Tun.

4.2 Bildung fur nachhaltige Entwicklung als neues
Verstandnis von Umweltbildung

Explizit wird Bildung fir nachhaltige Entwicklung dariiber hinaus nur im
Zusammenhang mit dem Bildungsbereich ,,Umwelt* des Bayerischen Bildungsplans
erwahnt. Umweltbildung und -erziehung habe eine ,,perspektivische Ausweitung
erfahren.” ,,Sie setzt sich nun auch mit dem Selbstverstandnis des Menschen im
Verhaltnis zur Umwelt auseinander* (Bayern, S. 292). (Hier misste es wohl besser
»,Natur“ statt ,,Umwelt* heiBen.) Umweltbildung sei mit der Entwicklung von
Werthaltungen verbunden. Man musse lernen, wie man unginstige Einfliisse
verhindern kann (ebd.). Es gelte jedoch auch ,nach vorne weisende Szenarien
aufzuzeigen, die sich mit den Wechselwirkungen zwischen Okologie (Umwelt),
Okonomie (Wirtschaft) und Sozialem auseinander setzen.“ ,,Diese Dimension wurde
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erstmals in der Agenda 21 (Konferenz der Vereinten Nationen, Rio de Janeiro 1992)
unter dem Begriff ,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung’ niedergelegt” (ebd.).
Das ist leider etwas irrefihrend formuliert; Bildung flr nachhaltige Entwicklung
wurde in der Konsequenz der Beschliisse von Rio entwickelt.

Es wird im bayerischen Bildungsplan ausdricklich betont, dass ,bereits junge
Kinder (...) die Voraussetzungen mit(bringen), diesem Ziel im Rahmen
entwicklungsangemessener Lernprozesse zu entsprechen* (ebd.). Das wird im
Folgenden als Begrindung fir ,,Naturbegegnung“ und ,,Umwelt mit allen Sinnen
erfahren und sie als unersetzlich und verletzbar wahrzunehmen* verbunden (ebd., S.
293), auch mit: ,,Umwelt- und Naturvorgange bewusst beobachten, daraus Fragen
ableiten, sich mit diesen auseinander setzen...”; ,,Vorstellungen Gber die Artenvielfalt
entwickeln®; ,,Nutz- und Schutzfunktion des 6kologischen Systems Wald erkennen®;
»,Verschiedene Naturmaterialien (...) im Detail kennen lernen und deren Verwendung
erkunden und erklaren“; ,,Werthaltungen sich selbst, anderen und der Natur
gegenliber (Fursorge, Achtsamkeit, Mitempfindung, Verantwortung) entwickeln®
(ebd., S. 293).

In demselben Kapitel wird auf Partizipationsmoglichkeiten im Zusammenhang mit
Bildung fur nachhaltige Entwicklung Bezug genommen: ,,Besonders mit Blick auf
eine Umweltbildung der Kinder im Sinne von nachhaltiger Entwicklung kommt ihrer
Beteiligung an umweltpddagogischen Bildungsprozessen und an der umwelt-
freundlichen Betriebsfiihrung und Einrichtungsgestaltung eine herausragende
Bedeutung zu* (Bayern, S. 295). Diese Position wird hinsichtlich des Umgangs mit
»hatirlichen Ressourcen und Materialien, Achtsamkeit fur Lebensmittel und andere
Konsumgdter, (..) Auswahl gesunder Lebensmittel, Vermeidung von
Verpackungen* (Bayern, S. 299) beim Einkauf und dahnlichen Beispielen aus der
Beteiligung am Alltag der Kindertageseinrichtung konkretisiert.

Die Ausfuhrungen zu dem Bildungsbereich ,,Umwelt” im Hessischen Bildungsplan
sind fast wortgleich (es war die gleiche Wissenschaftlergruppe fir die Erarbeitung
der beiden Pléne verantwortlich) — nur der Bezug zu einer Bildung fir nachhaltige
Entwicklung wird vermieden; es erfolgt nicht einmal (wie in Bayern) der Hinweis
auf notwendiges Umdenken in der Umweltbildung. Stattdessen wird der Denkansatz
einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung fur ,,Umweltbildung und -erziehung* in
Anspruch genommen und dabei ,,Nachhaltigkeit® als Begriff verwendet: Im
Bildungsbereich ,,Umwelt“ heifit es:
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»~Umweltbildung und -erziehung setzen sich mit dem Selbstverstdndnis des
Menschen in seinem Verhéltnis zur Umwelt auseinander. (...) Inhaltlicher
Schwerpunkt von Umweltbildung und -erziehung ist somit nicht nur die ,Reparatur’
bereits entstandener Schaden (nachsorgender Umweltschutz). Vielmehr wird zudem
der Versuch unternommen, nach vorne weisende Szenarien aufzuzeigen, die sich mit
den Wechselwirkungen zwischen Okologie (Umwelt), Okonomie (Wirtschaft) und
Sozialem auseinandersetzen. Dies wird mit dem Begriff der Nachhaltigkeit
zusammengefasst und beinhaltet neben wirtschaftlichem Wohlergehen auch die
Aspekte sozialer Gerechtigkeit und 6kologischer Vertraglichkeit mit dem Ziel,
nachfolgenden Generationen die natlrlichen Lebengrundlagen zu erhalten* (Hessen,
S. 91).

Die dazu aufgefiihrten Bildungs- und Erziehungsziele entsprechen weitgehend denen
im bayerischen Plan, werden jedoch um einige bemerkenswert nahe am
Nachhaltigkeitsgedanken orientierte ergénzt:

e ,,Grundverstandnis uber die Inanspruchnahme und Beeinflussung der Natur, wie
Erde, Wélder, Luft, Wasser, und deren weltweite Folgen fur die Gesundheit der
Menschen erwerben®,

e ,Grundverstandnis Uber die Ausbeutung der Rohstoffreserven, lber Abholung,
uber Eintrag von Giftstoffen ins Erdreich durch Dungung oder Abfall- und
Abwasserentsorgung sowie Nutzung der natlrlichen Rohstoffe und ihre
Rickgewinnung erwerben®,

e ,Grundverstandnis tber den Einfluss von Mobilitdt auf die Umwelt erwerben*
(Hessen, S. 93).

Allerdings kommt dieses Verstdndnis von Mobilitdt oder eine Konkretisierung des
Weges, auf denen Kinder diese Grundeinsichten gewinnen kdnnen, im Plan dann
nicht weiter vor.

Bemerkenswert ist an dieser Stelle die offensichtlich bewusste Entscheidung, anders
als im Vorlauferplan Bayerns auf den Begriff ,,Bildung fur nachhaltige Entwicklung®
Zu verzichten.

Bei einem stichprobenartigen Vergleich der Entwiirfe der Bildungspléane der Lander
und der jetzt vorliegenden Fassungen fiel sogar auf, dass nachhaltigkeitsrelevante
Wertorientierungen wieder gestrichen wurden. So sah der Bremer Entwurf vor, dass
die Kinder ,,zu 6kologischen Einstellungen und Einsichten gefiihrt werden sollen
(...), eine Vorstellung fir die Erschopfbarkeit natlrlicher Ressourcen geweckt und
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ein schonender Umgang mit den Naturstoffen getibt werden” soll (Bremen, Entwurf,
0.J., S. 26; vgl. Stoltenberg 2005). Diese Passage findet sich in der jetzt vorliegenden
Fassung nicht wieder.

4.3 ,Nachhaltig” als Alltagsbegriff

Der Begriff ,,Nachhaltigkeit“ oder ,,nachhaltig“ kommt in den Bildungsplédnen
folgender Lander im Sinne von ,,lang anhaltend*, ,,langfristig wirksam* vor:

Baden-Wirttemberg

Bayern (obwohl das Verstdndnis von Nachhaltigkeit an einer Stelle erldutert wird)

Berlin

Hamburg

Hessen (obwohl das Verstandnis von Nachhaltigkeit an einer Stelle erlautert wird)

Mecklenburg-VVorpommern

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein (obwohl das Verstdndnis von Nachhaltigkeit und Bildung fur
nachhaltige Entwicklung erlautert wird und an mehreren Stellen vorkommt, wird
der Alltagsbegriff doch 1 x im Zusammenhang mit Lernen genutzt)

Der Begriff ,,nachhaltig” wird in den Bildungsplénen folgender Lander nicht genutzt:

Brandenburg
Bremen
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen

e Thiringen
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5 Implizite Elemente einer Bildung flr
nachhaltige Entwicklung in den Bildungsplanen
der Lander fur den Elementarbereich

Es gibt Elemente in den Bildungspléanen, die als Ankntpfungspunkte flr eine
Bildung fir nachhaltige Entwicklung gelesen werden kdnnten, sich méglicherweise
unausgesprochen auch so verstehen. Die folgende Gliederung orientiert sich an den
Ausfuhrungen zum Verstandnis einer nachhaltigen Entwicklung, das im Kap. 3
dargelegt wurde. Analysiert wird das Bildungsverstandnis als Grundlage aller
Uberlegungen, welche die inhaltliche Ausgestaltung der Werteorientierung, das
Naturverstandnis als Schlissel zu der Einsicht, dass Bildung fir nachhaltige
Entwicklung einen Paradigmenwechsel beinhaltet, die Berticksichtigung thematisch
relevanter Nachhaltigkeitsfragen sowie Methoden und Arbeitsweisen, die fur
Bildung fur nachhaltige Entwicklung eine besondere Bedeutung haben, betreffen.
Dazu gehort auch die Bericksichtigung von Partizipation als einer Schlussel-
kompetenz und zugleich als ein Medium von Bildungsprozessen im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung und Gemeinwesenorientierung, da dieses Prinzip neben
Partizipation noch weitere Aspekte des Nachhaltigkeitskonzepts integriert.
Problemorientierung als ein Prinzip, das die Entwicklung von Wahrnehmen,
Experimentieren, Erkunden und Reflektieren einschliel3t, ist auch unter der Frage
nach der Integration sozial- und kulturwissenschaftlich zu begriindenden als auch
naturwissenschaftlich zu begriindenden Themenstellungen zu analysieren. Die
Beachtung des Zusammenhangs von formellem und informellem Lernen ist gerade
fir die Alterstufe der Kinder in den Kindertageseinrichtungen von Bedeutung,
nimmt man die FOrderung von Lernmotivation, Neugier und Willen zum
Selbstlernen und -verstehen ernst.

Dazu werden die einzelnen Bildungsplane nach den (bergreifenden Fragen
analysiert und jeweils eine zusammenfassende Einschatzung vorgenommen.
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5.1 Verstandnis von Bildung

Eine wichtige Voraussetzung zur Implementation von Bildung fir nachhaltige
Entwicklung ist die Tatsache, dass der zugrunde gelegte Bildungsbegriff
anschlussfahig ist. Das ist hier Gberwiegend der Fall.

Konstruktivistische Theorien des Lehren und Lernens, entwicklungspsychologische
Untersuchungen und soziale Entwicklungen, die das Kind nicht mehr als verfligbar
sehen, sondern als Subjekt seiner Entwicklung und Geschichte, das der
gesellschaftlichen Unterstiitzung und Forderung bedarf, haben sich durchgesetzt. Im
bayerischen und hessischen Bildungsplan wird das Verstdndnis eines ko-
konstruktiven Lernansatzes (nicht Fakten, sondern Bedeutungen, die man teilen
kann, (ber die man sich verstandigen muss, stehen im Vordergrund) zum
Ausgangspunkt genommen. Auf ihn wird auch in anderen Planen Bezug genommen.
Allerdings gibt es eine sprachlich sehr scharf gefiihrte Kontroverse um gerade diesen
Ansatz (Schafer 2005, S. 52 ff.). Den Verfassern des Bayrischen Bildungsplans wird
vorgeworfen, ihnen fehle ,,ein Konzept der inneren Verarbeitung* (ebd., S. 56). Der
sozialen Interaktion von pé&dagogischen Fachkréften und Kindern, der ,lernenden
Gemeinschaft* (Bayern, S. 427 ff.), wird ein Bildungskonzept gegentibergestellt, das
die Selbstbildung von Kindern betont — als ,,subjektivem Anteil* des Kindes am
Bildungsprozess. Laewen/ Andres (2002), auf die Schéfer (2005) auch Bezug nimmt,
schlagen vor, den Bildungsbegriff auch nur fir diese Selbstbildungsprozesse des
Kindes anzuwenden, wobei Erzieher/innen bei ihnen die Rolle eben der ,,Erziehung*
zukommt. Schéafer geht von Erkenntnissen der Neurobiologie und Hirnforschung
aus, wenn er ,Selbstbildung als Verkorperung préreflexiver Erkenntnistheorie®
(Schafer 2005, S. 52, FulRnote 17) sieht, das heif3t, wie er selbst beschreibt, ,,dass
Kinder in den ersten Lebensjahren die Erkenntnistheorien, die in ihrer
soziokulturellen Umwelt gultig sind, so tief in sich aufnehmen, dass man von einer
Verkérperung sprechen kann: Sie nehmen das wahr, wie ihre Mitwelt wahrnimmt,
sie Ubersehen, was von ihrer Umwelt nicht gesehen wird. Sie denken in einer Weise
nach, wie es in ihrem sozialen Umfeld dblich ist und argumentieren so, wie es in
ihren zwischenmenschlichen Bezligen anerkannt ist. Das strukturiere sozusagen die
»Programme, mit deren Hilfe Kinder sich die Welt erschlielen” (ebd., S. 52).
Worauf es ihm ankommt, ist die Eigensinnigkeit, mit der Kinder ihre Welt
interpretieren und so auch in der Lage wéren, Neues von sich aus beizutragen — eine
Sichtweise, die mit der Philosophie des Konzepts Bildung fir nachhaltige
Entwicklung einher geht. Die Verabsolutierung der Position ist jedoch schwer
nachvollziehbar. Abgesehen davon, dass diese ,jinneren Verarbeitungsprozesse*
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(Schafer 2005, S. 56), die Schafer fir ebenso wichtig wie die sozialen
Austauschprozesse halt, schon gesellschaftliche Einfliisse widerspiegeln und ganz so
deterministisch nicht geteilt werden kénnen, wird nicht ganz nachvollziehbar, was
die gravierende und fir die wissenschaftliche Diskussion produktive Differenz
zwischen Ko-Konstruktion (bei Fthenakis) und ,soziokulturellen Prozessen der
Verstandigung® als der soziale Kontext von Bildungsprozessen (Schéfer 2005, S. 53)
sein soll — zumal Schéfer in den Bildungsplanen, die an aktuelle Diskussionen tber
Bildung und Lernen anschliel3en, die Sichtweise wiederfinden wirde, die er seinen
Ausflhrungen voranstellt: ,,\Von Bildung und von Beteiligung des Kindes an seinem
Bildungsprozess kann man erst dann sprechen, wenn nicht nur auf das geblickt wird,
was zu lernen ist, sondern genauso auf den Lebens-, Erfahrungs-, Konnens- und
Wissenskontext, den ein Kind mitbringt, um sich Inhalte zu erschlieen* (ebd., S.
21). Dass dieses in den vorliegenden didaktischen Konzepten noch unterschiedlich
ausbaufahig ist, kann nur unterstrichen werden.

Interessant fiir unsere Fragestellung ist dabei jedoch, dass Schéfer mit seinem Ansatz
deutlich erkennbar Bildungsanséatze zurlckweist, die von definierten Problem-
stellungen ausgehen. Dabei ist es fir ihn offenbar unerheblich, ob es sich um
beliebige Problemstellungen oder — wie im Konzept einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung — um normativ verankerte und begriindete Problemstellungen handelt:
,» 1 1otz vieler Antworten, die wir haben, wissen wir nicht, welche Probleme Kinder in
flnfzehn oder zwanzig Jahren I6sen missen. In jedem Fall werden es Probleme sein,
auf die wir selbst noch keine Antwort gefunden haben, an die wir sie deshalb auch
noch nicht heranfuhren konnen. Es reicht also nicht, die Kinder lediglich mit
Antworten auf Fragen, die wir bereits kennen, zu futtern, um sie ,kompetent’ fir die
Zukunft zu machen. Wenn Kinder jedoch von Beginn ihres Lebens an als Wesen
betrachtet werden, die mit den ihnen gegebenen Mitteln versuchen, die Welt um sich
herum besser zu begreifen, dann unterstiitzen wir die vermutlich wichtigste
Fahigkeit, die sie auch in ihrem spéteren Leben immer wieder bendtigen:
bedeutsame Probleme in ihrem Leben aus eigener Kraft wahrzunehmen und so
aufzubereiten, dass sie dafiir Lésungen finden* (Schéfer 2005, S. 69). Diese
ahistorische und ohne gesellschaftlichen Bezug (den man z.B. bei der Frage nach den
unterschiedlichen ,,Mitteln, die Kindern zuganglich sind, sofort herstellen muss)
gedachte Form der ,Selbstbildung“ wird in vielen der Bildungspldne ohne
Kommentar neben dem Ansatz der Ko-Konstruktion zitiert. Man muss dies wohl
eher als grundsatzliches Zeichen fir die Zustimmung zu dem Bild eines
eigensinnigen und als Person ernst zu nehmenden Kindes verstehen, denn als
Zustimmung zu allen Facetten des skizzierten Bildungsverstandnisses. Allerdings
wird damit auch eine Konfliktlinie in der Diskussion um frihkindliche Bildung
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sichtbar, die sich offenbar als Gegenposition auch zu Ansédtzen wie Bildung fir
nachhaltige Entwicklung versteht.

In der Mehrzahl der Bildungspldane wird nahezu gleich lautend vom Kind als
aktivem, kompetenten Akteur seiner Entwicklung ausgegangen und der soziale und
materielle Kontext dieser Prozesse hervorgehoben. So spricht Berlin von Bildung als
»eigensinniger Selbsttatigkeit des Kindes in sozialen Beziehungen* (S. 11), zugleich
aber davon, dass Bildung kulturell geprégt ist. In einigen der Bildungspléne wird ein
fast schon wieder mechanistisches Verstandnis dieses Ansatzes ausformuliert: So
sieht Brandenburg die Selbstbildung gewahrleistet, wenn Kindern dafir ,,die Umwelt
bereitgestellt wird“ (Brandenburg, S. 1). Konsequent wird dann auch bei jedem
Bildungsbereich aufgefordert, sich zu fragen, ob Material und Raum die
entsprechende Kompetenzentwicklung von Kindern fordern — was im Prinzip eine
begriindete, wenn auch nicht die allein zu stellende Frage ist; ebenso kdnnte gefragt
werden, welche ,,Botschaft” der Erzieher oder die Erzieherin in Verhalten, gezielten
Fragen oder Antworten aussenden sollte.

Dass Bildung immer auch eine Antwort auf gesellschaftliche Verhaltnisse ist und
ihre Aufgabe ist, zur Orientierung in ihnen und zur Mit-Gestaltung an ihnen
beizutragen, ist Grundlage der meisten Bildungsplane - wenn auch mit
unterschiedlichen Akzenten. Bayern geht davon aus, dass Bildung auf
gesellschaftliche Anforderungen reagieren muss — allerdings werden hier nur die
Reaktion auf ,,verdnderte Anforderungen der Wirtschafts- und Arbeitswelt* genannt
(Bayern, S. 18). Sie waren gut erganzbar durch Herausforderungen des globalen
Wandels, globaler Wirkungszusammenhange fir natirliche Lebensgrundlagen und
gerechtes Zusammenleben. Auch Mecklenburg-Vorpommern betont, dass
»Zeitgemale Antworten auf die drdngenden Gegenwarts- und Zukunftsfragen zu
finden (sind), allerdings ohne radikalisierende Verdrangung des Bewdhrten, des
uberdauernd Tragfahigen* (Mecklenburg-Vorpommern, S. 7). Als gesellschaftliche
Erfordernisse, die Bildung notwendig machen, werden genannt:

»,Die Gesellschaft befindet sich im Umbruch. Demographische, wissenschaftlich-
technische und wirtschaftliche Entwicklungen zeigen unmissverstandlich die
Notwendigkeit auf, alle Kinder hochstmdglich zu férdern, damit sie mit ihrer
Bildungsqualitat in der Zukunft einen Platz in der Gesellschaft finden, der ihrer
Personlichkeitsentwicklung und gleichzeitig den gesellschaftlichen Produktivkraften
gerecht werden kann* (ebd., S. 14). Es geht ausdrucklich um die ,,Chancen auf dem
Arbeitsmarkt® und damit um eine angepasste Reaktion an dominierende
gesellschaftliche Entwicklungen.
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Mehrere L&nder gehen davon aus, dass man Anforderungen an Kinder stellen, ihnen
Aufgaben zumuten muss (Bremen, S. 9); dass Aufgabe ist, Kinder ,,mit wichtigen
gesellschaftlichen Gegebenheiten vertraut (zu machen). Das heil3t, dass ihnen auch
Themen ,zugemutet’ werden“ (Rheinland-Pfalz S. 28). Dabei werden auch konkret
gesellschaftliche Problemlagen und Zukunftsfragen angesprochen: So spricht der
Bildungsplan Sachsens an, dass es absehbare Entwicklungen gibt, aus denen sich
neue Anforderungen ergdben (Sachen-Anhalt, S. 20f.). Konkret wird auf die vom
Bundesjugendkuratorium (2001) aufgefiihrte Liste gesellschaftlicher Heraus-
forderungen Bezug genommen (die die Herausforderungen des globalen Wandels
oder explizite Nachhaltigkeitsfragen nicht beinhaltet).

Wichtige Anknupfungspunkte fur Argumentationslinien zur Einbeziehung von
nachhaltigkeitsrelevanten Bildungsinhalten lassen sich finden, wenn man nédher auf
die Frage eingeht, wie die Auswahl der zu behandelnden Themen erfolgen solle.
Bayern formuliert dazu eine Aussage, die implizit wohl auch anderen Planen
zugrunde liegt: ,,Es l&sst sich nahezu jedes Thema mit Kindern bearbeiten, wenn es
an ihren Perspektiven ansetzt“ (Bayern, S. 72). Dem Verdacht der Beliebigkeit tritt
auch der erlduternde Nachsatz nicht unbedingt entgegen: ,,Welche Perspektiven und
Aspekte herausgegriffen werden, entscheidet die Erzieherin mit den Kindern
gemeinsam* (ebd.). Fir naturwissenschaftliche Themen werden konkretere
Aussagen zur Themenwahl getroffen: Sie sollen ,tiefer gehende Einsichten in
naturwissenschaftliche Zusammenhange ermoglichen” (S. 282). Kriterien fur die
Auswahl der Themenstellungen und Perspektiven, unter der sie behandelt werden
konnten, werden im (brigen ({ber die padagogischen und didaktischen
Orientierungen hinaus nicht ausdrucklich genannt. Genau hier aber konnte ein
theoretischer Bezugsrahmen, der Perspektiven fir die Auswahl und Behandlung
exemplarischer Themenfelder anbietet, Hilfestellung bieten. Dass dieses erforderlich
ist, wird zum Beispiel im Berliner Bildungsplan (und &hnlich auch im Hamburger
und sachsischen) formuliert: ,,Jede bewusste Anregung braucht Ziele* (Berlin, S. 19)
und: ,,Die Ziele grunden auf ethisch-normativen Uberzeugungen innerhalb der
Gesellschaft und auf einer Analyse der gesellschaftlichen Entwicklungen® (ebd.).
Ohne sich auf nachhaltige Entwicklung zu beziehen, wird dieser Anspruch im
Berliner Bildungsplan auch konkretisiert. So werden z.B. als erstrebenswerte
Sachkompetenzen unter dem Bildungsbereich ,,Korper, Bewegung und Gesundheit®
genannt:

e _Grundwissen Uber die Gemeinsamkeit und Verschiedenheit von Lebens-
voraussetzungen in unterschiedlichen Lebenswelten;
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e Grundwissen uber die weltweiten Verflechtungen bei der Versorgung von
Lebensmitteln;

e Grundwissen uber Ungleichheit und Ungerechtigkeit in der Welt;

e Kenntnisse tiber gesunde Umwelt und 6kologische Kreislaufe;

e Grundwissen um die Absichten und Funktionen von Werbung*.
(Berlin, S.51)

Wortgleiches bzw. Ahnliches wird an den gleichen Stellen in den Planen von
Hamburg (S. 31) und des Saarlands (S. 60) formuliert.

Im Bildungsplan Schleswig-Holsteins sind zwei gesonderte Abschnitte der Frage der
Themenwahl gewidmet: ,3.2 Erkunden der Themen der Kinder* und ,3.3
Entscheiden fir Themen und Ziele* (Schleswig-Holstein, S. 27 ff.). Im ersten
Abschnitt geht es um den sozialen und personalen Hintergrund der Kinder fir ihre
Maoglichkeiten, Fragen zu stellen und Interessen zu entwickeln sowie um situative:
»heben alltdglichen Themen (Zértlichkeit, alte und junge Menschen, Spielen, ein
Kind aus der Gruppe ist schwer erkrankt) Themen, die fir alle Menschen in der
Region von existentieller Bedeutung sind (...) und von denen Kinder etwas erfahren*
(ebd., S. 28). Im Abschnitt 3.3 wird — ohne dass noch einmal ausdriicklich an
»,Nachhaltigkeit“ als weiter vorn genannte Orientierung erinnert wird — die
gesellschaftliche Verantwortung fur die Auswahl der Inhalte von Bildungsprozessen
angesprochen: ,Dabei ergeben sich Bildungsziele nicht nur aus den
Selbstbildungszielen der Kinder, sondern sind immer auch mit Zielvorstellungen der
Erwachsenen verkniipft: Die Kinder werden die Welt von morgen gestalten. Welche
Bildungsinhalte sind uns vor diesem Hintergrund wichtig? Welche Welt wiinschen
wir uns? Bildungsziele brauchen Zukunftswiinsche der Erwachsenen. Bei der
Formulierung von Bildungszielen gilt es nicht nur, die Selbstbildungsinteressen der
Kinder zu begleiten, sondern als Erwachsener ebenfalls Farbe zu bekennen und den
Kindern Themen zuzumuten* (ebd., S. 28).

Daneben existieren Reste affirmativer Bildungsverstandnisse, die weit entfernt von
zukunftsorientierten und auf grundlegendes Umdenken setzenden Verstandnissen im
Verhéltnis der Menschen untereinander und von Mensch und Natur sind. So wird im
baden-wurttembergischen Plan (wie in allen Plénen, quasi als allgemeine
Signalwirkung) das ,,Kind als Akteur des Bildungsprozesses* (Baden-Wirttemberg,
S. 3) bezeichnet. Dann aber heil3t es weiter: Bildung sei einerseits vergangenheits-
bezogen, ,, Teil der Weitergabe von Kultur an die heranwachsende Generation, die
zur Teilhabe an der Kultur befdhigt werden soll. Andererseits ist Bildung
zukunftsbezogen, sie muss der nachwachsenden Generation die Voraussetzungen
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bieten, Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln.” Woftir,
wird nicht erlautert. ,,Damit wird der nachwachsenden Generation die
verantwortungsvolle und im Sinne einer Anschlussfahigkeit sinnorientierter
Bewadltigung des praktischen taglichen Lebens ermdglicht. Hierzu gehoért auch die
angemessene Vorbereitung auf die Schule, die unter anderem einen wesentlichen
Teil im Leben des aufwachsenden Kindes einnimmt® (ebd., S. 23). Auch Thiringen
stutzt seine ,,Leitlinien* auf ein eher traditionelles Konzept: ,,Im Kindergarten findet
Lernen vor allem beim Spielen, Gestalten und Experimentieren der Kinder statt*
(ebd., S. 11).

5.2 Wertebildung

Die Grundlegung von Werten, die Bewusstmachung und Reflexion von Werten ist
Teil des Konzepts einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung (siehe Kap. 3.1). Das
Nachhaltigkeitskonzept beinhaltet eine ethische Orientierung, die sich neben der
Anerkennung von demokratischem Zusammenleben in der Wertschatzung
natrlicher Lebensgrundlagen (im Folgenden als Verhaltnis von Mensch und Natur
thematisiert), in der Akzeptanz von kultureller Verschiedenheit (im Folgenden als
interkulturelle Bildung thematisiert) und als Gerechtigkeit (im Folgenden als
Gerechtigkeit und Eine-Welt-Verstandnis thematisiert) ausdruckt.

Wertebildung ist auch Bestandteil aller Bildungspldne der Lé&nder zum
Elementarbereich — wenngleich mit unterschiedlicher Ausrichtung. Es gibt einen
breiten Konsens, dass die Orientierung an Werten, ihre Thematisierung und
Entwicklung eine Querschnittsaufgabe ist. Folgende Bundeslander haben der
Aufgabe eigene Bildungsbereiche gewidmet:

Baden-Wirttemberg Sinn, Werte und Religion

Bayern Werteorientiert und verantwortungsvoll handelnde
Kinder: Wertorientierung und Religiositat;
Emotionalitét; soziale Beziehungen und Konflikte
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Hessen Verantwortungsvoll und wertorientiert handelnde
Kinder: Religiositat und Wertorientierung; Demokratie
und Politik

Niedersachsen Ethische und religiose Fragen; Grunderfahrungen

menschlicher Existenz

Rheinland-Pfalz Religitse Bildung; Interkulturelles und interreligioses
Lernen
Saarland Soziale und kulturelle Umwelt; Werteerziehung und

religidse Bildung

Schleswig-Holstein Ethik, Religion und Philosophie

Wertefragen werden in den anderen Bildungsplanen vorrangig behandelt unter den
Bildungsbereichen

Soziale und kulturelle Umwelt Berlin

Soziales Leben Brandenburg
Soziales Lernen, Kultur und Gesellschaft Bremen
Soziale und Kulturelle Umwelt Hamburg
Soziale Bildung Sachsen
(Inter)kulturelle und soziale Grunderfahrungen Sachsen-Anhalt
Soziale und emotionale Beziehungen Thiringen
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Wertefragen werden in der Regel auch in den einfiihrenden Kapiteln zum
Bildungsverstandnis oder im Zusammenhang mit den angestrebten Kompetenzen
angesprochen.

In den Bildungspléanen besteht weitgehend Einvernehmen dariiber, dass — wie
Baden-Wurttemberg formuliert — Kinder eines ,Sinnhorizontes und eines
Wertegefiiges” zur Orientierung bedirfen (Baden-Wurttemberg, S. 114). Die
Qualitdt dieses Sinnhorizonts wird jedoch unterschiedlich interpretiert. Im
Bildungsplan Brandenburgs kommen Werte nur im Kontext des Aushandelns von
Regeln als Grundlage sozialen Verhaltens vor (Brandenburg, S. 22 ff.).
Interkulturelles Zusammenleben wird nicht erwadhnt. Das gilt auch fir den
Bildungsplan Mecklenburg-Vorpommerns. Postuliert wird, dass ,,Weltanschauung
und Kultur (vorgeben), welche Werte und Normen, welche grundlegenden
Handlungen und Verhaltensweisen an den Nachwuchs weiterzugeben sind*
(Mecklenburg-Vorpommern, S. 10). In der Konkretisierung der Bildungsziele finden
sich dazu ,,personale Fahigkeiten” wie ,kritische Reflexion von Normen* und
~Ubernahme von allgemein anerkannten Wertorientierungen“ (ebd., S. 12) sowie
»S0ziale Fahigkeiten“ wie ,,Probleme und Bedurfnisse seiner sozialen Mitwelt, deren
affektive Beweggrinde und die Empfindungen anderer wahrzunehmen und flr das
eigene Verhalten zu beriicksichtigen (ebd.).

Der Bildungsplan Baden-Wurttembergs interpretiert die Aufgabe als letztlich
kulturell festgelegte Wertevermittlung. Zwar sollen Kinder in Baden-Wurttemberg
auch ,,ihre sozialen und 6kologischen Bezuige in einer vielfaltigen Welt* mitgestalten
und ,,zwischen Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit (...) unterscheiden* (Baden-
Warttemberg, S. 116f) und ,von religiosen, philosophischen oder poetischen
Leitbildern, die zur Verantwortung fur die Natur motivieren (héren)“ (ebd., S. 120) -
was prinzipiell auch als Orientierung an einer nachhaltigen Entwicklung und
Mitwirkung daran verstanden werden konnte. In der Konsequenz geht es jedoch
nicht um individuelle oder gesellschaftliche Verantwortung, sondern die
Auseinandersetzung mit Sinn- und Wertfragen miindet dann auch nicht etwa bei
Fragen nach dem guten Leben oder der Verantwortung fir die Eine Welt, sondern
darin, ,,die Frage nach Gott zu stellen und sie aus der Erfahrung der kirchlichen
Glaubenstradition zu erschlieRen* (ebd.).

Die Wertediskussion in den anderen Bildungsplanen soll durch den Blick auf drei fiir
eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung besonders relevante Wertorientierungen
erhellt werden: Zum Verhéltnis von Mensch und Natur; Zum Zusammenleben
verschiedener Kulturen; Zu Gerechtigkeit und dem Eine-Welt-Verstéandnis.
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Zum Verhaltnis von Mensch und Natur
Einen ausdriicklichen Bezug auf das Mensch-Natur-Verhéltnis nehmen in jeweils
gesonderten Ausfihrungen zur Wertebildung die Plane von Bayern, Hamburg,
Hessen, Niedersachsen und Schleswig-Holstein:

Schleswig-Holsteins Bildungsplan hat mit der grundlegenden Orientierung an
Nachhaltigkeit einen Rahmen auch fiir die Aussagen unter dem Kapitel ,,Religion,
Philosophie und Ethik* gesetzt, der knapp angedeutet wird: ,,Eine wichtige Rolle
spielen insbesondere Fragen nach der Verantwortung fir eigenes Handeln im
Zusammenleben mit anderen und im achtsamen Wahrnehmen und respektvollem
Umgehen mit Mensch, Natur und Kreatur” (Schleswig-Holstein, S. 22).

Im bayerischen Bildungsplan zielt das Kapitel zu ,,Werteorientierung und
Religiositat” auf die Ausbildung eines ,,Sinn- und Wertesystems®. Dabei soll auf
»Fragen des Kindes, insbesondere auf diejenigen, die sich aus eigener Erfahrung
religiosen Lebens ergeben, mit Wertschatzung, Respekt und Geduld* eingegangen
werden (Bayern, S. 174). Die ,Wertigkeit anderer Menschen sowie der Umwelt*
wird ebenso angesprochen wie die Haltung, ,,Unterschiede nicht als bedrohlich,
sondern als wertvoll* wahrzunehmen (ebd., S. 175). Auf Beziehungen zu
»~Werthaltungen, die flr ein 6kologisch verantwortliches Handeln bedeutsam sind*
und auf ,Beachten der Menschenwiirde und Menschenrechte, Aushandeln
gemeinsamer Werte, Regeln® in anderen Bildungsbereichen (ebd., S. 177) wird
hingewiesen — allerdings nicht ohne die Einschrankung, dass ,,ethische und religiose
Bildung und Erziehung* zwar auf die Vernetzung mit anderen Bildungsbereichen
angelegt ist, sich jedoch ,,nicht in einem der anderen Bereiche auf(lost)* sondern
»ihre Eigenart hinsichtlich der Inhalte und Arbeitsformen* beibehélt (ebd., S. 177).
Das deutet auf eine Hierarchie von Wertebildung, die sich in ihrer Begriindung nicht
explizit erschlief3t.

Im Kapitel zum Bildungsbereich Umwelt werden weitaus breitere
Wertorientierungen, die dem ethischen Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung nahe
stehen, genannt: ,,Die Entwicklung umwelt- und sozialvertraglicher Werthaltungen
sowie von Hoffnung und Zuversicht sind Ziele, die Umwelt- und ethische Erziehung
einen. Im weiteren Verlauf der kindlichen Entwicklung fiihren diese Werthaltungen
dazu, die Rolle des Menschen der Umwelt gegenlber erkennen zu konnen:
Nutzniel3er, Ausbeuter oder pflegerisch Handelnder? Es geht darum, Beziehungen
entwickeln zu kénnen und sich selbst als Teil einer Umwelt, die fir alle da ist, zu
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verstehen* (Bayern, S. 294). (Auch hier ist wohl eher ,Natur® gemeint.) Ein
ausdriicklicher Bezug zur ldee einer nachhaltigen Entwicklung ist herauslesbar,
wenn es heillt: ,,Ein verantwortungsvoller Umgang mit der Umwelt und den
natlrlichen Ressourcen gewinnt vor dem Hintergrund globaler 06kologischer
Veranderungen zunehmend an Bedeutung* (Bayern, S. 291).

Ahnlich, aber knapper in den Ausfilhrungen, ist das Vorgehen im Bildungsplan
Hessens: Im Bildungsbereich ,,Religiositdt und Wertorientierung* wird allgemein
formuliert ,Es (das Kind, U.St.) entwickelt eine Grundhaltung, die von
Wertschédtzung und Respekt vor anderen Menschen sowie von Achtung gegenuber
der Natur und der Schopfung geprégt ist“ (Hessen, S. 86). Im Bildungsbereich
»-Natur* wird dann ,,Umweltbewusstsein* als ein Ziel genannt und u.a. konkretisiert
als ,,Verantwortung fir die Umwelt Gbernehmen und eigene Entscheidungen treffen
kénnen“ (Hessen, S. 92).

Hamburg erwéhnt unter ,,Werte — ethische und religiése Orientierung® knapp die
Notwendigkeit gemeinsamen Nachdenkens Uber das Verhéltnis von Mensch und
Natur: ,,Eine wichtige Rolle spielen auch Fragen nach der Verantwortung fur eigenes
Handeln im Zusammenleben mit anderen und im achtsamen Wahrnehmen und
respektvollen Umgehen mit Mensch, Natur und Kreatur“ (Hamburg, S. 13). Im
Bildungsbereich ,,Naturwissenschaftliche und technische Grunderfahrungen* werden
ethische Orientierungen als angestrebte soziale Kompetenz ,,Verantwortung fiir die
natirliche Umwelt Ubernehmen“ (ebd., S. 68) oder als Sachkompetenz ,die
Bedeutung der Grundelemente fiir das Leben kennen* sichtbar.

Dem Verhéltnis von Mensch und Natur wird im niedersachsischen Bildungsplan im
Lernbereich und Erfahrungsfeld ,,Ethische und religiose Fragen, Grunderfahrungen
menschlicher Existenz* durch den knappen Hinweis auf ,,Achtung vor der Umwelt*
entsprochen: ,,Sie lernen, dass es gut ist solidarisch zu sein und anderen zu helfen.
Sie lernen Toleranz, die Achtung der Umwelt und der Mitmenschen vor allem durch
das Vorbild der Erwachsenen und durch gelebte Demokratie in der
Kindertagesstatte. So konnen sie ihren eigenen Standpunkt gewinnen®
(Niedersachsen, S. 30).

Auch in Rheinland-Pfalz sieht man die Aufgabe, Kindern durch Erfahren,
Beobachten, Einiben und Erleben verantwortlichen Handelns die Erfahrung zu
ermoglichen, ,,dass verantwortliches Handeln in Natur und Umwelt als Bestandteil
menschlicher Existenz notwendig ist“ (Rheinland-Pfalz, S. 61).
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Als Beispiel fir ein Vorgehen, welches das Verhaltnis von Mensch und Natur nicht
als ethische Grundlage thematisiert, jedoch implizit der Auswahl von zu
ermoglichenden Wissensinhalten zugrunde legt, sei der Berliner Bildungsplan
genannt:

Im Berliner Bildungsplan wird ,.ethische und religidse Bildung” im Kapitel zum
Bildungsverstandnis angesprochen. Fragen der naturlichen Lebensgrundlagen
werden dort als ,,Grundfragen menschlicher Existenz* jedoch gar nicht angesprochen
(Berlin, S. 22). Sie kommen vielmehr als anzustrebendes ,.Sachwissen® in
verschiedenen Bildungsbereichen vor, z.B. im Bildungsbereich ,,Bewegung, Korper
und Gesundheit*:

e ,Grundwissen (Uber die Gemeinsamkeit und Verschiedenheit von
Lebensvoraussetzungen in unterschiedlichen Lebenswelten;

e Grundwissen uber die weltweiten Verflechtungen bei der Versorgung von
Lebensmitteln;

e Kenntnisse iber gesunde Umwelt und 6kologische Kreislaufe®.
(Berlin, S. 51).

Als ethische Orientierung fur das Verhéltnis von Mensch und Natur kommen also —
wenn (berhaupt — abgestufte Sichtweisen vor: von ,Achtung der Natur’ Uber
,achtsames Wahrnehmen und respektvollen Umgehen mit Mensch, Natur und
Kreatur’, bis hin zu ,Verantwortung fur Natur’ und ,verantwortliches Handeln in
Natur’. Eine Begriindung fir diese Werthaltungen erfolgt hdchstens sehr knapp, in
der Regel gar nicht. In 11 Bildungsplanen findet die ethische Reflexion des Mensch-
Natur-Verhaltnisses nicht explizit Beachtung; die Begriffe ,,Natur* und ,,Umwelt*
werden nicht immer stimmig und verstandlich genutzt.

Zum Zusammenleben verschiedener Kulturen
In allen Bildungsplanen wird als ethische Frage das Zusammenleben verschiedener
Kulturen angesprochen - jedoch auch in diesem Themenfeld mit sehr
unterschiedlichen Akzenten, auch weit entfernt von einem Nachhaltigkeitsdenken,
und nicht immer als ein wichtiger Schwerpunkt im jeweiligen Kapitel zu ,,Werten*.
Auch hier kann man von abgestuften Bedeutungen — hier: des Zusammenlebens mit
Menschen verschiedener Kulturen — sprechen.
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Wie weiter oben bereits erwahnt, kommt ,.interkulturelle Bildung“ in den Pl&nen
Brandenburgs und Mecklenburg-Vorpommerns nicht vor. In den Ausfiihrungen zum
baden-wirttembergischen ,,Bildungs- und Entwicklungsfeld*“ ,,Sinn, Werte und
Religion* wird neben der Zielsetzung, ,,Kinder beginnen, sich ihrer eigenen (auch
religidsen bzw. weltanschaulichen) Identitdt bewusst zu werden und lernen
gemeinsam ihre sozialen sowie ©kologischen Beziige in einer vielfaltigen Welt
mitzugestalten® auch das Ziel ,Kinder erfahren und héren von der christlichen
Pragung unserer Kultur® genannt (Baden-Wirttemberg, S. 116). Durch Fragen wie
~Wo erfahren Kinder von Menschen, die auf Gott vertrauen?“ oder ,,Wissen die
Kinder um die Mdglichkeiten des Betens, des gottesdienstlichen Feierns und die
Kraft, die von einem geistlichen Lied ausgeht* (ebd., S. 117) wird eine Orientierung
an christlichen Traditionen stark akzentuiert, auch wenn andere Religionen und
Kulturen an anderer Stelle auch wieder mit genannt werden (ebd., S. 118). Sie
kommen jedoch eher als Wissensbereiche vor; als grundlegender Wert wird das
Zusammenleben verschiedener Kulturen nicht angesprochen. Im Kapitel ,,Vielfalt
und Unterschiedlichkeit“ werden die padagogischen Fachkréfte aufgefordert, sich
»den gesellschaftlichen Themen zu stellen, die sich aus der Vielfalt der auch in
einem Kindergarten vorhandenen ,unterschiedlichen Gruppen und Strémungen®
ergeben (ebd., S. 41). Etwas spater wird als Grundsatz formuliert: ,,Dabei werden
Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Kinder als Herausforderung und Chance
wahrgenommen.” Konkretisiert wird dieser Anspruch nur fur chronisch kranke
Kinder, die gemeinsame Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderungen und
hinsichtlich der Vielfalt unterschiedlicher Entwicklungszeiten von Kindern (ebd., S.
42f.). Es gibt also auch an dieser Stelle keine zusammenhangenden Ausfiihrungen
Uber das Zusammenleben verschiedener Kulturen — schon gar nicht mit Bezug auf
die Eine Welt.

Im saarlandischen Bildungsplan finden sich Ausfiihrungen zur Wertorientierung im
Kapitel zum Bildungsbereich ,,Soziale und kulturelle Umwelt, Werteerziehung und
religiose Bildung“ (Saarland, S.63 ff.). Vielfalt wird hier als ein Sachproblem
behandelt, das zudem aus der Perspektive der Anséssigen gesehen wird:
»,Vverschiedene Familienkulturen kommen zusammen; verschiedene Vorstellungen
unserer widerspruchlichen Gesellschaft werden durch die Familien und durch die
einzelnen Teammitglieder reprasentiert. Der Kindergarten bietet die Mdglichkeit, mit
Kindern und Familien den Fragen nachzugehen, wie sich ihre Stadt, ihr Dorf, ihre
Region entwickelt haben* (Saarland, S. 64). Der Berliner Bildungsplan spricht
interkulturelle Fragen ausdricklich nur mit der Formulierung an: ,Sie (die
Erzieherinnen und Erzieher, U.St.) gestalten die Kindertageseinrichtung fur neue
interkulturelle Erfahrungen fir Kinder und Eltern® (Berlin, S.3). Im Kapitel
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»Ethische und religiose Bildung®“ beruft man sich auf die ,,Grundlage der
verfassungsgeméalien demokratischen Werte und Normen unserer Gesellschaft
(Berlin, S. 22) und leitet davon die Achtung der verschiedenen Kulturen und gleiche
Bildungschancen ab. Im Hamburger Bildungsplan wird im betreffenden Kapitel zu
~Werte — ethische und religiose Bildung* das Zusammenleben eher als
Sozialisationsfaktor fiir das einzelne Kind gewertet denn als Grundlage einer neuen
Perspektive auf gesellschaftliches Zusammenleben: Die Auseinandersetzung mit
Sinnfragen fuhre ,,zur Beschéftigung mit Inhalten und Traditionen der in der
Kindergruppe vertretenen religiosen und kulturellen Orientierungen. Auf diese
Weise entwickeln sich Wertschatzungen und Respekt gegentiber anderen Religionen,
Kulturen und Weltanschauungen. Diese Auseinandersetzung starkt das Kind in
seinem Selbstverstdndnis und im Erleben einer funktionierenden Gemeinschaft
(Hamburg, S. 13). Interkulturalitdt wird im Zusammenhang mit gleichen
Bildungschancen angesprochen (Hamburg, S. 14). Thiringen zitiert in seinem
Bildungsplan das Thiringer Gesetz (ber Tageseinrichtungen und darin in einer
Aufzéhlung der Aufgaben auch ,,jedem einzelnen Kind die Mdéglichkeit zu geben,
seine eigene Rolle innerhalb der Gruppe zu erfahren und das Geftihl der
Zusammengehorigkeit zwischen deutschen und auslédndischen Kindern zu
entwickeln* (Thuringen, S. 6). Im Bildungsplan Nordrhein-Westfalens finden sich
keine Ausfiihrungen zu Wertorientierungen und nur ein Satz, mit dem Selbst-
bildungsprozesse von Kindern im Spiel angesprochen werden: ,Sie sammeln
Erfahrungen mit geschlechtlicher, kultureller und sozialer Differenz. Im
gemeinsamen Spielen und Gestalten gibt es zahlreiche Ankntpfungspunkte, um die
Unterschiede als Bereicherung zu erleben” (Nordrhein-Westfalen, S. 17).
Niedersachsen setzt interkulturelle Begegnung von Eltern als gegeben voraus
(Niedersachsen, S. 44).

Ausfuhrlicher und weitreichender wird auf das Zusammenleben verschiedener
Kulturen in den Bildungsplanen Bayerns, Bremens, Hessens, Sachsens, Sachsen-
Anhalts, Schleswig-Holsteins und von Rheinland-Pfalz eingegangen: Im Kapitel des
Bremer Bildungsplans, in dem es ausdriicklich um Werte geht, wird nicht nur
Demokratie, sondern auch Vielfalt und Andersartigkeit als zentraler Wert
angesprochen: ,In den Einrichtungen der Tagesbetreuung treffen Kinder aus
unterschiedlichen kulturellen, religiésen, sozialen und ethnischen Milieus
aufeinander. Gerade die Mischung von Einstellungen, Sitten, Traditionen und
Sprachen ermdglicht es den Kindern, Empathie, Toleranz und Verstandnis fir
Andersartigkeit zu entwickeln* (ebd., S. 5).
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Im Bildungsplan von Rheinland-Pfalz gibt es neben dem Bildungsbereich ,,Religitse
Bildung® auch noch einen Bildungsbereich , Interkulturelles und Interreligitses
Lernen®, in dem es um ,,unterschiedliche soziale Herkunft, Nationalitat, Kultur und
Religion“ geht (Rheinland-Pfalz, S. 56). Es soll auch hier ganz bewusst der Grund
fir ein gutes Zusammenleben gelegt werden: ,,Kinder machen die Erfahrung von
Fremd-, aber auch Vertrautheit und lernen andere Gewohnheiten, Bréuche und
Handlungsweisen kennen und werden sich dadurch ihrer eigenen Pragung bewusst.
Das geschieht mit dem Ziel, das Zusammenleben mit Menschen unterschiedlicher
kultureller und religioser Herkunft als bereichernd und selbstverstandlich zu erleben
und entsprechend wertzuschétzen“ (ebd., S. 57).

Zwar wird im hessischen Bildungsplan im Bildungsbereich ,,Religion und
Werteorientierung® auch  nicht direkt die Bedeutung interkulturellen
Zusammenlebens als Wert angesprochen, sondern eher das Nebeneinander durch
Toleranz, ,,Mitgefuhl und Einfiihlungsvermogen® (ebd., S. 87) betont, wenn das
Kind die Mdglichkeiten erhalten soll, die ,,christliche und humanistische Tradition*
zu erfahren und zugleich ,,Achtung vor der Freiheit der Religionen und
Weltanschauungen, des Glaubens und Gewissens® entwickeln kénnen soll (Hessen,
S. 86). Allerdings wird auf das gesonderte grundlegende Kapitel ,,Umgang mit
individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt“ hingewiesen, in dem die
»otarkung interkultureller Kompetenz*“ als ,,Entwicklungsaufgabe, die Kinder und
Erwachsene, Inlander und Migranten oder ethnische Minderheiten gleichermafen
betrifft“ (Hessen, S. 54). Ausdriicklich wird als Ziel auch genannt:

e ,Diskriminierung, Fremdenfeindlichkeit oder Rassismus (einschlieBlich der
subtilen Formen) erkennen und bek&dmpfen lernen;

e Grundverstandnis dariiber entwickeln, dass alle Menschen die gleichen Rechte
haben, unabhéngig von ihrer Herkunft, ihrer Kultur und Religion*
(ebd., S. 55).

~Werte und Weltanschauungen* werden im Bildungsplan Sachsens im
Bildungsbereich ,,Soziale Bildung* behandelt. Sachsen will bewusstes Umgehen mit
Differenzen fordern und z&hlt dazu auch das ,,Kennen lernen anderer Lander, anderer
Religionen, anderer Sitten und Brduche, anderer Kulturen und Lebensweisen®
(Sachsen, S. 6). ,,Die Integration durch gemeinsame Teilhabe am Alltag der
Kindertageseinrichtung ermdglicht es, mit Kindern Aspekte wie ,Wirde’,
;Andersartigkeit’, ,Ausgrenzung’ oder ,Mitgefihl’ zu thematisieren und
Selbstvertrauen zu starken* (ebd., S. 7). Dabei wird zwischen allgemeinen
menschlichen Werten, die ,,Vertrauen und Verlasslichkeit, Respekt vor dem Anderen
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und die Wirde des Menschen gewadhrleisten® und weltanschaulich gebundenen
Werten unterschieden (ebd., S. 8).

Sachsen-Anhalt sieht in bewussten Differenzerfahrungen eine Bildungschance, die
produktiv fur die Zukunft genutzt werden kann: ,,Diversitat und Integration® gehort
zu den fachlichen Grundlagen: ,,Kindertageseinrichtungen fordern deshalb eine
Kultur, in der Unterschiede als wichtige Bildungsressource wertgeschatzt werden*
(Sachsen-Anhalt, S. 35). ,,Erzieherinnen haben die Chance, aus den sozialen und
kulturellen Unterschieden eine Kultur der Vielfalt und Zivilcourage entstehen zu
lassen* (ebd., S. 37). Entsprechend dem Grundansatz nennt ein Bildungsbereich das
Zusammenleben verschiedener Kulturen sogar im Titel: ,(Inter)kulturelle und
soziale Grunderfahrungen.” Er zielt darauf, dass in der Kindertageseinrichtung
Chancen flr ,ein sicheres Selbstverstdndnis sowie eine Vielfalt von Differenz-
erfahrungen in der Begegnung mit anderen Menschen und Kulturen® er6ffnet werden
konnen, die ,wesentliche Voraussetzungen fir die Achtung und Akzeptanz des
sozialen Umfelds sowie fir die individuelle Aneignung von Weltkenntnis“ sind
(ebd., S. 57).

Interkulturalitdt ist im Bildungsplan Schleswig-Holsteins sogar als eine
»Querschnittsdimension fir Bildung“ (Schleswig-Holstein, S. 13f.) benannt. Darin
Uberwiegt zundchst der Bildungsaspekt fir das einzelne Kind (und die
Erziehungspersonen), auch unter der Perspektive von Chancengleichheit. Zugleich
aber wird die Unterstiitzung von Eltern bei interkulturellen Begegnungen als
Aufgabe genannt (ebd., S. 13). Unter den Sinn-Fragen, mit denen sich Kinder
beschéftigen kdnnen, wird — entsprechend der Orientierung an dem Konzept von
Nachhaltigkeit im Bildungsplan Schleswig-Holsteins — ,,Miteinander leben* genannt;
die Beispiele zeigen, dass damit auch das Zusammenleben verschiedener Kulturen
gemeint ist, auch wenn dies nicht explizit gemacht wird: ,,Reichtum und Armut®,
»Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit, Beteiligung an Aktionen wie ,,Brot fiir die
Welt“ oder Mitgestaltung des Weltkindertags (Schleswig-Holstein, S. 23).

Zum Zusammenleben verschiedener Kulturen — ein ethisches Prinzip, das fir eine
nachhaltige Entwicklung, die nur durch eine gemeinsame Anstrengung in dieser
Einen Welt gelingen kann, bedeutsam ist — finden sich Passagen in der Mehrzahl der
Bildungspléne. Die unterschiedliche Gewichtung und die unterschiedliche Wertung
dieser gesellschaftlichen Herausforderung in den Bundeslandern ist auch angesichts
der offentlichen Aufmerksamkeit fur kulturelle Vielfalt bemerkenswert. Sie reicht
von der Betrachtung als notwendiges Sachwissen oder als ,,gesellschaftliches
Thema* Uber ,,Achtung”“ und ,Wertschatzung®“ bis hin zu einer bewussten
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Auseinandersetzung als Grundlage fur Empathie und Toleranz oder gar bis zu einem
Verstandnis von Vielfalt der Kulturen als gesellschaftliche Bereicherung und als
Gegengewicht gegen Fremdenfeindlichkeit und Rassismus.

Zu Gerechtigkeit und dem Eine-Welt-Verstandnis

Die Frage der Gerechtigkeit wird zum einen als Grundhaltung in den jeweiligen
Kapiteln zur Werteorientierung angesprochen, z.B. im Plan Baden-Wirttembergs:
~Wo erfahren Kinder zwischen Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit zu
unterscheiden?* (S. 117). Derartige Zielsetzungen zur allgemeinen Ausbildung des
Gerechtigkeitssinns in der Kindergruppe finden sich in mehreren Bildungsplanen.
Gerechtigkeit im Sinne des Prinzips einer nachhaltigen Entwicklung unter
Einbeziehung des Gedankens, dass Menschen heute gemeinsam in der Einen Welt
leben und auskommen mdissen, finden sich nur vereinzelt und nur in den Plénen
Bayerns und Hessens als ethisches Prinzip — wenn auch knapp — begriindet.

In den Planen Bayerns und Hessens wird ,,Gerechtigkeit” im Zusammenhang mit
den Ausfuhrungen zu Nachhaltigkeit als ,,soziale Gerechtigkeit“ angesprochen. Der
bayerische Bildungsplan benennt das Prinzip intergenerationeller Gerechtigkeit,
wenn als neuer Ansatz im Vergleich zur Umweltbildung die Notwendigkeit ,,nach
vorne weisender Szenarien* (Bayern, S. 292) eingefordert wird: ,,Heutige
Generationen sollen sich wirtschaftliches Wohlergehen durchaus zum Ziel setzen,
dabei jedoch den Aspekten sozialer Gerechtigkeit und 6kologischer Vertraglichkeit
Rechnung tragen, um den nachfolgenden Generationen die natdrlichen
Lebensgrundlagen zu erhalten.” Fast gleich lautet die Formulierung in @hnlichem
Kontext im Bildungsplan Hessens (Hessen, S. 91). Als Ziel pddagogischen Handelns
wird daraus gefolgert: ,,die Bedeutung von Besitz und Konsum fir das personliche
Wohlbefinden in Frage stellen und relativieren koénnen gegeniber sozialer
Einbindung und Solidaritdt oder personlicher Kompetenz (da das in den Medien
sichtbare Warenangebot eine starke Ausrichtung auf Konsum beglnstigt und arme
Kinder mit ,Konsumnormen’ konfrontiert sind, die sie nicht einlésen konnen)*
(Hessen, S. 58).

Rheinland-Pfalz versteht Gerechtigkeit als ethisches Prinzip in einem Kontext, der
als dem Nachhaltigkeitsgedanken sehr &hnlich gesehen werden kann, auch wenn hier
vor dem Hintergrund einer ,,christlich gepragten Kindertageseinrichtung“ formuliert
wird. Danach sollen Kinder ,,erleben, wie sich Menschen in der religiésen wie in der
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politischen Gemeinde fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schopfung
einsetzen* (Rheinland-Pfalz, S. 29).

Im Hamburger Bildungsplan wird knapp gefordert, dass Kindertagesstatten Raum
dafiir geben sollen, sich mit Sinnfragen auseinanderzusetzen, darunter auch mit
»,Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit“ (Hamburg, S. 13) — allerdings ohne das weiter
auszufihren. Auch im Berliner und saarlandischen Bildungsplan wird Gerechtigkeit
auf Leben in der (demokratischen) Gemeinschaft allgemein bezogen (Berlin, S. 27,
S. 58; Saarland, S. 10). Im Berliner, saarlandischen und Hamburger Bildungsplan
wird ,,Gerechtigkeit* eher als wiinschenswertes Sachwissen, im Bildungsbereich
»,Korper, Bewegung und Gesundheit”, angesprochen: ,,Grundwissen Uber
Ungleichheit und Ungerechtigkeit in der Welt“ (Berlin, S. 51; Saarland, S. 60);
»Grundverstandnis tber den ungleichen Zugang zu Lebensmitteln und Wasser in der
Welt“ (Hamburg, S. 31). Ein ausdriicklicher Bezug auf das ethische Prinzip einer
nachhaltigen Entwicklung konnte das Verstdndnis fur die Bedeutung dieser
Zielsetzungen nachvollziehbar machen — zumal im Berliner, Hamburger und
saarlandischem Bildungsplan systematisch die Aufgaben in allen Bildungsbereichen
unter der Perspektive des Kindes in seiner Welt, des Kindes in der
Kindergemeinschaft und des Kindes in ,der Welt* gegliedert sind. Die
Weltperspektive schliel3t dabei auch das Leben von Menschen in anderen Landern
und das Zusammenleben in der Welt ein, z.B., wenn als angestrebtes Wissen im
Bildungsbereich ,,Korper, Bewegung und Gesundheit* genannt wird:

e ,Grundwissen (ber die  Gemeinsamkeit und Verschiedenheit von
Lebensvoraussetzungen in unterschiedlichen Lebenswelten;

e Grundwissen Uber die weltweiten Verflechtungen bei der Versorgung von
Lebensmitteln;

e Grundwissen tber Ungleichheit und Ungerechtigkeit in der Welt;

e Kenntnisse tiber gesunde Umwelt und 6kologische Kreislaufe;

e Grundwissen um die Absichten und Funktionen von Werbung*
(Berlin, S. 51).

Im saarlandischen Plan wird deutlich gemacht, dass man bei Kindern im
Kindergartenalter durchaus schon Aufmerksamkeit fur ,,die Welt* voraussetzen
kann: ,,Welche Ereignisse in der Welt sind bedeutsam flr Kinder? Welche erwecken
freudige Neugier, machen Spal} oder stimmen traurig? Welche machen Angst?
Welche wecken Mitgefiihl und I6sen Hilfsbereitschaft aus?* (Saarland, S. 75).
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Solidaritét als eine Ausdrucksform von Gerechtigkeitsempfinden konnte ein anderer
Anknupfungspunkt fir ein vertieftes Nachdenken (ber dieses Element einer
nachhaltigen Entwicklung sein. Sie wird zumindest in den Bildungsplédnen erwahnt,
die zur Analyse der Zukunft — fir die gebildet werden soll — das
Bundesjugendkuratorium (2001) zitieren (Sachsen-Anhalt, S. 20f; Berlin, S. 26;
Sachsen-Anhalt, S. 21); dort wird ,Solidaritdt® als Beitrag zur Starkung der
Zivilgesellschaft gefordert. Bezogen auf die Kinder wird diese Grundhaltung nur in
wenigen Planen explizit aufgenommen. Bayern widmet der Frage einen kleinen
Absatz (Bayern, S. 64), der sich jedoch ausschlie3lich auf den Zusammenhalt in der
Kindergruppe bezieht; das gleiche Verstandnis von Solidaritat findet sich in den
Planen Hessens und des Saarlands: ,,Handlungsmdglichkeiten fur Ricksichtnahme
und Solidaritat erkennen und umsetzen kdnnen (z.B. Lernen, Hilfe anzubieten bzw.
anzunehmen)“ (Hessen, S. 58 und weitere Stellen); ,solidarisch Handeln als
Sozialkompetenz* (Saarland, S. 10). Der bayerische Plan enthdlt zudem ein Beispiel
fir solidarisches Handeln: ,,Solidaritatsaktionen fiir mittellose Kinder im néheren
Lebensumfeld” (Bayern, S. 180). Schleswig-Holstein erwéhnt die Beteiligung an der
Aktion ,,Brot fir die Welt*“ als Beispiel fir Gestaltungsmoglichkeiten (Schleswig-
Holstein, S. 23). Solidaritdt mag auch gemeint sein, wenn von ,verantwortlich
handeln* (z.B. im Berliner Plan) die Rede ist; nicht so umfassend ist das Verstandnis
von Solidaritat, wenn es allein auf das Spiel bezogen wird: ,,solidarisches und faires
Verhalten im Spiel zeigen* (Mecklenburg-Vorpommern, S. 29).

In einigen Planen kommt Solidaritat allein als allgemeine Zielsetzung vor, so etwa:
Inhalte sollten so ausgewahlt werden, dass sie ein Kind ,,in die Lage versetzen, sein
gegenwartiges und kulnftiges Leben aktiv, selbst bestimmt und solidarisch mit
anderen zu gestalten® (Hamburg, S. 9) oder wenn Solidaritdt als Teil der
»,demokratischen Grunduberzeugungen* verstanden wird, die in Kindertagesstatten
Mafstab sind (Niedersachsen, S. 10; &hnlich Saarland, S. 10; Bremen, S. 5).

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass eine Orientierung an der globalen und
Gerechtigkeitsdimension einer nachhaltigen Entwicklung in keinem der
Bildungsplane explizit und im Zusammenhang dargelegt wird.
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5.3 Naturverstandnis

Malistab fiir eine Nahe zum Nachhaltigkeitskonzept ist ein Naturverstandnis, das die
verschiedenen Dimensionen von Natur integriert (vgl. Meier/ Erdmann 2004;
Stoltenberg 2006). Fur eine Bewertung der Bildungspléne ist von Interesse, ob dem
Verhdltnis von Mensch und Natur Uberhaupt eine Bedeutung eingerdumt wird, ob
Naturwahrnehmung, der Zusammenhang zwischen Schutz und Nutzung und Wissen
um natirliche Wirkungszusammenhdnge (auch im globalen MaRstab) und
Umweltbildung/ Umwelterziehung vorkommen. Dazu werden die einzelnen
Bildungsplane nach folgenden Kriterien analysiert:

e Kommt die Auseinandersetzung mit Natur als Bildungsbereich vor? Unter welcher
Perspektive? Wie wird er begrindet?

e \Welche Botschaften sollen Kinder mitnehmen, was sind die Bildungsziele, welche
Inhalte werden angesprochen und welche Methoden?

e Welches Verstdndnis von Natur wird zugrunde gelegt und soll kommuniziert
werden?

AbschlieRend wird eine zusammenfassende Einschatzung vorgenommen.

Natur als gesonderter Bildungsbereich
Der ,Gemeinsame Rahmen der Lander fir die frihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen* (2004) hat den Bildungsbereich
e Natur und kulturelle Umwelten
neben den Bereichen
Sprache, Schrift, Kommunikation;
Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/ religiose Bildung;
Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-) Technik;
Musische Bildung/ Umgang mit Medien;
Korper, Bewegung, Gesundheit
empfohlen.

Dieser Empfehlung, ,,Natur* ausdrucklich in einem Bildungsbereich zu benennen,
sind vier L&nder mit jeweils differierenden Bezeichnungen nachgekommen; sie
fihren alle daneben - bis auf Rheinland-Pfalz — keinen naturwissenschaftlichen
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Bereich auf, was aus der folgenden Ubersicht ebenfalls hervorgeht. Zwei Lander
haben den Begriff ,,Umwelt* gewahlt; parallel dazu gibt es bei diesen beiden den
Bereich ,,Naturwissenschaften und Technik® — wobei Bayern beide Bereiche der
Perspektive ,fragende und forschende Kinder* zuordnet, Hessen aber
»-Naturwissenschaft und Technik* unterscheidet und der lernenden, forschenden und
entdeckungsfreudigen Haltung von Kindern zuordnet, ,,Umwelt* jedoch (gemeinsam
mit Religiositdt und Werteorientierung; Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur;
Demokratie und Politik) der verantwortungsvoll und wertorientiert handelnden
Perspektive von Kindern.

Bremen und Sachsen fassen die hier getrennten Bereiche zu einem Bereich
zusammen: ,,Natur, Umwelt und Technik® in einem Fall, Naturwissenschaftliche
Bildung (Natur, Okologie, Technik) im anderen.

In den Planen Berlin, Hamburgs und des Saarlands kommt ,,Umwelt* explizit nur als
»So0ziale und kulturelle Umwelt“ neben ,,Naturwissenschaftliche und technische
Grunderfahrungen® vor.

Damit wird bereits ein wichtiger neuer Trend in den Bildungsplénen sichtbar:

Zehn der 16 Bundeslander haben einen Bildungsbereich aufgenommen, der sich auf
Naturwissenschaften bezieht; nur finf L&nder nennen ,Natur® explizit als
Bestandteil eines Bildungsbereichs, zwei fassen Fragen der Natur unter ,,Umwelt®.
Umweltbildung oder Umwelterziehung wird ausdricklich nur in den Bildungsplénen
Bayerns, Hessens und Niedersachsens erwahnt. Angesichts des Stellenwerts von
Naturerfahrungen und Umweltbildung in traditioneller Kindergartenarbeit Giberrascht
sowohl der Schwerpunkt einer naturwissenschaftlichen Perspektive als auch der
relativ geringe Stellenwert im Profil der Bildungspléne. Die Analyse zeigt, dass die
Existenz eines Bereichs ,,Umwelt* die Thematisierung von nachhaltigkeitsrelevanten
Fragestellungen erleichtert.
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Bildungsbereiche in den Themenfeldern
Natur — Naturwissenschaften

Institution/Bundesland

Bildungsbereiche im
Themenfeld
Naturwissenschaften

Bildungsbereiche im
Themenfeld Natur

KMK Mathematik, Natur und kulturelle
Naturwissenschatft, Umwelten
(Informations-) Technik

Baden-Wiirttemberg (Bildungs-

und Entwicklungsfelder)

Bayern (Themenbezogene Naturwissenschaften Umwelt

Bildungs- und
Erziehungsbereiche)

und Technik

Berlin (Bildungsbereiche)

Naturwissenschaftliche
und technische
Grunderfahrungen

Brandenburg
(Bildungsbereiche)

Mathematik und
Naturwissenschaften

Bremen (Bildungsbereiche)

Natur, Umwelt und
Technik

Hamburg (Bildungsbereiche)

Naturwissenschaftliche
und technische
Grunderfahrungen

Hessen (ineinandergreifende
Schwerpunkte der Bildungs-
und Erziehungsprozesse der
Kinder)

Naturwissenschaften,
Technik

Umwelt
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Mecklenburg-Vorpommern
(Bildungs- und
Erziehungsbereiche)

Gemeinschaft —
Natur — Sachen

Niedersachsen (Lernbereiche
und Erfahrungsfelder)

Natur und
Lebenswelt

NordrheinWestfalen

Natur und kulturelle

(Bildungsbereiche) Umwelt(en)
Rheinland-Pfalz (Bildungs- und | Mathematik — Naturerfahrung —
Erziehungsbereiche) Naturwissenschaft — Okologie

Technik

Saarland (Bildungsbereiche)

Naturwissenschaftliche
und technische
Grunderfahrungen

Sachsen (Bildungsbereiche)

Naturwissenschaftliche
Bildung (Natur,
Okologie, Technik)

Sachsen-Anhalt
(Bildungsbereiche)

Welterkundung und
naturwissenschaftliche
Grunderfahrungen

Schleswig-Holstein
(Bildungsbereiche)

Mathematik,
Naturwissenschaft und
Technik

Thiringen (Bereiche)
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Die Bedeutung von Natur fur Grundeinsichten und Ziele
von Bildungsprozessen

Natur oder Umwelt(-fragen) werden in den Bildungsplanen in sehr
unterschiedlichem Ausmal}, mit unterschiedlichen Zielsetzungen, Inhalten und
Methoden thematisiert. Dabei lassen sich analytisch folgende Ansétze unterscheiden:

Natur als Medium fir verschiedene Entwicklungsaufgaben der Kinder;

Natur als Erfahrungs- und Erlebnisraum ftir Selbstbildung;

Natur als Gegenstand naturwissenschaftlicher Grundbildung;

Natur als Lebensraum und Zusammenhang aller Kreaturen, als 6kologischer
Wirkungszusammenhang, den man verstehen sollte;

o Umweltfragen als Ausdruck des Verhdltnisses von Mensch und Natur, das alle
Menschen betrifft und das zu verstehen und verantwortlich (ggf. im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung) mitzugestalten ist.

In einigen Planen werden mehrere Ansdtze nebeneinander verfolgt (auch mit
erheblichen Widerspriichen). Die beiden letztgenannten Ansdtze kommen dem
Nachhaltigkeitsgedanken am néchsten.

Natur als Medium fur verschiedene Entwicklungsaufgaben
der Kinder
Wird Natur als Bildungsanlass oder Medium gesehen, so wird auf die Bedeutung des
Mensch-Natur-Verhaltnisses nicht eingegangen. Im Bildungsplan Baden-
Warttembergs kommt Natur im Zusammenhang mit der Ausbildung der Sinne (S.
87) als auch des Denkens vor, indem Kinder Naturrdume als Bewegungsraume
nutzen sollen (S. 49), ebenso im Bildungsbereich ,,Denken®: ,,Naturphdnomenen auf
die Spur zu kommen* (S. 100) und ,Wertschatzung gegeniber der Natur
entwickeln* (S. 104). Naturmaterialien werden als Ausdrucks- und Gestaltungsmittel
erwahnt, um ,,die Welt der Mathematik zu entdecken* (S. 101); Erfahrungen mit der
Natur sollen in die ,,eigene sprachliche, kiinstlerische und musikalische Gestaltung*
des Kindes einbezogen werden (S. 106). Als Kompetenz, die in der Kindergartenzeit
hinsichtlich der Natur in allen Bildungs- und Entwicklungsfeldern erworben werden
soll, wird genannt: ,,Die Kinder kdnnen ber Naturphdnomene staunen und Fragen
dazu stellen” (Baden-Wirttemberg, S. 56). Umwelt (als soziale, dingliche, lern- oder
alltdgliche) und Natur wird in diesem Bildungsplan in der Regel unterschieden —
auch wenn der empfohlene ,,Waldspaziergang“ nicht als Naturerfahrung (dieser
Begriff wird vermieden), sondern als Umwelt angesprochen wird (S. 31).



76 Ute Stoltenberg

Auch im Bildungsplan Brandenburgs kommt Natur in der Funktion als ,,Material*
fir Bildungsprozesse vor: im Zusammenhang mit Sprachentwicklung (S. 3), mit
Musik (S. 13); Natur wird als Material fur bildnerisches Gestalten (S. 19) und als
Anlass genommen, um ,naturwissenschaftliches Grundverstandnis zu erlangen*
(S.20).

Natur als Erfahrungs- und Erlebnisraum fur Selbstbildung
Naturerlebnis und Naturerfahrung, aus denen sich sozusagen naturwiichsig erste
Einsichten ergeben, sind die Perspektiven, unter denen Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen Natur im Kindergarten ansprechen:

»~Umweltbildung im Elementarbereich griindet in der Liebe zur und Bewunderung
der Natur, denn was man liebt, wird man auch schutzen* (Niedersachsen, S. 28).
»,Der Zugang zur Natur und ihrer (Er-)kenntnis erfolgt nicht auf analytisch-
erklarendem Weg, sondern auf der Ebene des Sammelns, Betrachtens, Umgehens,
Ausprobierens; bei Pflanzen und Tieren kommt die Pflege dazu“ (Nordrhein-
Westfalen, S. 20).

»EIn achtsamer Umgang mit natiirlichen Ressourcen, das Erleben 6kologisch intakter
Lebensrdume und praktische Projekte (wie Bachpatenschaften) bringen den Kindern
den Schutz der Umwelt nahe, ohne zu moralisieren* (Niedersachsen, S. 29).

»,Besser als von Erwachsenen veranstaltete Experimente fiihren Staunen und
gemeinsame Expeditionen ins Unbekannte dazu, dass Kinder in diesem Alter etwas
verstehen* (Nordrhein-Westfalen, S. 20). Nordrhein-Westfalen folgt einem offenbar
Hhatirlich® bei Kindern angelegtem Curriculum: ,,Der Bildungsbereich Natur
erschliet sich zundchst tber den Umgang mit den ,Elementen’ Erde, Luft, Wasser —
und faszinierend, aber nicht in Eigenregie der Kinder — mit dem Feuer. Sodann zeigt
sich Natur als lebendige Natur in Form von Pflanzen und Tieren. Schliel3lich stoRt
die Aufmerksamkeit auf auffallende (wenn auch selten einfach zu erkl&rende)
Phadnomene der physikalischen, der astronomischen und der chemischen Welt.
Kinder erwarten dabei keine wissenschaftlich korrekte Erklarung. Vielmehr geht es
darum, herauszubekommen, wozu etwas gut ist und wie es funktioniert“ (Nordrhein-
Westfalen, S. 21). Zielsetzung von Erleben und Handeln beim Bachprojekt oder die
beim Experimentieren zu gewinnenden inhaltlichen Grundeinsichten werden nicht
thematisiert.

Auch der Bremer Plan, der die Selbstbildung der Kinder stark betont, verbindet keine
spezifischen Erfahrungsmoglichkeiten, Einsichten und Kenntnisse mit den als
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kompensatorisch notwendig erachteten ,,Naturerfahrungen®, zum Beispiel durch
Ausfliige, Waldtage u.a. (Bremen, S. 29).

Ein &hnlicher Ansatz liegt offenbar den ,,Leitlinien” Thiringens zugrunde: Natur
kommt als Material, als Thema (Thuringen, S. 12) oder als Gegenstand von Buichern
(ebd., S. 9) vor.

Natur als Gegenstand naturwissenschaftlicher
Grundbildung
Die Aufnahme von Bildungsbereichen, die sich an das Fachgebiet
Naturwissenschaften (und Technik) anlehnen, ist — wie man Vorworten zu den
Bildungsplanen und in den begleitenden Presseerklarungen entnehmen kann — der
Diskussion ber PISA und mangelnde naturwissenschaftliche Grundbildung bei
Schilerinnen und Schilern geschuldet. Der Diskurs (ber naturwissenschaftliche
Bildung im Elementarbereich hat sich seit 2000 auch durch groRe Aufmerksamkeit
in den Medien rasant entwickelt. An der theoretischen Grundlegung sind bisher
wenige Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler beteiligt. Dennoch lagen zur Zeit
der Erstellung der Bildungsplane sowohl Konzepte als auch dokumentierte
praktische Erfahrungen vor, auf die in den Bildungspldnen auch Bezug genommen
wird. Das gilt insbesondere fir die Publikationen Gisela Liicks (2000; 2003), die in
den Planen von Bayern, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein zitiert
oder als Literaturangabe angegeben worden sind.

Berlin, Brandenburg, Hamburg, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-
Holstein sind die Lander, in deren Bildungsplanen kein gesonderter Bildungsbereich
zu ,Natur“ resp. unter Einschluss von Natur/ Umwelt vorkommt. Als
Ausgangspunkt fir das Ergriinden naturwissenschaftlicher Zusammenhange wird
jeweils ,,der Prozess eigener Sinnkonstruktion ausgehend von Sachverhalten der
Alltags- und Umwelterfahrung® (Brandenburg, S. 19) betont. Ausfihrlich und als
Hilfestellung flr Erzieherinnen und Erzieher nachvollziehbar werden die Zugénge
von Kindern zu den Dingen, Phdnomenen und Sachverhalten in den Pléanen von
Berlin, in fast wortgleicher Version in dem Hamburgs und in dem des Saarlands
ausgebreitet. In den Zielsetzungen und Begriindungen der Bildungsbereiche zu
Naturwissenschaften und Technik des Berliner Bildungsplans kommt Natur als
gesonderter Inhalt, ,mit denen jedes Kind im Verlauf seines Kita-Lebens
Erfahrungen gemacht haben soll* und in dem ,Wissen und Kénnen* angeeignet
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werden sollen, nicht vor — wohl aber ,naturwissenschaftliche und technische
Grunderfahrungen®  mit der  Zielsetzung, dass ,naturwissenschaftliche
Beobachtungen und der Umgang mit Technik und Medien Fragen erzeugen und zu
Experimenten anregen, die dem Kind ermdglichen, sich selbst in Beziehung zur Welt
zu setzen und logische Zusammenhange zu erkennen* (Berlin, S. 12). Mit einem
Zitat von Gisela Lick wird der Anspruch formuliert, dass durch
naturwissenschaftlich ~ begriindetes = Experimentieren  die  Ansatze  fur
Umweltbewusstsein geschaffen werden: Naturwissenschaftliche und technische
Grunderfahrungen konnten zu dem fihren, was ,die Erwachsenen als
Umweltbewusstsein bezeichnen: ,Kein Ding, keine Substanz verschwinden
vollstéandig, wir missen sie so entsorgen, dass sie nicht storen oder schaden’* (Zitat
von G. Luck; Berlin, S. 99/ 100).

Die in den drei Bildungspléanen weitgehend ubereinstimmend benannten Inhalte,
Fertigkeiten und Fahigkeiten sollten in einem Konzept ,,Bildung fir nachhaltige
Entwicklung in Kindertagesstatten* Platz haben. Dazu z&hlen z.B. die angestrebten
Ich-Kompetenzen (z.B. ,,Freude haben, Tiere und Pflanzen zu pflegen*, Berlin, S.
103; ,,Gewissheit, selbst etwas bewirken und herstellen zu kénnen*, Hamburg, S. 68;
»,Die Umwelt als eine Quelle fur vielfaltige Erfahrungen erleben und geniel3en®,
Saarland, S. 156), Soziale Kompetenzen (z.B. ,,Vorschlage und LOsungen mit
anderen erkunden®, Berlin, S. 103; ,,Anderen einen Zusammenhang erklaren
koénnen“, Hamburg, S. 68; ,,Mit anderen die Verschiedenheit der Interessen im
Heimatort erkunden und wahrnehmen®, Saarland, S. 156), Sachkompetenzen
(,,Okologisches Grundverstandnis tber die Welt entwickeln®, Berlin, S. 107;
»~Wissen Uber Pflanzen- und Tierarten“, Hamburg, S. 68; ,,Grundbegriffe von den
Beziehungen von Raum und Zeit, von Naturerscheinungen bilden und richtig
anwenden®, Saarland, S. 156) und Lernmethodische Kompetenzen (z. B.
»Schlussfolgern lernen bei Umwelterkundungen®, Berlin, S. 107; ,,Grundverstandnis
daflir entwickeln, dass es verschiedene Moglichkeiten gibt, zu einem Thema
Erfahrungen zu machen und etwas zu lernen, Hamburg, S. 69; ,,Bewusstheit
anbahnen Uber die Wirksamkeit umweltfreundlicher Technologien®, Saarland, S.
156) Alle drei Bildungspléne bieten in den Kapiteln zu naturwissenschaftlichen und
technischen  Grunderfahrungen eine Fialle von  Anregungen flr eine
naturwissenschaftliche Denkweise und fir Inhalte, Methoden und Arbeitsweisen, die
unter der Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung bearbeitet werden konnen
(z.B. ,,Welche Techniken benutzen die Menschen in anderen Landern im Verkehr,
beim Hauser- und Stralenbau, in der Landwirtschaft?“, Berlin, S. 106). Zum Teil
sind Nachhaltigkeitsfragen bereits in der Fragestellung enthalten (z.B. ,was ist
okologischer Landbau, was sind regionale, saisonale Produkte“, Berlin, S. 107).
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Naturerscheinungen, Naturerfahrungen und natirliche Lebensgrundlagen sind
integraler Bestandteil des hier dargelegten Verstandnisses der Anbahnung
naturwissenschaftlicher und technischer Grunderfahrungen. Allerdings wird die
Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung offenbar vorausgesetzt und an keiner
Stelle als Unterstutzung fir die Interpretation der Ausfiihrungen durch die
Erzieherin/ den Erzieher erldutert oder auch nur erwédhnt. Zudem bringt das
Nachdenken ausgehend von den Naturwissenschaften statt von der Natur eine
merkwirdige Verschiebung der Perspektive mit sich, die insbesondere in der
folgenden im Berliner (S. 104) und Saarléander (S. 150) Plan zu findenden Frage
sichtbar wird: ,,Welche Kinder interessieren sich besonders fir Tiere und Pflanzen,
welche mehr fur andere naturwissenschaftliche und technische Phdnomene?*. Diese
Reduktion von Natur und Kreatur auf naturwissenschaftliche Phdnomene findet sich
auch im Plan Schleswig-Holsteins (S. 21), Brandenburgs (neben Naturph&dnomenen,
S. 21), Sachsens (Naturwissenschaftliche Bildung, S.4) und von Rheinland-Pfalz (S.
32) — wéhrend Sachsen-Anhalt zutreffend von ,,Gegenstdnden und Phdnomenen, die
im Sinne von Naturwissenschaft und Technik befragt werden sollen* spricht
(Sachsen-Anhalt, S. 79).

Im Bildungsplan Sachsens wird von einem Naturbegriff ausgegangen, der fir eine
nachhaltige Entwicklung wenig anschlussféhig, zum Teil auch einfach unzutreffend
ist: Im Unterkapitel ,,Natur* als ein Inhalt des Bereichs ,,Naturwissenschaftliche
Bildung“ wird einem Verstandnis von Natur gefolgt, der ,,Natur als Gegenbegriff zur
Kultur auffasst*, als das, ,was nicht vom Menschen geschaffen wurde*
(Naturwissenschaftliche Bildung, S.4). ,,Steine, Pflanzen, Tiere und Landschaft sind
dabei natirliche Objekte* (ebd.) (was nicht nur hinsichtlich von Landschaft heute
zweifelhaft ist). ,,Erde, Luft, Walder, Wiesen, das Wetter* seien ,,Dinge, die der
Mensch nicht geschaffen hat, die jedoch sein Leben beeinflussen und die er durch
sein Tun verdndern kann* (ebd.). Auch wenn der Gedanke der Veranderung durch
den Menschen fiir eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung bedeutsam ist, kann er
in dieser Form nicht aufgegriffen werden. Auch die folgenden Ausfiihrungen
verwirren unter dem Anspruch, die Anbahnung naturwissenschaftlichen
Grundverstandnisses erklaren zu wollen, wenn das Zusammenbrechen einer feuchten
Kleckerburg aus Sand unter Sonneneinfluss als ,,Kreislauf* bezeichnet wird (ebd., S.
5). Im Inhaltshereich ,,Okologie* desselben Kapitels werden ,,Wechselbeziehungen
der Organismen untereinander* ebenso wie ,,Verbindungen der Lebewesen mit ihrer
Umwelt* angesprochen — ein im Prinzip guter Anknupfungspunkt fur den
Nachhaltigkeitsgedanken. Allerdings wird das Grundanliegen einer nachhaltigen
Entwicklung: die nattrlichen Lebensgrundlagen, auf die wir angewiesen sind,
verantwortlich zu nutzen, nicht als Gestaltungsaufgabe, sondern als Apokalypse
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dargestellt, wenn es im Folgenden heil3t: ,,Der Mensch hat die Wahl: Entweder lebt
er im Einklang mit der Natur und tragt dazu bei, Okosysteme und Biotope zu
erhalten oder er macht sie sich untertan, indem er durch sein Handeln Ressourcen
ausbeutet und in natlrliche Kreisldufe eingreift“ (ebd.). Der Nutzungsgedanke wird
hier als unvermeidliche Zerstérung charakterisiert: ,,Windrader liefern Strom, stellen
aber auch eine Gefahr fir Vogel und Fledermduse dar” (ebd., S. 6). Aus den
Beobachtungen dieser ,,sensiblen Kreislaufe* (ebd.) wird auf ,,den Mikrokosmos des
natirlichen Zyklus von Werden und Vergehen® geschlossen, statt hier nach
verantwortlichem Handeln zu fragen.

Der gute Ansatzpunkt, mit ,,Umweltschutz* schon in der Kindertagesstatte zu
beginnen, erschopft sich leider in Mulltrennung und Komposthaufen und wird durch
die folgenden Beispiele von ,Wald*“ und ,,Pfltzen* als Erfahrungsfeld fir Sinne
(ebd., S. 6) auch nicht in seinen Moglichkeiten erfasst.

Der  Bildungsplan ~ Sachsen-Anhalts geht in  seinem  Kapitel zu
naturwissenschaftlicher Bildung von der Neugierde der Kinder aus und besteht
darauf, dass die Kinderfragen ernst zu nehmen sind und eine ernste Antwort
verdienen: Naturwissenschaftlich orientierte Welterkundung wird als rationale
Perspektive auf Natur gesehen: ,,Rationale und emotionale Perspektiven auf Natur
konnen nun Schritt fir Schritt unterschieden werden* (S. 74). Dem entsprechen die
Erkenntniswege, die in Bildungsprozessen von Kindern beachtet werden sollen:
»~Wege, auf denen Kinder Antworten auf ihre Fragen suchen, sind der Logik
naturwissenschaftlicher Forschung strukturell durchaus ahnlich. Staunen, Fragen,
Beobachten, Wahrnehmen mit allen Sinnen, Unterscheiden, Hypothesen bilden,
Experimentieren, Falsifizieren, Erklarungsmodelle (Konzepte, Bilder) konstruieren,
Begriffe finden, alles dokumentieren und das Ganze wieder in Frage stellen* (ebd.).
Natur wird in diesem Konzept im Wesentlichen als Erkenntnisgegenstand gesehen,
auch wenn in den Beispielen zu angemessenen Erfahrungen der Kinder in diesem
Bildungsbereich andere Sichtweisen anklingen und auch Wertorientierungen und
kulturelle Sichtweisen auf Natur mitgedacht werden:

»verantwortung fir die Pflege von Tieren und Pflanzen Gibernehmen;

Erfahren, dass sich in der Natur alles verandert — aber nichts verschwindet;
Erfahren, dass die Welt von Menschen gestaltet und veréndert wird: durch
Technik, Architektur, etc.;

Erfahren, dass es unterschiedliche Interessen dabei gibt, die sich widersprechen
kénnen*

(ebd., S. 76).
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Der sehr umfangreiche Bildungsplan Bayerns und der daran angelehnte
Bildungsplan Hessens beinhalten sowohl einen Bildungsbereich
~Naturwissenschaften und Technik®“ als auch ,Umwelt“. Ahnliches gilt fir
Rheinland-Pfalz. Alle drei gehen davon aus, dass Kinder bereits tber differenzierte
Denkstrukturen  verfligen, die ihnen ermdglichen, naturwissenschaftliche
Zusammenhénge, Fragestellungen aus der Physik, Chemie oder Biologie zu
verstehen (Bayern, S. 271 ff.; Hessen, S. 82; Rheinland-Pfalz, S. 58). Bayern und
Hessen betonen besonders den klinftigen Wert  frihkindlicher
naturwissenschaftlicher Bildung: fiir Hessen ist sie ,,Basis flir den spateren Umgang
mit und das Interesse an Naturwissenschaften (ebd.), fur Bayern ,,profitiert zugleich
der Wirtschaftsstandort Deutschland* — die im selben Atemzug getroffene Aussage,
»,Naturwissenschaftlich-technische Bildung vermittelt aber auch die Erkenntnis,
verantwortlich mit der Umwelt umzugehen* (S. 273) ist nicht nur sprachlich
ungeschickt, sondern in dieser linearen Wirkungskette auch erheblich zweifelhaft.
Die in diesem Bildungsbereich im Hessischen Plan angestrebten Kompetenzen
beziehen sich im engeren Sinne auf GesetzmaBigkeiten und Wirkungs-
zusammenhénge, die Kindern mithilfe naturwissenschaftlicher Methoden zugénglich
sind; &hnliches gilt fir den Plan von Rheinland-Pfalz, der sich hier ausdriicklich auf
die unbelebte Natur bezieht. Der bayerische Plan integriert ungleich stérker
Naturvorgédnge und verweist ausdriicklich auf die Querverbindung zum Bereich
Umwelt Gber die Auseinandersetzung mit belebter Natur und mit den Elementen der
Natur (S. 276). Die Auflistung der Themenfelder im Bildungsbereich
Naturwissenschaften und Technik — u.a. Wasser und Flissigkeit; Unsere Erde — und
der ,Einzelaspekte, die fir Kinder von Interesse sind“ enthalten vielféltige
Themenstellungen, die fur eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung bedeutsam
wéren, wenn sie denn unter der Nachhaltigkeitsperspektive bearbeitet werden
wirden. Diese wird an dieser Stelle nicht angesprochen, in einzelnen
Praxisbeispielen ist sie jedoch unsystematisch und moglicherweise unbewusst
einbezogen (z.B. S. 284 ff.).

Natur als Lebensraum und Zusammenhang aller Kreaturen,

als okologischer Wirkungszusammenhang,

den man verstehen sollte

Das Anliegen, Natur als Lebensraum und Zusammenhang aller Kreaturen, als

okologischen Wirkungszusammenhang bewusst zu machen, wird nur ausfiihrlicher

in den Planen angesprochen, die ,,Natur” oder ,,Umwelt* im Titel eines gesonderten
Bildungsbereichs haben.
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So erhofft sich Bremen in dem Bildungsbereich ,,Natur, Umwelt und Technik* durch
den ,,Umgang in und mit der Natur®, dass Kinder ,,handelnd (...) Eigenschaften und
GesetzmaRigkeiten ihrer Umwelt kennen(lernen)* (Bremen, S. 28). ,,Es ist wichtig,
dass Kinder Natur im Zusammenhang, als Lebensraum fir Pflanzen und Tiere
kennen lernen* (Niedersachsen, S. 28) findet man im niederséchsischen
Bildungsplan, ebenso wie ,,Ein achtsamer Umgang mit natlrlichen Ressourcen, das
Erleben 6kologisch intakter Lebensrdume und praktische Projekte (z.B.
Bachpatenschaften) bringen Kindern den Schutz der Umwelt nahe, ohne zu
moralisieren* (ebd., S. 28f). Mecklenburg betont das ,,natur- und sachbezogene
Lernen®, das beim Kind ,.ein grundlegendes Verstandnis einfacher Phanomene*
anbahne und ihm helfe, ,,Zusammenhange zwischen Natur und der durch Menschen
gestalteten Umwelt zu erkennen® (Mecklenburg-Vorpommern, S. 45). ,,Kinder und
Erzieherinnen beschaftigen sich mit Tieren in ihrer natrlichen Umgebung* fordert
der Bildungsplan Nordrhein-Westfalens (S. 21). Ausfiihrlich geht auf 6kologische
Zusammenhénge (einschlielich der Hinweise auf biologische Vielfalt) der
Bildungsplan von Rheinland-Pfalz mit einem Kapitel zu dem gesondert
ausgewiesenen Bildungsbereich ,,Naturerfahrung — Okologie* ein (Rheinland-Pfalz,
S. 34f); auch im hessischen Plan gibt es ein Kapitel zu ,,Okologisches
Grundverstandnis und praktischer Umweltschutz* (Hessen, S. 93).

Sachsen subsumiert unter seinem Bildungsbereich ,,Naturwissenschaftliche Bildung“
ausdriicklich ,,Natur, Okologie, Technik* und formuliert dazu auch ausfiihrlichere
Bildungsempfehlungen (Sachsen, S. 5).

Knapper (aber immerhin als Stichwort vorhanden) kommen in drei weiteren Planen,
die nicht Umwelt resp. Natur im Titel ihrer Bildungsbereiche haben, dkologische
Fragen als ,,Okologische Kreislaufe“ (Berlin, S. 51; Hamburg, S. 31) oder (am
Beispiel Wald) als ,,6kologisches System* (Hessen, S. 92) vor.

Umweltfragen als Ausdruck des Verhaltnisses von Mensch
und Natur, das alle Menschen betrifft und das zu verstehen
und verantwortlich (im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung)

mitzugestalten ist

Das Verhaltnis von Mensch und Natur in seiner Problematik mit Bezug zu einer
nachhaltigen Entwicklung wird in einem Bildungsplan offensichtlich eher
angesprochen, wenn einer der Bildungsbereiche in seinem Titel ausdricklich
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»-Natur® resp. ,,Umwelt“ nennt (vgl. auch Kap. 4). Dann sind auch in anderen
Bildungsbereichen des Plans, wie besonders in dem Bremens, Hinweise auf
inhaltliche Zusammenhénge als Bildungsthemen erkennbar, die auf das Handeln des
Menschen als Verursacher aufmerksam machen oder Nutzungsaspekte von Natur
ansprechen. So sollen im Bildungsbereich ,,Kérper und Bewegung“ des Bremer
Plans Bewegungsrdume im natirlichen Geldnde aufgesucht werden, ,,z.B. Waldtage,
Besuch von Sandkuhlen, Odland oder bewirtschafteter Landschaft” (Bremen, S. 17).
Die Auswahl lasst vermuten, dass Kinder neben der Bewegung auch noch andere
Botschaften mitnehmen sollten — die im Sinne einer Bildung fir nachhaltige
Entwicklung thematisiert werden kénnten (z.B.: Wozu brauchen wir Sand? Darf man
eine Landschaft so nutzen?). Unter ,Bauen und Gestalten“ geht es im Bremer
Bildungsplan u.a. um ,,Auseinandersetzung mit der Beschaffenheit von Materialien*
um ,Umgang und dem Erproben des Materials. Die Erfahrungen mit den
verschiedenen Materialien, ihrer Formbarkeit und den Schwierigkeiten ihrer
Bearbeitung ermdoglichen einen ersten Zugang zur Naturbearbeitung durch Technik*
(ebd., S. 25). Der Nutzungsaspekt ist angesprochen; eine nachhaltige
Materialnutzung und die Reflexion tUber Ressourcenbewusstsein und -verantwortung
lieRen sich hier gut einfligen. Auch der Bezug zu einem verantwortlichen Konsum
lieRe sich in dem Kontext einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung leichter
verstehen und einordnen: ,,In einer Umwelt, in der alltdgliche Lebensbedurfnisse vor
allem durch den Kauf von Gitern und Dienstleistungen erfullt werden, gewinnt die
Erfahrung an Bedeutung, dass diese Bedurfnisse auch durch eigene Tatigkeiten zu
befriedigen sind“ (Bremen, S. 27). Die Notwendigkeit einer ethischen und
bildungstheoretischen Grundlage wird in diesem Plan durchaus gesehen, wenn es
heil3t: ,,Die Beobachtungen, die Kinder in ihrer Umwelt oder auch Uber Medien
machen, bleiben folgenlos, wenn sie nicht aufgenommen, besprochen und damit
bewusst gemacht werden* (Bremen, S. 29).

Natur als Ressource fir menschliche Lebensgestaltung kommt in den
Bildungspldnen Bayerns und Hessens vor — in Hessen als Einleitung des
Bildungsbereichs ,,Umwelt* mit einem Satz: ,VVor dem Hintergrund der globalen
Okologischen Krise gewinnt ein verantwortungsvoller Umgang mit der Umwelt und
den natlrlichen Ressourcen immer mehr an Bedeutung.” Leider wird der aktuelle
Diskurs tber Bildung fir nachhaltige Entwicklung dann nicht aufgenommen.
Stattdessen heif3t es gleich anschlielend: ,,Umweltbildung und -erziehung kdénnen
einen wesentlichen Beitrag dazu leisten® (Hessen, S. 91). In den folgenden
Konkretisierungen  werden  jedoch nicht nur ,Naturbegegnung“ und
~Umweltbewusstsein® (im Sinne umweltgerechten Handelns) aufgenommen,
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sondern auch ,,Okologisches Grundverstandnis und praktischer Umweltschutz* und
darunter Problemfelder wie

e ,,Grundverstandnis Uber die Inanspruchnahme und Beeinflussung der Natur, wie
Erde, Wélder, Luft, Wasser, und deren weltweite Folgen fur die Gesundheit der
Menschen erwerben;

e Grundverstandnis tber die Ausbeutung der Rohstoffreserven, tber Abholzung,
Uber Eintrag von Giftstoffen ins Erdreich durch Dingung oder Abfall- und
Abwasserentsorgung sowie Nutzung der natlrlichen Rohstoffe und ihre
Rickgewinnung erwerben;

e Sich Kenntnisse ber die Eigenschaften von Wasser aneignen, dessen besondere
Bedeutung verstehen und Einsichten in den 6kologischen Kreislauf von Wasser
gewinnen, sowie Grundverstandnis tGber Trinkwassergewinnung und -einsparung
erwerben*

(Hessen, S. 93).

Im  bayerischen Plan wird die ,Féhigkeit und Bereitschaft zur
Verantwortungsiibernahme* auch auf Ressourcen bezogen: ,,Es ist wichtig, dass
Kinder Sensibilitat fir alle Lebewesen und die natlrlichen Lebensgrundlagen
entwickeln und dabei lernen, ihr eigenes Verhalten zu Gberprifen, inwieweit sie
selbst etwas zum Schutz der Umwelt und zum schonenden Umgang mit ihren
Ressourcen beitragen kénnen“ (Bayern, S. 65). Ressourcennutzung wird zudem im
Zusammenhang mit umweltbewusster Betriebsfihrung (u.a. Vermeidung von
Verpackungen, Pflege von Gegenstanden, La&rmreduzierung und Energieeinsparung)
angesprochen (Bayern, S. 299f).

Einen fir Kindertageseinrichtungen begriindeten und angemessenen ,,bewussten
Umgang mit Rohstoffen” sieht der Plan von Rheinland-Pfalz vor: ,,Der sorgsame
Umgang mit den endlichen Ressourcen kann in der Kindertagesstatte in
unterschiedlichen Lernfeldern erfahrbar gemacht werden. Durch eine ausgeglichene
Erndhrung, an deren Herstellung Kinder beteiligt sind, konnen sie z.B. des
gesundheitlichen Nutzen eines 0Okologisch einwandfreien Anbaus und die
Herstellung von Lebensmitteln unmittelbar erleben. Durch die saubere Trennung von
anfallenden Wertstoffen im Tagesablauf der Einrichtung lernen Kinder einen
bewussten Umgang mit Rohstoffen. Das Eintben von entsprechenden
Einkaufsverhalten unterstiitzt den Prozess der Abfallvermeidung® (Rheinland-Pfalz,
S. 61).
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Auch im Bildungsplan von Mecklenburg-VVorpommern werden als Themenfelder, in
denen Kinder Beobachtungen anstellen und Fragen formulieren kdnnen, im
»Erfahrungsfeld: Natirliche Lebenswelt” solche genannt, die auf den Menschen als
Nutzer von Natur aufmerksam machen: ,\Wasser als (uber)lebenswichtiger Stoff,
Wasser als Lebensmittel”; ,,Umweltschutz:  persdnliche  Verantwortung,
Maoglichkeiten zur Erhaltung der Natur, sparsamer Umgang mit den Ressourcen,
Recycling-Prinzip* (Mecklenburg-Vorpommern, S. 52). Im ,Erfahrungsfeld:
Technische  Lebenswelt®  werden als  exemplarische  Inhalte  und
Gestaltungsvorschldage auch ,,sorgfaltiger und sparsamer Umgang mit Materialien;
Einheiten der Sicherheitsregeln zum Umgang mit elektrischem Strom;
Bedienungsablaufe verschiedener Gerate und Automaten® erwahnt (ebd., S. 53). Der
Kontext, in dem hier Umgang mit ,,Materialien* erwahnt wird, lasst vermuten, dass
hier nur Verhaltensregeln gemeint sind. Dieses Beispiel zeigt einmal mehr, wie die
Notwendigkeit nachhaltigen Verhaltens bereits vielféltig Eingang in das Denken
gefunden hat, als systematischer Ansatz aber nicht bewusst und ausgesprochen wird.

5.4 Themenfelder fruhkindlicher Bildung

Einige der in den Bildungspldnen genannten Themenstellungen, Aufgabenbereiche
oder thematischen Bildungsaufgaben sind fiir eine Bildung unter dem Leitbild einer
nachhaltigen Entwicklung in hohem MaRe bedeutsam (vgl. de Haan 2002).
Inwieweit sie bereits als Ansatz einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung
verstanden werden konnen, entscheidet sich jedoch erst mit der Perspektive, unter
der sie bearbeitet werden. Kriterien daftir sind vor allem, dass in der Bearbeitung
deutlich wird,

e dass sowohl Prinzipien demokratischen Zusammenlebens als auch der Erhalt
natlrlicher Lebensgrundlagen und intra- und intergenerationelle Gerechtigkeit
berlcksichtigt werden;

e dass der Einsicht in die Bedeutung der natlrlichen Lebensgrundlagen fir alle
menschlichen Tatigkeiten und hergestellte Produkte durch die Berlcksichtigung
des Zusammenhangs von sozialen, 6konomischen, kulturellen mit 6kologischen
Aspekten von Problemstellungen Rechnung getragen wird;
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e dass die Auseinandersetzung mit diesen Fragestellungen den Ausgang bei dem
Interesse des Kindes an der ihm zugénglichen Welt findet und sie selbst
Gestaltungsmaoglichkeiten erfahren konnen.

Im Folgenden werden zwei der nachhaltigkeitsrelevanten komplexen
Themenstellungen und Aufgabenbereiche aufgegriffen, die bereits in einer Mehrzahl
bzw. unter besonderer Beachtung in einigen der Bildungsplédne vorkommen und die
besonders geeignet sind, schon Kkleinen Kindern Grundverstandnisse einer
verantwortlichen Nutzung naturlicher Lebensgrundlagen zugénglich zu machen.
Daran kann exemplarisch nachvollzogen werden, wieweit Nachhaltigkeits-
perspektiven in ihrer Ausgestaltung als Bildungsempfehlung bereits beriicksichtigt
werden.

Ernahrung/ Gesundheit

Erndhrung wird in der Regel im Zusammenhang mit Erfahrungen in
alltagspraktischen Lebenszusammenhéngen, die als Gelegenheit besonders
wirksamen Lernens gesehen werden, genannt. Welche Einsichten und Erfahrungen
dabei in den Blick geraten sollen, ist unterschiedlich:

So wird ,,gesunde Ernahrung* als Grundsatz einer ,,gesunden Lebensweise* neben
~regelmaRigem Schlaf und wetterfester Kleidung” betrachtet (Mecklenburg-
Vorpommern, S. 46). Sie soll als ,,Erfahrung im Umgang mit der eigenen Person®
eingelibt werden (ebd., S. 18). Eine ,richtige*, ,bedarfsgerechte* oder
»ausgewogene* Erndhrung wird im Plan Baden-Wurttembergs als bedeutsam fiir die
Gesundheit angesehen (Baden-Wirttemberg, S. 73f), ebenso wie Bewegung (ebd., S.
79). ,,Gesunde und ausgewogene Erndhrung” wird mit der Vermeidung von
Ubergewicht in Beziehung gebracht (Niedersachsen, S. 19) und ebenfalls als Feld
zum  Erwerb  lebenspraktischer =~ Kompetenzen  genutzt, die  einen
Nachhaltigkeitsbezug im Prinzip ermoglichen wurden, ihn jedoch nicht herstellen.
Wenn fir diesen Lern- und Erfahrungsbereich ausdriicklich festgestellt wird: ,,Das
Besondere dieses Lernfelds ist, dass der Sinn dieser Tatigkeiten nicht erklart werden
muss — er ist unmittelbar gegeben* (ebd., S. 22), ist schwer in den Blick zu
bekommen, dass beim ,,Herstellen und Herrichten von Mahlzeiten, Esswaren oder
Getranken® nicht nur die ,, Eigenschaften der Zutaten (...) erkundet, werden kénnen,
sondern die Frage nach der Herkunft der Lebensmittel und eine bewusste Auswabhl
auch zur Alltagsroutine werden konnte* (ebd.). Im Bildungsplan von Rheinland-
Pfalz sollen Kinder mit saisonalen und regionalen Lebensmitteln vertraut gemacht
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werden, an Eink&ufen und der Zubereitung der Speisen beteiligt werden, ohne dass
jedoch an dieser Stelle Zusammenhange erklart und eine Begriindung dafiir gegeben
wird (Rheinland-Pfalz, S. 63). Diese konnte man an anderer Stelle — im Kapitel zu
~Naturerfahrung und Okologie“ entnehmen, wo es heift: ,,Durch eine ausgeglichene
Erndhrung, (...) koénnen sie z.B. den gesundheitlichen Nutzen eines 6kologisch
einwandfreien Anbaus und die Herstellung von Lebensmitteln unmittelbar erleben®
(...) ,,Das Eintben von entsprechenden Einkaufsverhalten unterstiitzt den Prozess der
Abfallvermeidung” (ebd., S. 33).

Im Bildungsplan Sachsen-Anhalts wird der Gesundheitsbegriff der Ottawa-Charta
zugrunde gelegt und an die gesellschaftliche Verantwortung der Erzieherinnen
appelliert, ,,dass sie immer wieder deutlich benennen miissen, wenn gesellschaftliche
Entwicklungen Kinder krank machen* (Sachsen-Anhalt, S. 48). Auch wenn
hervorzuheben ist, dass durch den Bezug zur Ottawa-Charta Resilienz als Ziel an
Aufmerksamkeit gewonnen hat (vgl. auch die Plane Bayerns oder Hessens); auf den
Ern&hrungsbereich und die Handlungs- und Erfahrungsmoglichkeiten in der
Kindertagesstatte wird nicht eingegangen. Konkret wird das gemeinsame Essen nur
im Blick auf Selbstdndigkeit, Vorlieben bzw. Abneigungen und im Bereich
Mathematik angesprochen: ,Wie viel Teller brauchen wir fur das Mittagessen?*
(Sachsen, S. 77). Auch im Bildungsplan Bayerns wird im Bildungsbereich
»Gesundheit” ein eingeschranktes Verstandnis von ,,gesunde Erndhrung* zugrunde
gelegt, wenn auf die Beachtung ,,ernahrungswissenschaftlicher und hygienischer
Standards® verwiesen (Bayern, S. 381) und Erndhrung als wichtiges Thema mit
Ubergewicht und interkultureller Erziehung begriindet wird (ebd., S. 380f); der
Querverweis auf Gesundheitsgefahren durch die Umwelt und den 6kologischen
Anbau von Nahrungsmitteln als Konkretisierung des Hinweises, dass ,,Umwelt und
Gesundheit in engen Zusammenhéngen (stehen)* erschliet unmittelbar noch keine
neue Sichtweise auf Erndhrung. Auch in den Ausfuhrungen zum Bildungsbereich
~Umwelt“ werden diese Zusammenhadnge nicht systematisch erschlossen, sondern
kommen als Aufzéhlungen fur umweltgerechtes Verhalten, als ,,Erndhrung mit
okologischen Lebensmitteln” (ebd., S. 295) oder ,,Auswahl gesunder Lebensmittel*
(ebd., S. 299) vor.

Das gilt auch fir den Bildungsplan Hessens, wenn zwar unter dem Stichwort
Gesundheit nicht nur ,,Essen als Genuss mit allen Sinnen erleben®, sondern u.a. auch
,»Sich Wissen uber gesunde Ernéhrung und tber Zubereitung von Nahrung aneignen*
und ,,Ein Grundverstandnis Gber Produktion, Beschaffung, Zusammenstellung und
Verarbeitung von Lebensmitteln erwerben® (Hessen, S. 65) als Ziele formuliert
werden. Der Bezugsrahmen fir den Aufbau von Beurteilungsvermégen und
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Bewertungskompetenz wird dabei nicht bereitgestellt — als sei jede Art von
Alltagswissen uber dieses ,,Grundverstandnis* hinreichend.

In den Planen von Berlin, Hamburg und des Saarlands werden Ern&hrungs- und
Gesundheitsfragen  unter  Nachhaltigkeitsperspektiven  angesprochen,  als
Fragestellungen an die Kinder, z.B.:

~Wo kommen die Kinder in Berihrung mit dem Konservieren von
landwirtschaftlichen Produkten, mit VVorratshaltung, Tiefkihltruhen?“ (Berlin, S. 66)

»~Welche Nahrungsmittel stammen von hier, was von dem, was die Kinder gerne
essen, kommt aus anderen L&ndern - woher genau? Wie kommen die
Nahrungsmittel hierher? Wie verdndern sie sich beim Transport? Was essen die
Menschen in anderen Lé&ndern? Haben alle Menschen Zugang zu allen
Nahrungsmitteln — in ausreichender Menge, zu jeder Jahreszeit?“ (Saarland, S. 59)

bzw. als zu erwerbende Sachkompetenz:

e ,Grundwissen Uber die Gemeinsamkeit und Verschiedenheit von
Lebensvoraussetzungen in unterschiedlichen Lebenswelten;

e Grundwissen uber die weltweiten Verflechtungen bei der Versorgung mit
Lebensmitteln;

e Grundwissen uber die Ungleichheit und Ungerechtigkeit in der Welt;

e Kenntnisse ber gesunde Umwelt und 6kologische Kreislaufe*

(ebd., S. 60; ahnlich Berlin, S.51 und Hamburg, S. 31).

In der ,theoriebezogenen Einfuhrung in den Bildungsbereich* kommt als
orientierender Satz dazu nur vor: Gesundheitserziehung ,,umfasst vielféltige
Bewegungsanregungen und gesunde Ernahrung ebenso wie ein Bewusstsein von
gesunder Umwelt und ein Wissen darum, wie Erwachsene und Kinder sich flr deren
Erhaltung einsetzen kdnnen* (z.B. Saarland, S. 48).

Das Potential dieser Themenstellung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung wird
bei weitem nicht ausgeschopft. Einzelaspekte stehen kontextlos nebeneinander und
sind nicht als Ausdruck moglicher gemeinsamer Grundsatze zu interpretieren.
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Wasser und Energie

Wasser und Energie sind Themenfelder, an denen insbesondere ein effizienter
Umgang mit natirlichen Ressourcen sichtbar werden kann und in denen auch
Alternativen zum bisher dominanten Umgang mit Wasser aufgezeigt werden kénnen.
Der Themenbereich Wasser ist zugleich als eines der vier Elemente angesichts der
vielféltigen spielerischen Mdglichkeiten, die im Umgang mit Wasser stecken, ein
»Klassisches* Thema der Kindergartenarbeit. So ist von Interesse, unter welcher
Perspektive es in den neuen Bildungsplanen vorkommt, inwieweit es als
bildungsrelevant im Sinne der Erschlieung von Grundeinsichten und der
Entwicklung von Kompetenzen fiir eine nachhaltige Entwicklung gesehen wird.,
Energie dagegen ist eine Themenstellung, die als nachhaltigkeitsrelevantes
Problemfeld sozusagen quer =zu klassischen Themen wie ,,Sonne“ oder
,» 1 hermometer oder ,,Strom* liegt und bisher in der Kindergartenarbeit in der Regel
nicht vorgekommen ist. So ist hier von Interesse, inwieweit Energie als bedeutsam
fir Lebensvorgange auf der Erde, fur unser Alltagsleben (und die dartber
zuganglichen Bedeutungen fur gesellschaftliches Zusammenleben und Wirtschaften)
aufgegriffen und die elementare Bedeutung verschiedener Energiequellen erfahrbar
wird.

Fast alle Lander gehen auf Wasser in ihren Bildungsplanen ein (bis auf Thiringen).
Allerdings wird nur in den Fallen, in denen eine Nachhaltigkeitsperspektive
eingenommen  wird oder zumindest die Grundgedanken in  mehreren
Zusammenhéngen erkennbar sind (wie beispielsweise im Plan von Rheinland-Pfalz),
exemplarisch die Abhangigkeit des Menschen von der Natur als Botschaft sichtbar
und auch Gestaltungsmoglichkeiten aufgezeigt. Es ist allerdings die Ausnahme, dass
diese Intention — wie in Hessen — auch thematisiert wird: Die ,,Inanspruchnahme und
Beeinflussung der Natur (...) und deren weltweite Folgen fir die Gesundheit des
Menschen* soll u.a. am Beispiel Wasser deutlich werden (Hessen, S. 93).
Eigenschaften von Wasser kennen lernen und seine Bedeutung als Lebensgrundlage
fir Menschen (Bayern, S.293; S. 302) aber auch fiir andere Kreaturen (Bayern, S.
304), der Wasserkreislauf (Bayern, S. 293; S. 304; Hessen, S. 93),
Trinkwassergewinnung und -einsparung (Bayern, S. 293; S. 305; Hessen, S. 93), der
Wert sauberen Wassers und Zusammenhdnge zwischen sauberem Wasser und
Gesundheit (Bayern, S. 295; S. 305) sind Aspekte der Themenstellung, die zugleich
alltagsbedeutsam und nachhaltigkeitsrelevant sind. Vereinzelt — und nicht in
systematischer Begrindung — finden sich nachhaltigkeitsrelevante Hinweise, wie
z.B. im Hamburger Plan, der vorsieht, dass Kinder ein ,,Grundverstandnis tber den
ungleichen Zugang zu Lebensmitteln und Wasser in der Welt“ gewinnen sollen
(Hamburg, S. 31).
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Eher ,klassische® Formen der Einbeziehung von Wasser in die
Kindertagesstattenarbeit stehen in den Planen Baden-Wiurttembergs, Mecklenburg-
Vorpommerns, Niedersachsens, Berlins, des Saarlands und Brandenburgs im
Vordergrund — sieht man von den Bildungsbereichen Naturwissenschaften und
Technik ab. Wasser soll Kindern elementare Erfahrungen mit den Elementen
ermoglichen (Berlin, S. 35; Saarland, S. 34; Hamburg, S. 18; so auch Niedersachsen,
S. 22). Als Teil des Alltags soll das Wasserwerk in Mecklenburg-Vorpommern
besucht werden (S. 14). Spielen im, am oder mit Wasser (z.B. Mecklenburg-
Vorpommern, S. 44), Wasser als Material im Bereich ,,Bildnerisches Gestalten
(Brandenburg, S. 16f; Berlin, S. 76; Niedersachsen, S. 28; S. 53; Mecklenburg-
Vorpommern, S. 65; Sachsen-Anhalt, S. 68), als Tonqualitat (Wassergerdusche) (u.a.
Berlin, S. 88) und als Teil der Raumgestaltung (z.B. als Matschraum) (Berlin, S. 50)
sind weitere Aspekte, unter denen Kinder dem Element Wasser begegnen sollen.

Im Bremer Plan kommt Wasser im Bildungsbereich ,,Natur, Umwelt, Technik* als
Element vor, deren Eigenschaften man erkunden kann (Bremen, S. 29). Auch im
niedersachsischen Bildungsplan wird Wasser als Element zum Spielen, zur
unmittelbaren Naturerfahrung und zum ,,Hantieren“ im Alltag (Niedersachsen, S. 22)
erwahnt — ohne weitergehende explizite Bildungsabsichten, ebenso im Plan
Nordrhein-Westfalens (S. 21). Es gibt jedoch auch Bildungsplane, die lediglich die
Beobachtung von Wasser als ein Naturphdnomen unter anderen vorsehen (Baden-
Warttemberg, S. 104).

Weitergehende Bildungsabsichten formuliert Gber die traditionellen Ansatze hinaus
Mecklenburg-Vorpommern, wenn das Sprechen Uber Wasser (z.B. Wasser ist
kostbar, Wasser als Lebensmittel) mit dem Erkunden und Erforschen (darunter auch
~Wasser hat Kraft“, ,Wasser ist lenkbar®, ,Wasser als L&sungsmittel*)
(Mecklenburg-Vorpommern, S. 52) verbunden wird. Die Bedeutung von Wasser
wird allerdings vorausgesetzt.

Wird Wasser in den Bildungsbereichen zu Naturwissenschaften und Technik
berlicksichtigt, sollen  Kindern  naturwissenschaftliche und  technische
Grunderfahrungen erméglicht werden. Dabei geht es z.B. um ,,Wasserexperimente*
(Berlin, S. 104; S. 106; Hamburg, S. 67); Wasserkreislauf; Warum schwimmen
Dampfer?; Wasserwerk besichtigen (Berlin, S. 108); ,,Auskristallisieren von in
Wasser gelosten Feststoffen durch Verdampfen des Wassers® (Brandenburg, S. 20)
oder um Spiegelung im Wasser (Mecklenburg-Vorpommern, S. 83).
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Wird die Perspektive einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eingenommen, so
kommen zuséatzliche Fragestellungen vor, die sich auf Themen wie ,Wasser als
lebenswichtiges Element flr Menschen, Tiere und Pflanzen®, ,,Ohne Wasser kein
Leben®, ,,Vielfalt der Lebewesen: verschiedene Wasser- und Landlebewesen® (z.B.
Bayern, S. 277; S. 286) oder ,,Wohin geht das Wasser in der Erde?*“ (Schleswig-
Holstein, S. 21) beziehen. Im Prinzip waren aber auch Ansétze wie z.B. ,,Energie-
und Wasserverbrauch der Kita (Berlin, S. 106; Saarland; S. 153) oder Trinkwasser-
und Abwassersystem (Berlin, S. 107) unter Nachhaltigkeitsaspekten zu
thematisieren.

Energieverstandnis soll zum einen Uber die eigene korperliche Erfahrung gewonnen
werden: als Frage an das Essen: ,,Was spendet Energie?* (Berlin, S. 49; Hamburg, S.
33). Die Frage ,,Woher nimmt er (der Mensch, U.St.) seine Energie?“ (ebd., S. 65)
soll zum Verstdndnis der Unterschiede zwischen natirlichen und technischen
Systemen fiihren.

Es werden eher allgemeine naturwissenschaftliche Fragen angesprochen, die fir das
Problemfeld Energie relevant sein konnen (wie Warmeausbreitung und
Warmeleitung; einfachste Formen der Temperaturmessung) (Bayern, S. 277),
»Stromerzeugung, Stromtransport” (ebd., S. 278; Sachsen-Anhalt, S. 84), ,,.Energie
als Notwendigkeit von Bewegungen* (Bayern, S. 278); auBerdem unterschiedliche
Energieformen (Hessen, S. 82) und Energiegewinnung (ebd., S. 83, Sachsen-Anhalt,
S. 84). Kontexte werden in der Regel nicht mit genannt. An anderer Stelle wird dann
der Umgang mit Energie angesprochen: ,Die Kinder praktizieren z.B. selbst
sparsamen Energie- und Wasserverbrauch* (Bayern, S. 300) oder ,,Energie- und
Wasserverbrauch der Kita* (Berlin, S. 106; Saarland; S. 153), wobei die
Verknlpfungen nur angedeutet bleiben und die Kontexte nicht erhellen, warum man
dieses Projekt (neben ,,Wasserexperimente” oder ,,Krauterschnecke* [vgl. Saarland,
S. 153]) machen sollte. Offene Fragen als Impuls fir die Erzieherinnen und Erzieher
wie ,,Werden Erfahrungen der Mé&dchen und Jungen mit Technik durch Exkursionen
(zum Beispiel Besuch eines Elektrizitats-, Wasser- oder Klarwerks) und Medien
erweitert?” (Sachsen, S. 8) konnten unter sehr unterschiedlicher Perspektive und
Bildungsabsicht beantwortet werden. Wenn beispielsweise der ,tagliche Gang zum
Kihlschrank* als Methode vorgeschlagen wird, ,,um zu schauen, ob das Wasser vom
Vortag wirklich wieder gefroren ist“ (Sachsen, S. 2), sollte man fragen, ob nicht eine
(nicht erwiinschte) Botschaft zum Energieverbrauch mit kommuniziert wird. Ein
Hinweis auf die Notwendigkeit von Bewertungskompetenz im Zusammenhang mit
Energienutzung und Energieformen findet sich im Bildungsplan Hessens, wenn als
Ziel formuliert wird: ,,Risikobewertung der Rohstoff- und Energiegewinnung
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erlernen” (Hessen, S. 92) sowie im Bildungsplan Sachsens, wenn das Dilemma der
Gefahr von Végeln oder Flederméusen durch die Energienutzung durch Windrader
angesprochen wird (Sachsen, S. 5f).

Einige der Bildungspléne bieten keine direkten Anknipfungspunkte fir Erfahrungen
und Erkenntnisse zum Themenfeld Energie, wie die Plane der Bundeslédnder Baden-
Wirttemberg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-
Westfalen und Rheinland-Pfalz.

Sowohl zum Themenfeld Wasser als auch zum Themenfeld Energie stehen eher
traditionelle Erfahrungsangebote fur Kinder solchen aus einer naturwissenschaftlich-
technischen begrindeten, zum Teil auch aus dem Nachhaltigkeitsdiskurs
stammenden Sichtweise unverbunden gegenuber. So erwecken die Plane zu diesen
Themenbereichen den Eindruck von Inkonsistenz; aus der Perspektive von
Erzieherinnen konnen sich daraus schwerlich Orientierungen fir Ubergreifende
Zielsetzungen zur Behandlung dieser Themenfelder ergeben.

5.5 Methoden und Arbeitsweisen

Selbstverstandlich konnen hier nicht alle in den Bildungsplanen erwahnten
Methoden und Arbeitsweisen angesprochen werden; das gilt gerade auch fur solche,
die vor dem Hintergrund neuer Lern- und Entwicklungstheorien aufgenommen
wurden und auch in einem Konzept der Bildung fur nachhaltige Entwicklung
unverzichtbar sind (wie Methoden zur Férderung von Kreativitat, Neugierverhalten
oder Eigentatigkeit). Hier konnen nur exemplarisch einige Arbeitsweisen
hervorgehoben werden, die im Konzept der Bildung flr nachhaltige Entwicklung
von besonderer Bedeutung sind, wie Partizipation, Gemeinwesenorientierung,
Problemorientierung (Experimentieren/ Erkunden/ Erforschen) und die Verbindung
von formellem und informellem Lernen.

Partizipation

Ein besonderer Stellenwert wird in den Bildungsplanen Partizipation von Kindern
zugemessen. Das ist zum einen begrindet durch die Vorgabe des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes (8 8 Abs. 1 Satz 1 SGB VIII) zum Recht von Kindern, an allen
sie betreffenden Entscheidungen entsprechend ihrem Entwicklungsstand beteiligt zu
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werden; in wenigen Planen wird dieses Recht auch ausdriicklich unter Berufung auf
die UN-Kinderrechtskonvention als Grundlage der Arbeit von Tageseinrichtungen
genannt (Sachsen; Bayern; Berlin; Hamburg).

Demokratische Teilhabe/ Partizipation wird nur in den Planen von Bayern, Berlin,
Hamburg, Hessen und dem Saarland als gesondertes Kapitel behandelt.

In den Planen Baden-Wiurttembergs, Brandenburgs, Mecklenburg-Vorpommerns,
Nordrhein-Westfalens und Thiringens finden sich keine Ausfiihrungen zu
Partizipation. Im Bildungsplan Baden-Wirttembergs wird der Begriff Partizipation
in einem Satz erwahnt. Er ist eingebettet in Ausfiihrungen zu der Notwendigkeit von
Regeln und Absprachen. Partizipation wird auf eine Sozialisationsfunktion
beschrénkt: ,,Das Selbstverstandnis einer Gemeinschaft wird mit Traditionen
weitergegeben, in die das Kind durch aktive Teilnahme hineinwdchst. Es erfahrt aber
auch, dass Regeln, Rituale und Traditionen als von Menschen geschaffene
Strukturen verénderbar sind. Deshalb ist eine friihzeitige Partizipation von Kindern
(z.B. in Form von Kinderkonferenzen) notwendig“ (Baden-Wurttemberg, S. 72).
Nordrhein-Westfalen sieht die allseitige Forderung der Kinder als Vorbereitung auf
spateres Leben: ,,Kinder werden in einem solchen Bildungsverstandnis auf kiinftige
Lebens- und Lernaufgaben vorbereitet und zur Beteiligung am Zusammenspiel der
demokratischen Gesellschaft ermutigt® (Nordrhein-Westfalen, S. 6). Im Plan
Brandenburgs wird zwar eine Kinderkonferenz erwéhnt; diese wird jedoch lediglich
als ein Beispiel fir ein gutes Projekt der Eingewohnungsphase erwahnt
(Brandenburg, S. 24). Mecklenburg-Vorpommern spricht von ,,Ich-Beteiligung” im
Sinne einer emotionalen AuRerung (Mecklenburg-Vorpommern, S. 18) und von
»Lernbeteiligung” (ebd., S. 22); Thiringen erwahnt die Beteiligung von Kindern an
Gesprachen; es finden sich jedoch in beiden Fallen keine Ausfiihrungen zu
Partizipation und Beteiligung im Sinne demokratischen Mitwirkens, schon gar nicht
im Sinne eine Potentials fir eine nachhaltige Entwicklung.

Partizipation wird in der Regel vorrangig als Einlbung in demokratisches
Zusammenleben verstanden, Kindertagesstatten als Lernort fiir Demokratie. Einen
spurbaren Einfluss auf Uberlegungen zu Partizipation hatte das Modellvorhaben
,Die Kinderstube der Demokratie — Partizipation in Kindertagesstatten® aus
Schleswig-Holstein; im bayerischen Plan wird darauf explizit Bezug genommen
(Bayern, S. 401). Beispiele fur diese Sichtweisen sind:
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e ,,Zusammenarbeit, Kommunikation und Entscheidungsprozesse zwischen Kindern
und Erwachsenen sowie der Erwachsenen untereinander missen stets im Geist der
Demokratie gestaltet werden* (Berlin, S.122).

e ,Durch altersangemessene Beteiligung der Kinder an Entscheidungen kénnen
demokratische Verfahrensweisen im Alltag gelebt und die zunehmende
Selbststandigkeit und Verantwortungsbereitschaft der Kinder gefdrdert werden.
Vereinbarungen treffen, Regeln verabreden, die eigene Meinung vertreten,
Vorschlage machen — all dies kann in der Tageseinrichtung fur Kinder praktiziert
werden* (Niedersachsen, S. 10).

e Unter dem Kapitel ,,Gestaltung von Gemeinschaft und Beziehungen®: ,,Kinder
sind soziale Personlichkeiten und werden als solche ernst genommen®. Ihnen wird
ermoglicht: ,,Demokratie im Sinne eines wechselseitigen Austauschs von
Meinungen zu erfahren, sich auch im Rahmen von Kinderkonferenzen an der
Gestaltung ihres Alltags in der Kindertagesstatte zu beteiligen, &uere
Umgangsformen zu erfahren und zu pflegen, die Ausdruck der Wertschatzung von
Personen sind (GriRen, Blickkontakt, Hoflichkeit, Bitten, Danken etc.)“
(Rheinland-Pfalz, S. 54f).

e Im Kapitel ,,Selbststdndiges Lernen und Partizipation von Kindern®: ,,Durch
Partizipation im Alltag der Kindertagesstétte erleben Kinder zentrale Prinzipien
von Demokratie” (Rheinland-Pfalz, S. 85).

e Kindertageseinrichtungen sind gerade durch die Beriicksichtigung von
Differenzen auf gleichberechtigte Teilhabe ausgerichtet und nehmen die
Entwicklung einer demokratischen Gesellschaft in den Blick* (Sachsen, S. 2).

e In Hessen wird der Begriff Partizipation vermieden; ,,Beteiligung® wird auf die
~geschutzte Offentlichkeit der Tageseinrichtung bzw. der Schule* bezogen, weil
diese ,,ein ideales Lern- und Ubungsfeld fiir gemeinsames und gemeinschaftliches
Handeln, fur das Eintiben demokratischer Kompetenzen* seien (Hessen, S. 113).

Der Zusammenhang von Rechten und Pflichten wird insbesondere in den Planen von
Berlin, Hamburg und dem Saarland betont. So beginnt im Plan des Saarlands das
Kapitel zu ,,.Demokratische Teilhabe* mit Bezug zu ,,Grundwerten, die das
Zusammenleben in einer demokratisch verfassten Gesellschaft bestimmen (...) Das
Bildungsverstandnis ist deshalb untrennbar verbunden mit den Rechten und
Pflichten, die einerseits die Gemeinschaft dem Einzelnen gegeniiber und andererseits
der Einzelne der Gemeinschaft gegentiber hat“ (Saarland, S. 176). In allen drei
Planen ist Beteiligung offenbar nicht bedingungslos:
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»,Das Recht des Kindes, gehort zu werden und mitentscheiden zu duirfen, wird mit
der Zeit gestarkt durch die innere Einstellung, sich beteiligen zu wollen und
Verantwortung zu Gbernehmen® (Berlin, S. 122; Hamburg, S. 75; Saarland, S. 176).

In den Bildungspldnen Bayerns, Sachsens, Sachsen-Anhalts und Schleswig-
Holsteins geht das Verstdndnis von Partizipation ber das als ,,Demokratie lernen®
hinaus. So ist es u.a. in Bayern durchgehend Teil des Bildungsverstdndnisses; in
einem Kapitel von 26 Seiten (von S. 401-426) wird das Partizipationsverstandnis
gesondert dargelegt:

»Als (Mit-)Betroffene und als ,,Experten in eigener Sache* werden alle Kinder in
bildungs- und einrichtungsbezogene Planungs-, Aushandlungs- und Entscheidungs-
prozesse regelmaRig mit einbezogen. Es wird ihnen dabei ernsthaft Einflussnahme
auf Inhalte und Abldufe zugestanden* (Bayern, S. 401).

Kinderbeteiligung wird als Schlussel nicht nur zu Demokratie, sondern auch zu
Bildung verstanden (Bayern, S. 402). ,Partizipation (Beteiligung) als Basis fir
Bildung“ wird in Schleswig-Holstein ebenfalls als Grundprinzip formuliert
(Schleswig-Holstein, S. 9). Gleichsinnig ist der Bildungsplan Sachsen-Anhalts
angelegt: Partizipation gehdre zu den ,,fachlichen Grundorientierungen®: ,,Selbst-
Bildung (...) ist in vielfacher Hinsicht ohne Beteiligtsein Gberhaupt nicht denkbar*
(Sachsen-Anhalt, S. 34). Der Bremer Bildungsplan, der stark von dem
Selbstbildungsgedanken gepragt ist, bezieht Partizipation ausschlief3lich auf ihre das
Kind stdrkende Funktion: In gelenkten Spielen kdnne Partizipation gelbt werden
(Bremen, S. 20) und durch die Beteiligung an der Gestaltung des Alltags sei
Selbstwirksamkeit erfahrbar (ebd., S. 26).

Partizipation im Sinne einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung, die Partizipation
auch als Beitrag der Kinder zur Gestaltung des Zusammenlebens sieht, ist in den
Bildungspldnen von Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein
bericksichtigt:

Die eigenen Sichtweisen von Kindern werden betont: ,Kinder auch an
Raumgestaltungsprozessen zu beteiligen, leistet einen wichtigen Beitrag zur
Verbesserung kindlicher Lebensraume* (Bayern, S. 402).

Es wird hervorgehoben, dass (auch) Kinder Kompetenzen haben, die in das
Zusammenleben eingebracht werden: ,Fir ein Zusammenleben in einer
gleichberechtigten (demokratischen) Gemeinschaft ist es wichtig, Menschen stets
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neu zur aktiven Beteiligung (Partizipation) und Verantwortung ihrer eigenen
Angelegenheiten zu ermutigen. Im Umgang mit Kindern bedeutet dies vor allem
uber die Verteilung von Verantwortung neu nachzudenken und ausreichend
Maoglichkeiten zu schaffen, damit sowohl Kinder als auch Erwachsene ihre
Kompetenzen angemessen einbringen kdnnen* (Sachsen-Anhalt, S. 62).

Sachsen spricht von einer zur berlcksichtigenden ,,Kultur von Kindern* und der
»Kindheit als gesellschaftliche Lebensform* und bekraftigt diese Sichtweise, indem
Inhalte der UN-Kinderrechtskonvention als Grundlage des Plans wiedergegeben
werden:

»Kinder sind aktive und gestaltende Mitglieder von Gemeinschaften und Staaten. In
diesem Sinn wird in der UN-Kinderrechtskonvention erklart, dass auch Kinder das
Recht haben, sich frei zusammenzuschlieRen und ihre Meinung auszutauschen. In
den Artikeln 12 bis 15 wurde die Berlcksichtigung des Kinderwillens, die
Meinungs- und Informationsfreiheit, die Gedanken-, Gewissens- und
Religionsfreiheit und die Vereinigungs- und Versammlungsfreiheit verankert. Die
Bundesrepublik Deutschland hat diese Kinderrechte mit der Unterzeichnung des
,Ubereinkommens (iber die Rechte des Kindes’ am 6. Marz 1992 akzeptiert. Die
Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden,
das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu
aullern, und bericksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und entsprechend
seinem Alter und seiner Reife (Sachsen, S. 6).“ Diese Passage erhalt Gewicht, weil
in dem Plan auch davon ausgegangen wird, dass die Verantwortung fir und die
Ermdglichung der Teilhabe aller Kinder Teil der Professionalitat von Erzieherinnen
ist (Sachsen, S.18). Ausdrucklich wird auch in Bayern die Gestaltung einer
»Partizipationskultur* und eines ausgewiesenen Konzepts fur Partizipation verlangt
(Bayern, S. 30; S. 406 ff.).

Der Zusammenhang von Bildung fir nachhaltige Entwicklung und Partizipation
wird nur im bayerischen Bildungsplan hergestellt: ,,Besonders mit Blick auf eine
Umweltbildung der Kinder im Sinne von nachhaltiger Entwicklung kommt ihrer
Beteiligung an  umweltpddagogischen  Bildungsprozessen und an der
umweltfreundlichen Betriebsfiihrung und Einrichtungsgestaltung eine herausragende
Bedeutung zu“ (Bayern, S. 295). Dieses wird hinsichtlich des Umgangs mit
,hatlrlichen Ressourcen und Materialien, Achtsamkeit flir Lebensmittel und andere
Konsumgdter, (..) Auswahl gesunder Lebensmittel, Vermeidung von
Verpackungen“ beim Einkauf und &hnlichen Beispielen aus der Beteiligung am
Alltag der Kindertageseinrichtung noch einmal aufgenommen (Bayern, S. 299).
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Partizipation in Form von Projekten wird zudem in diesen L&nderplanen, die den
Beitrag von Kindern zur Gestaltung des Zusammenlebens sehen, nicht nur auf die
Bildungseinrichtung bezogen, sondern es werden auch ,,Beteiligungsprojekte mit
Gemeinwesenbezug* fur sinnvoll gehalten, wie im bayerischen Plan formuliert wird
(Bayern, S. 411). Konkret werden die Themen ,Kinderspielrdume oder (...)
Verkehrswege in der Kommune* sowie Umweltfragen genannt (Bayern, S. 411; S.
295).

Sachsen unterscheidet die formale und die Projektbeteiligung: ,,Handlungsfelder fir
Beteiligung sind neben der Kindertageseinrichtung auch die Familie, Medien und
das Gemeinwesen. Partizipation in der Kommune kann unterschiedliche Formen
annehmen und reicht von der reprasentativen Beteiligung in Kinder- und
Jugendparlamenten bzw. -beirdten bis hin zu offenen Formen der Beteiligung wie
Kinderkonferenzen oder projektorientierte Beteiligung in Zukunftswerkstatten zur
Wohnraumplanung, in Zirkeln fur Verkehrsplanung und Stadtteilforschung im
Rahmen von Spielraumgestaltung* (Sachsen, S. 3).

Schleswig-Holstein nennt als projektbezogene Beteiligung ,,die Ubernahme von
Verantwortung im offentlichen Raum (zum Beispiel Baumpatenschaften) oder die
Einmischung in offentliche Planungen (Spielraumgestaltungen, Verkehrs-
wegeplanungen) und vieles mehr* (Schleswig-Holstein, S. 12).

Gemeinwesenorientierung
Lernen in ernsthaften Lebenszusammenhangen erfordert aus der Perspektive der
Bildung flr nachhaltige Entwicklung die Zusammenarbeit mit Personen,
Institutionen und Organisationen aus dem Gemeinwesen, als auch Partizipation an
der Gestaltung des Gemeinwesens.

Das Verstdndnis der Kindertagesstatte als Teil des Gemeinwesens findet sich in
nahezu allen Bildungspléanen. Damit verbinden sich in den Bildungspléanen jedoch
unterschiedliche Sichtweisen auf Beziehungen zwischen Gemeinwesen und
Kindertagesstatte und unterschiedliche Konsequenzen fur die Ausgestaltung der
Arbeit und damit fur das Bildungsverstandnis. Das reicht von der Betrachtung des
Gemeinwesens als Umfeld, das es zu erkunden gilt und dem man sich 6ffnen muss
bis hin zu aktiver Gemeinwesenarbeit. Gemeinwesenorientierung erfahrt auch eine
unterschiedliche Gewichtung; in den Pléanen von Baden-Wirttemberg, Bayern,
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Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-
Holstein finden sich gesonderte Kapitel oder Abschnitte zu dieser Aufgabe.

Nordrhein-Westfalen sieht das Gemeinwesen als ,kulturelle Umwelt®, die ,die
Neugierde der Kinder (erregt). Verkehr, Einkaufsmoglichkeiten, wichtige Platze,
markante Geb&ude, Grinanlagen oder Brunnen®“ sollten je nach lokalen
Gegebenheiten erkundet werden (Nordrhein-Westfalen, S. 21). Das Saarland betont
das Leben im Kindergarten ,als ein eigenstandiges soziales Beziehungsgeflige®,
sient jedoch im Rahmen von Projekten die Notwendigkeit, ,,die institutionellen
Grenzen zu Uberwinden im Sinne einer Offnung des Kindergartens, sei es durch
gezielte oder spontane Kontakte zu Nachbarn, Handwerkern oder
Gewerbetreibenden, die als ,Ehrenamtliche’ die paddagogische Arbeit bereichern (...),
sei es durch gezielte oder spontane Kenntnisnahme und Aneignung der Umgebung
des Kindergartens* (Saarland, S. 35).

In den Planen Berlins, Hamburgs und des Saarlands wird das Gemeinwesen im
Bildungsbereich ,Soziale und kulturelle Umwelt* behandelt. Berlin sieht
beispielsweise Fragen nach Wohnbedingungen, Verkehrsverhéltnissen und
Erfahrungsmoglichkeiten im Wohnumfeld als Bildungsinhalte im Bildungsbereich
»-S0ziale und kulturelle Umwelt” (Berlin, S. 54 ff.). Im Bildungsbereich ,,Musik*
konnten Larmmessungen durchgefiihrt werden: ,,im Kindergarten, vor dem
Kindergarten, an verschiedenen Stellen im Wohngebiet, zu unterschiedlichen
Tageszeiten, bei Regen, bei Schnee* (ebd., S. 87; Hamburg, S. 58; Saarland, S. 124).

»,vernetzung“ als Aufgabe im Gemeinwesen ist Teil der Plane, die Gemeinwesen-
orientierung als Arbeitsweise in einem gesonderten Kapitel behandeln. In Baden-
Wirttemberg gehort dazu ,,der Kontakt zu und Mitarbeit von Personen aus dem
Gemeinwesen (Kommune, Pfarr- und Kirchengemeinde) und im Rahmen des
birgerschaftlichen  Engagements*  (Baden-Wurttemberg, S.  57f). Als
Kooperationspartner werden genannt: verschiedene Fachkrafte und Institutionen aus
der Jugendhilfe, dem Gesundheitsdiensten, der Beratung, aber auch ,,Vereine —
insbesondere auch Sportvereine, Choére und Musikvereine, Heimat- und
Wanderorganisationen, etc.”, ,,Bibliotheken, Museen, Galerien, etc.; Gruppen und
Kreise in der Gemeinde, Polizei, Patinnen und Paten zum Lesen bzw. Singen mit
Kindern* (ebd., S. 59). Ahnlich wird die Vernetzung in den anderen oben genannten
Bildungsplanen gesehen, im niedersédchsischen mit besonderem Hinweis auf die
Kooperation mit den Familienbildungsstatten (Niedersachsen, S. 45). Der
Schwerpunkt der Kooperationspartner wird auf die Jugendhilfeeinrichtungen gelegt,
um Kindern und Eltern gemeinsam helfen zu konnen. ,,Umwelt- und
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Naturschutzverbédnde, Umweltstationen, Forstamter, Abfall- und Energie-
beratungsstellen” (Bayern, S. 299), ,Architektenbiros, Handwerksbetriebe,
Umweltschutz- und Naturschutzverbénde* (Hamburg, S. 67) werden nur in wenigen
Fallen als Partner genannt. Sachsen sieht Kooperation als eine ,,Qualitit der
padagogischen Praxis*“; Aufgabe sei, ,,vor Ort nach Menschen zu suchen, die man
einbeziehen und deren Fahigkeiten und Fertigkeiten man nutzen kann* (Sachsen, S.
16). Die Beispiele reichen von Landschaftsgartnern, tber Senioren, Kunstlerinnen
und Kiinstlern zu Betrieben (ebd.).

Die Eltern werden als Akteure fir die Kindertagesstatte gesehen, Uber
»burgerschaftliches Engagement®, als ,,Lobbyisten* und in den politischen Parteien
(ebd.). Die Aktivierung dazu wird in den Planen von Rheinland-Pfalz von den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Kindertagesstatte erwartet, ebenso wie ihre
eigene Mitwirkung. Im Berliner Bildungsplan wird aufgefordert, die Kita zu
verlassen und Lernorte draulRen aufzusuchen, damit die Kinder erfahren, ,,dass sie
selbst Einfluss nehmen konnen auf das Leben in Berlin, in ihrer Kita, in ihrer
Wohnumgebung, in ihrem Bezirk* (Berlin, S. 53). Schleswig-Holstein sieht einen
gemeinwesenorientierten Ansatz einerseits als ,,Zusammenarbeit mit Vereinen und
Verbanden (...) wie Kontakte zu Politik und Verwaltung® (Schleswig-Holstein, S.
12), andererseits als ,,Ubernahme von Verantwortung im offentlichem Raum (zum
Beispiel Baumpartnerschaften) oder die Einmischung in offentliche Planungen
(Spielraumgestaltung, Verkehrswegeplanungen)“ durch die Kindertagesstatte (ebd.).
Diese  Rolle von Kindertageseinrichtungen  betont auch  Sachsen:
»Kindertageseinrichtungen (...) kénnen durch ihr Tun den Sozialraum — den Stadtteil
oder das Dorf — mitgestalten” (Sachsen, S. 15). Als gute Unterstiitzung wird
Partizipation auf verschiedenen Ebenen, aller Erwachsenen, auch durch
Elternbeirdte, Stadt- und Kreiselternbeirdte, sowie der Kinder, auch durch einen
Kinderrat, gesehen (ebd., S. 16) — ,,bis hin zu offenen Formen der Beteiligung wie
Kinderkonferenzen oder projektorientierte Beteiligung in Zukunftswerkstétten zur
Wohnraumplanung, in Zirkeln fir Verkehrsplanung und Stadtteilforschung im
Rahmen von Spielraumgestaltung® (Sachsen, S. 3). ,,Kontextorientierung“ als
fachliche Grundorientierung meint Bildungsprozesse in realen Lebenssituationen.
Sachsen-Anhalt rechnet dazu auch das Lernen aulRerhalb der Kindertageseinrichtung.
,Kontakte zu Eltern, Nachbarn, zu Personen und Betrieben, zu Vereinen und zur
Kirchengemeinde im  Umfeld bieten vielfaltigste  Erfahrungs-  und
Bildungsmdglichkeiten, die fir Kinder erschlossen werden konnen* (Sachsen-
Anhalt, S. 39). Diese Positionen betonen, was Sachsen-Anhalt explizit fordert:
»Auch fiir die Kindertageseinrichtung als Institution ist es wichtig, ein Konzept fiir
die Beziehungen zum Gemeinwesen zu haben® (ebd.). Im Bildungsplan Bayerns ist
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»~Gemeinwesenorientierung“ ein  durchgehender Gliederungspunkt fur die
Konkretisierung der Aufgaben in allen Bildungsbereichen. Neben Vernetzungen mit
Einrichtungen der Jugendhilfe (Bayern, S. 450 ff.) wird die ,,Offnung zum
Gemeinwesen“ als ,,Offnung hin zu dem natirlichen, sozialen und kulturellem
Umfeld” hinsichtlich von: Erkundungen, Erfahrungen machen, Naturerfahrungen,
Kennen lernen der Arbeitswelt gesehen (ebd., S. 449). Mit der lokalen Agenda 21
empfiehlt Bayern zudem eine Institution als Kooperationspartnerin, die im Zuge der
Nachhaltigkeitsdiskussion entstanden ist (vgl. Bayern, S. 299).

Problemorientierung

Unter Problemorientierung wird hier eine Arbeitsweise zusammengefasst, die die
Entwicklung von Wahrnehmen, Experimentieren, Erkunden und Reflektieren
einschliet. Sie wird aktuell mit Bezug auf die Ergebnisse der PISA-Studie
begrundet, ist aber langst auch Bestandteil von Bildungskonzepten, die sich der Idee
einer demokratischen Gesellschaft (vgl. Klafki 1996) und dem ethischen Prinzip
einer nachhaltigen Entwicklung (vgl. de Haan 2003; Scott/ Gough 2004; Kyburz-
Graber 2006; Stoltenberg 2007) verpflichtet fuhlen.

Dennoch gibt es auch hier Unterschiede in den Bildungspléanen hinsichtlich der
Interpretation, aber auch bereits hinsichtlich der quantitativen Bedeutung, die dieser
Arbeitsweise eingerdumt wird.

Eine eher randstandige Position nehmen hier Bildungspléne ein, die Problemldsen
allein im Zusammenhang mit ,Darstellen und Gestalten* (Brandenburg, S. 16)
erwahnen oder weite Teile der aktuellen Diskussion um die Bedeutung von
Problemldseverhalten auslassen: Mecklenburg-Vorpommern beschrankt sich auf das
Hervorheben der Notwendigkeit der Vermittlung von Regeln beim Problemldsen
(Mecklenburg-Vorpommern, S. 16) und die ,,Gewdhnung an sachorientierte
Diskussion Uber unterschiedliche LoOsungswege® (ebd., S. 18); zudem kommt
Problemlésen dort noch im Zusammenhang mit mathematischen Problemen vor
(ebd., S. 70).

Eher knapp und allgemein wird Problemlésen als eine Gbergreifende Kompetenz
(Baden-Wirttemberg, S. 100), als Moment im ,spielerischen Ausprobieren
(Bremen, S. 18), in der Anerkennung von Differenz (,,Erkennen und Anerkennen,
dass andere Kinder andere Methoden und Techniken entwickeln, um Probleme zu
I6sen*) (Hamburg, S. 61) angesprochen.
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Komplexere Begriindungen lassen Ahnlichkeiten oder Gemeinsamkeiten mit dem
Kompetenzverstdndnis einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erkennen: Sie
beziehen sich zum einen auf Teamarbeit/ Kooperation, auf Kreativitdt und
Eigenstandigkeit in  Problemlésungsprozessen bis hin  zu  alternativen
Probleml6sungen; ebenso auf Empathie und Solidaritat beim Problemlésen:

¢ ,,gemeinsame Aufgabenlésung von Kindern und Erwachsenen® (Hessen, S.35);

e ,gemeinsam mit anderen Kindern nach Regeln und Mustern splren und eigene
Losungswege finden...” (Hessen, S. 36);

o ,Empathie (Fahigkeit, gefiihlsmaRig und gedanklich zu erfassen, was in anderen
vorgeht)* (Hessen, S. 48);

e Kreativitat wird verstanden als ,,kognitive Féahigkeit zur Hypothesenbildung und
als Kompetenz, Probleme zu I6sen* (Niedersachsen, S. 17);

e ,eigenes Ausprobieren und gemeinsames Reflektieren* (Hessen, S. 37).

Die zu fordernden Kompetenzen sind zum Teil gut auf die Teilkompetenzen von
»Gestaltungskompetenz” im Konzept einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung zu
beziehen: ,sich als aktives Mitglied einer Gemeinschaft begreifen” (Berlin, S.59)
oder ,,Ideen entwickeln, Initiative ergreifen, andere begeistern, sich durchsetzen”
(Berlin, S. 27), lernmethodische Kompetenzen (z. B. ,,Risiken abschétzen lernen®)
(Berlin, S. 77; vgl. auch Saarland, S. 27), ,Risikobewertung der Rohstoff- und
Energiegewinnung erlernen* (Hessen, S. 92), ,,verschiedene Lernwege kennen und
ausprobieren“ (Hessen, S. 50), ,,Erkennen, dass es verschiedene Lésungswege gibt*
(Berlin, S. 28), ,,Problemldsungsalternativen entwickeln, diese abwégen, sich fur
eine von ihnen entscheiden, diese angemessen umsetzen und den Erfolg prufen®
(Hessen, S. 48).

Die Bildungspléne, die sich in der Analyse der Zukunft, fur die gebildet werden soll,
auf das Bundesjugendkuratorium (2001) berufen, unterstreichen, dass ,,Intelligenz,
Neugier, Lernen wollen und koénnen, Problemlésen und Kreativitat eine wichtige
Rolle* in der kinftigen ,,Wissensgesellschaft* spielen wird (wie Berlin, S. 26) und
,umgang mit Ungewissheit ertragen konnen“ als Notwendigkeit in einer
Risikogesellschaft gesehen werden muss.

Zukunftsorientierung, wie sie als eine spezielle Perspektive der Problemorientierung
zum Konzept einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung gehort, wird an
verschiedenen Stellen als Moment der Arbeitsweise zum Ausdruck gebracht,
insbesondere in den Planen, die die Entwicklung von Resilienz ausdriicklich als eine
Aufgabe sehen:
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e ,nach frustrierenden Erlebnissen wieder Mut zu schépfen und positive
Zukunftsmoglichkeiten zu entdecken,

e sich der Probleme und Sorgen anderer anzunehmen und zu deren LO4sung
beizutragen* (Rheinland-Pfalz, S. 16)

e Es sollten Themen gewahlt werden, ,,die Kinder herausfordern“ und ,,auf ihre
Zukunft vorbereiten“ (Schleswig-Holstein, S. 29).

Auf Resilienz als Aufgabe wird neben der Beachtung von Motivationsforderung in
den Planen von Bayern, Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein eingegangen. Im bayerischen Bildungsplan wird der
Zusammenhang von Resilienz mit hoher Problemldsefahigkeit, Kreativitdt und
Lernbegeisterung hervorgehoben (S. 82).

Kindliches ,,Philosophieren* (Berlin, S. 70; Baden-Wirttemberg, S. 116; Bremen, S.
24; Sachsen-Anhalt, S. 70) oder noch weitergehender: die Einbeziehung des
Konzepts ,,Philosophieren mit Kindern* sind Ansdtze, die nicht auf
Wertevermittlung, sondern auf gemeinsame Verstandigung und Aushalten offener
Situationen zielen. Niedersachsen (S. 31) erwéhnt das Konzept als Arbeitsweise;
Hessen (S. 97) hat ein eigenes Kapitel zu der Methode; Schleswig-Holstein (S. 23)
flihrt ebenso aus, warum das eine Methode fiir Kinder ist.

Projektarbeit wird als Methode empfohlen, da Projekte an Interessen der Kinder
ansetzen konnen, ein Problembereich Uber langere Zeit bearbeitet werden kann und
Projekte ,,die Selbsttatigkeit von Kindern herausfordern® (Sachsen-Anhalt, S. 62),
weil sie ,,trotz notwendiger Planung und Vorbereitung — Lernarrangements (sind),
die offen sind fir spontane Ideen der Kinder, neue Uberlegungen der Erzieher oder
Anregungen von Eltern und anderen Personen* (Berlin, S. 35). Auch Hessen sieht
eine Chance, die Eltern bei Projekten einzubeziehen (Hessen, S. 117). Bayern
schlagt zudem die Arbeitsformen Workshops oder Arbeitsgemeinschaften mit
Kindern vor (Bayern, S. 68), die sich ebenfalls hinsichtlich der Arbeitsweise durch
Problemorientierung auszeichnen.

»Lernen in Projekten ist entdeckendes und forschendes Lernen* (Berlin, S. 35) und
~exemplarisches Lernen® (Bayern, S. 71). Dabei werden unterschiedliche Akzente
gesetzt. Projekte gehdren zum ,,padagogischen Angebot* — allerdings wird auch
aufgefordert, die Kinder an der Themenfindung zu beteiligen (Baden-Wirttemberg,
S. 120; Bremen, S. 24). Neben der Betonung der Selbstbildung von Kindern in
Projekten werden zumeist auch die Aufgabe der Erzieherinnen und Erzieher in
diesem Arbeitsprozess angesprochen:
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»Projekte sind ein Prozess des gemeinsamen Forschens oder der gemeinsamen
Auseinandersetzung von Kindern und Erzieherinnen und Erziehern“ (Rheinland-
Pfalz, S. 47). Besonders wird hier die abschlielende gemeinsame Reflektion mit den
Kindern betont, um sich Arbeitsweise und Ergebnisse im Zusammenhang bewusst zu
machen.

Im Bildungsplan  Schleswig-Holsteins  werden Problemlésungsprozesse in
Verbindung mit dem Partizipationsgedanken gesehen: Partizipation meine
»Entscheidungen, die das eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft betreffen,
zu teilen und gemeinsam L&sungen fir Probleme zu finden® (Schleswig-Holstein, S.
15). Aufgabe der Erzieherinnen und Erziehern sei, ,langerfristige Projekte zu
wichtigen Lebenssituationen und Themen® zu entwickeln (Schleswig-Holstein, S.
29).

Projekte beziehen mehrere Bildungsbereiche ein; das wird in einigen Planen
ausdricklich hervorgehoben und durch Querverweise (wie in Bayern) oder durch
ausdricklich beabsichtigte Wiederholungen (wie in Berliner Plan) deutlich.
Fachertbergreifendes, vernetztes oder integriertes Denken ist damit angestrebt.

Gesonderte Ausfiihrungen zur Projektarbeit sehen der Berliner Bildungsplan (S. 35),
ebenso diejenigen der Lander Bayern (u.a. S. 71); Hamburg (S. 19), Rheinland-Pfalz
(S. 47) und Sachsen (S. 6) vor. Im bayerischen Bildungsplan sind eine groRe Anzahl
von Projekten als Beispiele in den Bildungsplan integriert.

In einer problemorientierten Arbeitsweise werden Materialien und Medien nicht nur
als Ausdrucksmittel von Kindern genutzt, sondern auch als Mittel, Wahrnehmung,
neue Erfahrungen, Wissen und Zusammenhange zu erschliel3en, z.B. durch Fotos,
Bucher, oder auch: Lexika, CD-Rom, Video Mediennutzung (vgl. z.B. Berlin, u.a. S.
51).

Das Aufgreifen von Alltagsproblemen als Lernanlass kommt in den Planen unter
unterschiedlichen Perspektiven vor. Relevant fur eine Bildung fir nachhaltige
Entwicklung sind dabei drei Formen:

e Erkundung des Alltags innerhalb (vgl. dazu insbesondere Bayern, S. 299 ff.) und
aullerhalb der Kindertagesstatte unter spezifischen Fragestellungen, wenn Fragen
vorkommen wie: Wie und wo bewegen sich Kileinkinder, Schulkinder,
Jugendliche, Erwachsene im Stadtteil? Woher kommen die Lebensmittel? Wie
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leben die Menschen in den verschiedenen Stadtteilen und welche Verénderungen
konnen im Stadtteil beobachtet werden? (vgl. Berlin, S. 51);

e Teilnahme am Alltag, um durch Mitgestaltung (an Essenssituationen, wie weiter
oben ausgefiihrt; an ,,Alltagshandlungen, in denen umweltfreundliche Haltungen
zum Ausdruck kommen*) (u.a. Bayern, S. 299) zu lernen.

Diese  Ansdtze wurden im  Zusammenhang mit Partizipation und
Gemeinwesenorientierung bereits erwahnt; sie werden noch einmal im
Zusammenhang mit der Verbindung von formellem und informellem Lernen
aufgenommen.

e Die Anknupfung an Alltagsphdnomene bzw. die Nutzung von vertrauten
Gegenstanden aus dem Kinderalltag, um insbesondere naturwissenschaftliche und
technische Grundeinsichten zu gewinnen.

Die letztgenannte Art des Lernens im Alltag ist Bestandteil der Bildungsbereiche
Naturwissenschaft, Technik und ggf. Umwelt. Damit wird eine systematische
Welterkundung unterstitzt, die als eine wichtige Grundlage fir eine Bildung fir
nachhaltige Entwicklung angesehen werden kann, wenn damit die richtigen Fragen
verbunden sind; Erfahren, dass man hinter die Dinge schauen kann; Lésungen mit
anderen suchen konnen; methodische Zugange zur Welt zu finden und Hilfsmittel
unterschiedlicher Art einsetzen konnen wertgeschatzt werden. Zugleich sollten
jedoch im Sinne einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung nicht nur diese
Kompetenzen gefdrdert, sondern zugleich — tber grundlegende Begriffe, Prinzipien
und Konzepte der Naturwissenschaften hinaus, die allgemeine Mittel zur
systematischen Erschliefung von Sachzusammenhéngen sind, wie das Prinzip der
Erhaltung (vgl. Lick 2000) — wichtige inhaltliche Grundeinsichten ermdglicht
werden: dass man nur mit der Natur und nicht gegen sie arbeiten sollte, dass man der
Natur Losungen flr Alltagsprobleme abgucken kann, dass Energie auf
unterschiedliche Art gewonnen werden kann, dass technische Geréte als Hilfsmittel
fungieren und unterschiedlichen Ressourcen- und Energieaufwand erfordern. Diese
Beispiele fur Grundeinsichten machen deutlich, dass nicht vom Vorhandensein von
Beispielen oder Leitfragen fur Erzieherinnen wie ,,Wo kommen Kinder in Berlihrung
mit dem Konservieren von landwirtschaftlichen Produkten, mit Vorratshaltung,
Tiefkdhltruhen?* (Berlin, S. 104) bereits auf eine nachhaltigkeitsbedeutsame
Auslegung geschlossen werden kann. Es finden sich jedoch in verschiedenen Planen
eine beachtliche Anzahl von derartigen Alltagsthemen, die bei entsprechender
Anlage und Thematisierung wichtige Grundeinsichten ermdglichen konnten, wie
beispielsweise ,,Die Kinder beim Verstehen von Krafteinwirkung, Hitze,
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Verformung, Verdunstung und von technischen VVorgangen unterstiitzen“ (Berlin, S.
103), ,,Wasser als lebenswichtiges Element fur Menschen, Tiere und Pflanzen* oder
»-Notwendigkeit von Luft“ (Bayern, S. 277). Auch methodische Ansétze, die ein
Verstdndnis fir innovative Arbeitsweisen und partizipative Problemldsungen
anbahnen konnen, wie z.B. ,,eigene Werkzeuge bauen“ (Rheinland-Pfalz, S. 60) oder
Vergleich von , Naturmaterialien ohne Festlegung“ und technischem Spielzeug
(Saarland, S. 149) konnen wichtige Grundeinsichten erméglichen. Der Bildungsplan
Schleswig-Holsteins macht darauf aufmerksam, dass ,,Fragen von Naturwissenschaft
und Technik (...) nicht isoliert behandelt” werden dirfen. ,,Insbesondere Fragen der
Nachhaltigkeit (der sozialen, kulturellen, 6kologischen und 6konomischen Folgen)
gilt es hier mit zu thematisieren* (Schleswig-Holstein, S. 21). Als ein Beispiel wird
genannt, dass Kinder wissen sollten, ,was auf den Kompost gehort” (ebd.).
Weiterfuhren im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung lief3e sich ein Verstandnis,
wie es im Bildungsplan Sachsen-Anhalts formuliert wird:

»Voraussetzungen fur das ,,naturwissenschaftliche* Erforschen der Welt aber ist die
Bereitschaft und Fahigkeit der Kinder zu kritischem Denken, d.h.

e nicht zufrieden sein mit Antworten und Erkl&rungen, auch wenn diese von alteren
oder machtigeren Menschen gegeben wurden und

e nicht zufrieden zu sein mit dem Augenschein, dem Offensichtlichen, dem
Sichtbaren,

vielmehr den Wunsch zu hegen, durch die Dinge hindurch zu scheuen und das zu
finden, was unsichtbar bleibt, z.B. die Schwerkraft, die Molekiile oder auch
Prinzipien wie das der Selektion* (Sachsen-Anhalt, S. 76).

Ohne diese problemorientierten Zugénge zur Welt mithilfe naturwissenschaftlicher
Methoden und Denkweisen waren nachhaltigkeitsrelevante Zusammenhénge wie
Energiesparen oder Erhalt von Biodiversitat nur oberflachlich zugéanglich.

Verbindung von formellem und informellem Lernen am
Beispiel von Raumen

Die Beachtung des Zusammenhangs von formellem und informellem Lernen ist
gerade fir die Alterstufe der Kinder in den Kindertageseinrichtungen von
Bedeutung, nimmt man die Forderung von Lernmotivation, Neugier und Willen zum
Selbstlernen und -verstehen ernst. Kinder lernen Gberall — in sozialen Interaktionen,
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in R&umen, durch die Gestaltung ritualisierter Tagesablaufe, durch die Erfahrung mit
Okologisch produzierten Nahrungsmitteln oder durch die in Wert Setzung
bestimmter Ereignisse etc. Der Bedeutung von Raumen, Raumgestaltung und der
Ausstattung von Rdumen als wichtigem Element fir informelles Lernen und
zugleich fur organisierte, absichtsvolle Bildungsanlédsse wird in den meisten
Bildungsplanen inzwischen Rechnung getragen. lhre Qualitat wird in der Mehrzahl
der Plane als Bedingung fir die Selbstbildung von Kindern betrachtet (z.B.
hinsichtlich der Erreichbarkeit von Spielmaterialien, der (allerdings zumeist nicht
qualitativ beschriebenen) Vielfalt von Anregungen, aber auch hinsichtlich des
Zulassens und der Anregung von Bewegung (vgl. z.B. Bremen, S. 17).

Eigene Kapitel oder Abschnitte dazu finden sich in den Pldnen von Berlin, Hamburg,
dem Saarland, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Sachsen; andere haben
Raumgestaltung und Materialien (auch zusammengefasst als ,,Lernumgebung“ wie
im bayerischen Plan) als Aspekt der Bildungsbereiche aufgenommen.

Der Berliner Bildungsplan versteht ,,Gestaltung des Alltags in der Kita* und
»,Raumgestaltung und Materialausstattung® ausdricklich als ,,Bildungsaufgabe*
(Berlin, S. 12). Zu jedem Bildungsbereich werden Anregungen zur Raumgestaltung
und -ausstattung formuliert. Wortgleiche oder dhnliche Positionen finden sich in den
Planen von Hessen und dem Saarland; in allen drei Pléanen findet sich durch die
Bezeichnung des Raumes als ,,dritter Erzieher* eine Anspielung auf das Konzept der
Reggio-Padagogik, deren Anregungsreichtum hinsichtlich dieser Sichtweise in
diesen Planen auch positiv spirbar ist. Niedersachsen spricht von Kindertagesstatten
als ,,Werkstatten des Lernens“ mit entsprechenden Konsequenzen fur die
Ausgestaltung (Niedersachsen, S. 38); ein gesonderter Teil im Anhang des
Bildungsplans gibt konkrete Anregungen ,,fur eine gute rdumliche und materielle
Ausstattung” (ebd., S. 52). Wenn spezielle Kriterien flr die Gestaltung der Radume
und die Auswahl von Materialien und Medien genannt werden, dann betreffen sie
neben den oben bereits genannten, die Selbstbildung der Kinder fordernden, wie
»Korperliches Wohlbefinden®, ,,dass verschiedene Kulturen auf vielfaltige Art
reprasentiert sind“ (Berlin, S. 33) und dass sich auch ,,spezifische Elemente der
jeweiligen Region®* wieder finden (ebd., S. 36); sie betreffen ,&sthetisches
Empfinden der Kinder* und wenden sich gegen Reizuberflutung und
Konsumorientierung (ebd., &hnlich Niedersachsen, S. 38), fordern ,,gesundheits-
fordernde Raumausstattung“ und ,,ausreichenden Schall- und Larmschutz* (Bayern,
S. 378). Die zu den einzelnen Bildungsbereichen genannten Anregungen zur
Raumgestaltung und Materialauswahl bieten eine Fulle von Anregungen, angefangen
von Sammlungen der Kinder und verschiedenen Naturmaterialien, Gber technische
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Gerdate, Verkleidungsutensilien, Malgeraten und -materialien bis hin zu Blchern oder
anderen Medien (insbesondere in den Planen Berlins, Hamburgs, Niedersachsens).
Warum unter anderem auch Naturmaterialien zugénglich sein sollen, erschlief3t sich
nicht aus den Texten.

Das gilt auch fir Ausfiihrungen zur Gestaltung der AulRengelande. Dazu wird auf die
Ermoglichung ,vielseitiger Bewegung und Rickzug/ Ruhe sowie zu
Naturerfahrungen verwiesen (Berlin, S. 37); es werden empfohlen: ,,Gartenanlage
zum Sden und Pflanzen, Okologische Gestaltung des AuRengeldndes unter
Beteiligung der Kinder”“ (Berlin, S. 105); ,,Die Spielflachen im Freien sollen mit
moglichst vielseitigen, vor allem nattrlichen Spielangeboten (Wasser, Sand, Rasen,
Baume, Straucher, Bauholz, Klettergeriist) ausgestattet und in die péadagogische
Arbeit voll einbezogen sein® (Rheinland-Pfalz, S. 82). Unter der Perspektive einer
Bildung fir nachhaltige Entwicklung lieRe sich gut ein Zusammenhang zwischen
den Baumen und dem Bauholz herstellen; es wird jedoch in allen Planen offenbar
vorausgesetzt, dass die Erwdhnung von Natur bereits die Perspektive, unter der sie
behandelt wird, einschlielt. Lediglich im Bremer Bildungsplan wird die Zielsetzung
etwas konkreter: ,,Durch die Anlage von Beeten und das Halten von Tieren kann ein
aktiver und verantwortlicher Umgang mit der Natur gefordert werden* (Bremen, S.
35).

Okologische Aspekte der Raumgestaltung und Materialauswahl werden nur im
bayerischen Bildungsplan ausgefihrt: Es sei auf ,umweltfreundliche Bauweise,
Raum- und Gartengestaltung, Sachausstattung und Betriebsfiihrung zu achten*
(Bayern, S. 297). Allerdings wird dieser Gedanke nicht konsistent im gesamten
Bildungsplan beriicksichtigt. So finden sich beispielsweise im Bildungsbereich
»Gesundheit” keine Berlcksichtigung von 6kologischen Baustoffen und Materialien,
wenn es dort um ,,gesundheitsforderliche Raumausstattung“ geht (Bayern, S. 378).
Ebenso fehlen unter ,,gesundheitsforderliche Betriebsfihrung* z.b. 6kologische
Lebensmittel oder Stifte, Knetmasse etc.; erwahnt werden dagegen: Hygiene, Liften,
nicht rauchen, Erste Hilfe-Ausbildung (ebd.). Unter dem Bildungsbereich ,,Umwelt*
wird die Perspektive einer Kindertagesstiatte als Lernort fir 0Okologische
Zusammenhénge jedoch aufgenommen: ,Im Alltagsgeschehen ldsst sich
umweltbezogenes Denken und Handeln jederzeit und in vielfaltiger Weise
integrieren und einlben® (Bayern, S. 294). Es werden ,,Beteiligungsprojekte zur
umweltfreundlichen (Um-)Gestaltung der Einrichtung” als ein Handlungsfeld
genannt, darunter auch zu Energie- und Wassereinsparung.
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Einzelne Beispiele im Berliner Plan machen deutlich, welche Chancen fir eine
Bildung flr nachhaltige Entwicklung noch erschlossen werden kdnnten: So wird im
Bereich ,,bildnerisches Gestalten* das Ziel formuliert, ,,6kologisches Grundwissen
(zu) erlangen: welche Materialien sind gefahrlich? (Berlin, S. 77; Hamburg, S. 51);
im Bildungsbereich Musik wird gefragt: ,,Kénnen im Umfeld der Kita oder in der
Wohnumgebung der Kinder VVogelkonzerte gehort werden? Wann und wo genau?
Wovon ist das abhéngig (6kologische Voraussetzungen, Tageszeiten, Jahreszeiten,
Wetter)?* (Berlin, S. 86; Hamburg, S. 55). Hinsichtlich des AuRengelédndes wird
vorgeschlagen, dass Kinder sich an ,,Erwédgungen zu 6kologischen Gesichtspunkten®
bei der Planung des AulRengeldndes beteiligen konnten (Berlin, S. 104; Hamburg, S.
67).

In den allgemeinen Grundlagen (hier im Berliner Bildungsplan) wird jedoch nur die
Sichtweise eingenommen: ,,Das Leben in der Kita ist ein Ubungsfeld sozialen
Verhaltens® (Berlin, S. 33). ,,Das heil3t, die alltdglichen Situationen in der Kita sind
voller Lernanregungen. Es ist deshalb von Bedeutung, wie sie gestaltet werden®
(ebd.). Obwohl an dieser Stelle die Beispiele sogar ausdrticklich auf Mensch-Natur-
Verhaltnisse verweisen: ,,im Garten spielen, Gegenstande reparieren, einkaufen,
Fruhstlick vorbereiten, Pflanzen und Tiere versorgen® und mit dem Hinweis auf
»Reparieren* sogar der Ressourcengedanke bewusst gemacht werden kdnnte, wird
die Kindertagesstatte nicht als Lern-, Erfahrungs- und Gestaltungsort fir ein an
nachhaltiger Entwicklung orientiertes (zumindest an 6kologischen Gesichtspunkten
orientiertes) Verhalten angesprochen.
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6 Zusammenfassung

Die Analyse der Bildungspléane zeigt, dass ein ausdricklicher Bezug auf Bildung fir
nachhaltige Entwicklung nur in zwei Planen erfolgt: Im Bildungsplan von
Schleswig-Holstein ,,Erfolgreich starten. Leitlinien zum Bildungsauftrag von
Kindertageseinrichtungen* wird Bildung fur nachhaltige Entwicklung als
grundlegendes Prinzip angesehen. Den thematischen Bildungsbereichen sind so
genannte ,,Querschnittsdimensionen von Bildung“ vorangestellt, zu denen
»,Nachhaltigkeit” z&hlt — neben Genderbewusstsein, Interkulturalitat, Forderung von
Kindern mit besonderen Bedurfnissen, Lebensweltorientierung und Partizipation —
und die ,,in allen Bildungsbereichen gleichermaRen von Bedeutung sind”. ,,.Der
Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung“ orientiert sich im Bildungsbereich ,,Umwelt“ an dem Leitbild der
Bildung flr nachhaltige Entwicklung und seiner konzeptionellen Ausgestaltung.
Hessen erwéhnt ,,Nachhaltigkeit” als neue Orientierung fur Umweltbildung, ohne
néher auf das entsprechende Bildungskonzept einzugehen.

Dennoch finden sich sowohl im hessischen als auch in weiteren Bildungsplanen
Inhalte, Arbeitsweisen und Methoden, die nicht nur eine Nahe zu dem Konzept einer
Bildung flr nachhaltige Entwicklung aufweisen, sondern als deren Bestandteile
angesehen werden konnen. lhre Ausgestaltung ist jedoch dort, wo es keine
ausdrlckliche Reflexion der Werte und Ziele gibt, die mit der Auseinandersetzung
mit diesen Aufgabenbereichen verbunden sind, den Erzieherinnen und Erziehern als
Adressaten der Bildungsplane tberlassen.

Ethische Prinzipien und das zugrunde gelegte Naturverstandnis sind zentrale
Momente fur das Konzept einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung; die
Ausflihrungen dazu differieren erheblich — auch was die Nahe zu dem
Nachhaltigkeitskonzept anbelangt.

Werden zum einen Werte nur im Kontext des Aushandelns von Regeln als
Grundlage sozialen Verhaltens oder als nicht weiter zu hinterfragende Werte
behandelt, so wird zum anderen Kindern zugetraut und zugemutet, Gber komplexe
Fragen des Verhaltnisses von Mensch und Natur oder der Menschen untereinander
auch ,,philosophieren® zu kénnen.

Ahnliches gilt auch fiir die Wertschatzung von kultureller Vielfalt, von Gerechtigkeit
und globaler Verantwortung.
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Natur und Umwelt werden in den Bildungspléanen in unterschiedlicher Gewichtung
als auch unter verschiedenen Perspektiven gesehen. Berlin, Brandenburg, Hamburg,
Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein sind die L&nder, in deren
Bildungsplanen kein gesonderter Bildungsbereich zu ,,Natur® resp. unter Einschluss
von Natur/ Umwelt vorkommt. EIf Bundeslander berlcksichtigen einen
Bildungsbereich zu naturwissenschaftlicher Grundbildung, entweder zusétzlich oder
ausschlielRlich. Sachsen untergliedert den Bildungsbereich ,,Naturwissenschaftliche
Bildung* durch ,,Natur, Okologie, Technik“. Baden-Wurttemberg und Thiringen
weisen keine derartigen Bildungsbereiche aus. Okologische Zusammenhinge,
Aufmerksamkeit fur naturliche Lebensgrundlagen, aber auch die verantwortliche
Nutzung natdrlicher Ressourcen durch den Menschen werden in den Bildungsplanen
eher und ausfihrlicher angesprochen, die neben den Naturwissenschaften bzw. statt
dessen Bildungsbereiche ausweisen, in deren Titel ,Natur* resp. ,,Umwelt”
vorkommt. Zugleich zeigen einige der Plane, dass es mdglich ist, unter dem Titel
»-Naturwissenschaftliche Bildung®“ auch nachhaltigkeitsrelevante Fragen und
Perspektiven zu bertcksichtigen.

Die Analyse der Bildungsplédne zeigt zudem auf, dass mit den Themenfeldern
»-Ernahrung/ Gesundheit“ und ,Wasser/ Energie“, die in der Mehrzahl der
Bildungspldane vorkommen, bedeutsame Bildungsprozesse im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung geférdert werden konnten. Bisher wird das Potential
dieser Themenstellung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung allerdings bei
weitem nicht ausgeschopft. Einzelaspekte stehen kontextlos nebeneinander und sind
nicht als Ausdruck méglicher gemeinsamer Grundsétze zu interpretieren.

Ein besonderer Stellenwert wird in den Bildungsplanen Partizipation von Kindern
zugemessen. Das ist zum einen begrindet durch die Vorgabe des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes (8 8 Abs. 1 Satz 1 SGB VIII) zum Recht von Kindern, an allen
sie betreffenden Entscheidungen entsprechend ihrem Entwicklungsstand beteiligt zu
werden; zum Teil wird dieses Recht auch ausdriicklich unter Berufung auf die UN-
Kinderrechtskonvention als Grundlage der Arbeit von Tageseinrichtungen genannt.

Partizipation wird in der Regel vorrangig als Einubung in demokratisches
Zusammenleben verstanden, Kindertagesstatten als Lernort fir Demokratie.
Partizipation im Sinne einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung, die Partizipation
auch als Beitrag der Kinder zur Gestaltung des Zusammenlebens sieht, ist in den
Bildungsplanen von Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein
berucksichtigt.
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Gemeinwesenorientierung ist unterschiedlich stark betont; in den Planen von Baden-
Waurttemberg, Bayern, Hessen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-
Anhalt, Schleswig-Holstein finden sich gesonderte Kapitel oder Abschnitte zu dieser
Aufgabe. In den Planen Berlins, Hamburgs und des Saarlands wird das
Gemeinwesen im Bildungsbereich ,Soziale und kulturelle Umwelt*“ ausfuhrlich
angesprochen. Allerdings wiinschte man sich neben Kooperationspartnern aus der
Jugendhilfe oder traditioneller Vereine oder Institutionen auch die Zusammenarbeit
mit ,,Fachinstitutionen, insbesondere mit der lokalen Agenda 21, mit Umwelt- und
Naturschutzverbanden, Verbraucherschutzverbanden, Umweltstationen, Forstdmtern,
Abfall- und Energieberatungsstellen® (wie im bayerischen Bildungsplan angeregt)
nicht als Ausnahme, sondern als begriindete Regel.

Fir die Gestaltung der Kindertagesstatte als Erfahrungsort flr nachhaltiges Leben
und Wirtschaften und Gemeinwesenorientierung als Grundlage fir Kooperation mit
Menschen und Institutionen aulRerhalb der Einrichtung als Teil der Bildungsprozesse
bieten die meisten der vorliegenden Bildungsplane gute Anknipfungspunkte.
Raumgestaltung wird inzwischen als Teil der padagogischen Arbeit begriffen; sie
wird dann unter dem Aspekt von Anregungsreichtum und Zuganglichkeit fur Kinder
thematisiert. Erst wenige Beispiele finden sich zu ©kologischen oder sozialen
Erfahrungen, die Rdume auch ermdglichen oder verhindern kénnen.

Selbst bei einem durch die Bildungsvergleichsstudien so viel diskutiertem Prinzip
wie Problemorientierung unterscheiden sich die Bildungsplane zum Teil sehr
gravierend. Dabei l&sst sich gerade an diesem Prinzip zeigen, wie eng es mit
Schlisselkompetenzen und wichtigen Feldern des Wissenserwerbs im Sinne einer
Bildung fir nachhaltige Entwicklung verbunden ist.

Wenn Tietze u.a. 1998 feststellen konnten, dass die Qualitat der Arbeit in den
Kindertagesstatten erhebliche Unterschiede aufwies, so kann das durchaus auch fir
die heute vorliegenden Bildungsplane, die der Qualitatsentwicklung der Arbeit
dienen sollen, gelten.

Als besonders reich an Anknupfungspunkten fir eine Weiterentwicklung der
Bildungsplane im Sinne einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung kénnen die Plane
Bayerns, Hessens, Berlins, Hamburgs, Schleswig-Holsteins, des Saarlands und von
Rheinland-Pfalz gelten. Allen ist jedoch gemein, dass die Auswahl der
Bildungsbereiche und deren Zusammenhang, als auch die Einzelthemen oder zu
behandelnden Fragen von deren Nutzerinnen und Nutzern nicht auf ein konsistentes
Bildungsverstandnis zuriickgefihrt werden kénnen.
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7 Empfehlungen

Auf der Grundlage der Analyse der Bildungsplane der Lander fir den
Elementarbereich werden im Folgenden Ansatzpunkte fiir die Berticksichtigung des
Konzepts einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung formuliert. Damit soll ein
Beitrag zur Zielsetzung der auch von den Bundeslédndern mit getragenen UN-Dekade
»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* (2005-2014) gegeben werden, die sich auf
alle Ebenen der Bildungsprozesse und alle Alterstufen richtet und hier fir den
Elementarbereich konkretisiert wird.

Die Empfehlungen richten sich auf grundlegende Anforderungen, thematische
Erganzungen und auf Rahmenbedingungen. Die Implementation von Bildung fir
nachhaltige Entwicklung konnte erleichtert und geférdert werden, wenn 6ffentliche
Referenzpublikationen (wie die Kinder- und Jugendberichte) und Stellungnahmen
von fir den Elementarbereich einflussreichen Institutionen (wie das
Bundesjugendkuratorium, die Kirchen oder Wohlfahrtsverbande) sich an dem
Konzept einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung orientieren wiirden.

1. Empfehlung: Das Konzept ,Bildung fur nachhaltige
Entwicklung” sollte als Orientierung in die Bildungsplane
integriert werden.

Um den Erzieherinnen und Erziehern und den weiteren VVerantwortlichen im Bereich
der Kindertagesstatten eine Arbeit im Sinne von Bildung fir nachhaltige
Entwicklung zu ermdglichen, sind die den Planen zugrunde gelegten Ausflihrungen
zum Bildungsverstandnis zu Uberarbeiten. Da Bildung fir nachhaltige Entwicklung
nicht ein neues Themenfeld (und auch nicht der ,,Ersatz* flir Umweltbildung ist),
sondern eine veranderte Perspektive ist, unter der man Themenfelder und Fragen
gegenwartigen und zuklnftigen Zusammenlebens in dieser Welt bearbeitet und
Arbeitsweisen und Methoden auswéhlt, musste einleitend deutlich werden, was die
Gestaltung der péadagogischen Arbeit in der Kindertagesstatte im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung ausmacht. Aufmerksamkeit und Verstandnis fiir nattirliche
Lebensgrundlagen als Ressource, Erfahrungen im nachhaltigen Umgang mit ihnen,
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soziale Gerechtigkeit als VVoraussetzung flr eine nachhaltige Zukunft und kulturelle
und biologische Vielfalt als deren Grundlage wéren Aspekte, die im Zusammenhang
erldutert werden konnten. Da eine nachhaltige Entwicklung als gesellschaftlicher
Lern- und Suchprozess verstanden wird, sollten sowohl die Partizipation von
Kindern als auch diejenige der Erwachsenen, das Ausprobieren und Denken in
Alternativen als Prinzip oder die Entwicklung von Empathie und Wissen Uber das
Zusammenleben in dieser Einen Welt als notwendige Kompetenzbereiche
angesprochen werden.

Man darf voraussetzen, dass der Begriff ,,Bildung fur nachhaltige Entwicklung*
ebenso wie das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung, wie es in der Brundlandt-
Kommission formuliert wurde, den fiir die Bildungsplane Verantwortlichen bekannt
sind. Dennoch wird der Begriff ,,nachhaltig” dort wo er berhaupt vorkommt, im
Sinne von lang anhaltend, wirksam gebraucht. Das gilt auch fir den bayerischen
Bildungsplan, der ja sogar an einer Stelle auf das Verstdndnis von Nachhaltigkeit
eingeht. Da dies fir Menschen, die sich neu mit der Themenstellung befassen
wollen, hinderlich bis verwirrend ist, wird empfohlen, den Nachhaltigkeitsbegriff
ausschlief3lich im Sinne des Konzepts einer nachhaltigen Entwicklung zu nutzen.

2. Empfehlung: Das Konzept , Bildung fur nachhaltige
Entwicklung” sollte als Chance fur einen
Perspektivenwechsel in Bezug auf Werteorientierung,
Naturverstandnis und Partizipation genutzt werden.

Das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung sollte in die Kapitel integriert werden,
in denen Ausfuhrungen zur Werteorientierung gemacht werden. Dabei ware der
Erhalt der natlrlichen Lebensgrundlagen, der Umgang mit kultureller und
biologischer Vielfalt, mit Gerechtigkeit und globaler Verantwortung zu
berdicksichtigen.

Zum anderen kann eine reflektierte Auseinandersetzung mit dem Naturverstandnis
die Bedeutung nachhaltiger Entwicklung sichtbar machen: wenn Natur nicht als
etwas auBerhalb des Menschen Angesiedeltes begriffen wird, das man schitzen
musse, sondern als Teil unseres Lebenszusammenhangs, den wir nutzen. Dabei wére
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zum Ausdruck zu bringen, dass Bildungsprozesse den Kindern ermdéglichen sollten
zu verstehen, dass es darum geht, Natur verantwortlich zu nutzen und vor allem auf
diesem Wege zu erhalten.

Ein Umdenken erfordert auch das Verstdndnis von Partizipation, das als
»,Demokratie lernen“ in nahezu allen Bildungsplénen verankert ist. Partizipation von
Kindern im Sinne einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung wird jedoch verstanden
als Praxis demokratischen Zusammenlebens. Dabei werden die Sichtweisen,
Fahigkeiten und Kenntnisse aller Beteiligten ernst genommen; sie verstehen sich und
die anderen zugleich als Lernende. Um diese Grundhaltung als zentral fur Bildung
fir nachhaltige Entwicklung begreiflich zu machen, ist nachhaltige Entwicklung als
Aufgabe und als gesellschaftlicher Lern- und Suchprozess zu beschreiben, der unter
dem ethischen Leitbild und unter Beachtung des Wissens um eine nicht nachhaltige
Entwicklung und deren Risiken zu gestalten ist.

3. Empfehlung: ,Natur” sollte als eigener
Bildungsbereich ausgewiesen werden.

Die explizite Berlcksichtigung eines Bildungsbereichs ,,Natur“ ermoglichte die
Aufmerksamkeit flr ein verantwortlich zu gestaltendes Mensch-Natur-Verhéltnis
auch durch kleine Kinder. Voraussetzung ware, dass Zugénge zur Natur und
einzelnen Naturphdnomenen sowohl mithilfe naturwissenschaftlicher Denkweisen
und Methoden, als auch durch Einbeziehung sozialwissenschaftlicher,
kulturwissenschaftlicher und &sthetischer Denkweisen und Methoden vorgesehen
werden. So konnte man auch dem Vorurteil entgegentreten, dass allein der
Aufenthalt in der Natur eine N&he zur Natur mit sich bringt.

In den Bildungsbereichen zu Naturwissenschaften und Technik sollten exemplarisch
»-Naturphdnomene* (und nicht wie oft formuliert ,naturwissenschaftliche
Phadnomene®) hinsichtlich ihrer 6kologischen, sozialen, 6konomischen und
kulturellen Einbindung erkundet und bedacht und der spezifische Erkenntnisgewinn
durch naturwissenschaftliche Methoden und Denkweisen bewusst gemacht werden.
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4. Empfehlung: In den bisher in den Bildungsplanen
genannten Themenfeldern sollten nachhaltigkeitsrelevante
Aspekte konsequent integriert werden.

Fir nachhaltigkeitsrelevante Themenfelder wie ,,Erndhrung/ Gesundheit“ und
»~Wasser/ Energie“, die in der Mehrzahl der Bildungspldne vorkommen, sollten die
Ziele und entsprechend die inhaltlichen Perspektiven, die in der Planung der
Bildungsprozesse und in der konkreten Ausgestaltung auch in Interaktion mit den
Kindern im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu berlicksichtigen wéren, im
Zusammenhang erldutert werden. Gute Beispiele wie ,,Henne Berta“- ein Projekt zur
Sensibilisierung von Vorschulkindern fir die Lebensbedirfnisse von Tieren (S.O.F.
2008) oder das Klimaprojekt Naturgut Ophoven (2007) kénnen dabei Anregung sein.

5. Empfehlung: Weitere nachhaltigkeitsrelevante
Themenfelder sind in die Bildungsplane zu integrieren.

Weitere nachhaltigkeitsrelevante Themenfelder, zu denen auch konzeptionelle
Uberlegungen und gute Beispiele vorliegen, sollten aufgenommen werden: Dazu
gehdren die Themenbereiche

»Konsum* — unter Berlcksichtigung des ,,0kologischen Rucksacks* (Baedecker u.a.
2001) oder der Idee des ,spielzeugfreien Kindergartens®; vgl. auch ,,Kinder kaufen
ein“ (in Uitz/ Braun 1993); ,,Weniger ist mehr. Spielzeugfreie Wochen im
Kindergarten“ (In: Umweltdachverband 2003)

»~Mobilitdt“ — mit Beispielen zur Zusammenarbeit von Kindertagesstéatten und Eltern
(vgl. Erlebnis contra Sicherheit? In: Umweltdachverband 2003)

»,Boden als Lebensgrundlage” — auch im Zusammenhang mit der Frage nach der
Herkunft von Nahrungsmitteln

»Biodiversitat“ — als Themenfeld, in dem nicht einfach die Vielfalt von Arten und
Sorten und Okosystemen gezeigt und gesammelt, sondern auch deren 6kologischer,
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okonomischer, sozialer, kultureller und &sthetischer Wert, z.B. am Beispiel von
Nahrungsmittelvielfalt, bewusst gemacht wird.

Die Themenfelder sind nicht allein einem Bildungsbereich zuzuordnen, sondern
selbst Ausdruck eines integrativen Ansatzes: Es konnen in ihrer Beschreibung zum
einen integrative Ansétze hinsichtlich der Kooperation mit Partnern auRerhalb der
Kindertagesstatte aufgezeigt werden. Zum anderen kénnen an ihnen exemplarisch
die Vernetzung von Themenfeldern sowie die Integration verschiedener
methodischer Zugange zu den Themenfeldern aufgezeigt und begriindet werden. So
kdnnte Sprachkompetenz nicht nur durch das Herstellen von Plakaten, sondern durch
das Herstellen von Plakaten zu nachhaltigkeitsrelevanten Themenstellungen wie
»Pflanzen auf dem Weg zur Kita“ geférdert werden — und zudem die
Aufmerksamkeit fiir biologische Vielfalt.

6. Empfehlung: Kooperationen und Netzwerke sollten
auch in dem Sinne verfolgt werden, als diese Bildung
fur nachhaltige Entwicklung als eine wichtige Grundlage
verstehen.

Neben anderen, in den Bildungspldnen genannten Kooperationspartnern auf lokaler
und regionaler Ebene sollten auch solche Personen und Institutionen einbezogen
werden, die in der Behandlung eines Themenfelds besonders einen verantwortlichen
Umgang mit natirlichen Lebensgrundlagen (z.B. eine 0kologisch arbeitende
Tischlerei), mit sozialer Gerechtigkeit (durch Einbeziehung von Menschen aus
Landern des Stidens und ihrer authentischer Erfahrungen), mit dem Zusammenleben
verschiedener Generationen und deren unterschiedlichen Kompetenzen und
Erfahrungen verkorpern kénnen. Gemeinsam mit Partnern aus Lokalen Agenda 21-
Prozessen, aus Umwelt- und Naturschutzverbanden, Verbraucherschutzverbanden,
Umweltstationen, Forstdmtern, Abfall- und Energieberatungsstellen, Dritte-Welt-
Lé&den etc. lielRen sich die Chancen der Zusammenarbeit mit Kindertagesstétten auch
offentlich kommunizieren (vgl. auch Umweltzentren 2000).
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7. Empfehlung: In Fortbildungsveranstaltungen sollten
Erzieherinnen und Erzieher mit den Grundlagen von
Bildung fur nachhaltige Entwicklung bekannt gemacht
werden.

Damit Erzieherinnen und Erzieher sich an der Ausgestaltung von ,,Bildung fur
nachhaltige Entwicklung® fir den Elementarbereich beteiligen kénnen, reichen keine
»guten Beispiele*. Nicht nur in den Bildungspldnen, sondern auch in
Fortbildungsveranstaltungen sollte eine begrindete Auseinandersetzung mit dem
Nachhaltigkeitsgedanken und dem Konzept einer Bildung fur nachhaltige
Entwicklung erfolgen. Dabei sollte auch die Erfahrung gemacht werden kénnen, dass
sonst isolierte Aufgabenbereiche — wie Gesundheitserziehung, Umweltbildung oder
interkulturelle Bildung — in einem Zusammenhang stehen, Bildung fir nachhaltige
Entwicklung nichts Zusétzliches ist, sondern ein motivierendes Konzept, das auch
das eigene Leben betrifft.

8. Empfehlung: Die Zusammenarbeit von
Kindertagesstatten, Expertinnen und Experten der
Bildungsarbeit mit Kindern aus Bildungszentren, Vereinen
etc. sowie mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
sollte unter Einbeziehung von Erfahrungen mit Bildung fur
nachhaltige Entwicklung ausgebaut werden.

Das unterschiedliche Wissen und die unterschiedlichen Erfahrungen sollten
zusammengefihrt werden. So kénnte Bildung fur nachhaltige Entwicklung fur den
Elementarbereich partizipativ zwischen Erzieherinnen und Erziehern, weiteren
Verantwortlichen in der frihkindlichen Bildung und Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern, die zum einen dber fruhkindliche Bildung, zum anderen tber
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung arbeiten, weiterentwickelt werden.
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9. Empfehlung: Das BNE-Portal (www.bne-portal.de)
sollte systematisch fur den Elementarbereich
ausgebaut und genutzt werden.

Das Portal sollte das Konzept ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® fir den
Elementarbereich in vorliegenden Konkretisierungen zugéanglich machen. Ebenso
sollten systematisch ,,Gute Beispiele* und Uberregionale Kooperationspartner mit
ihren Angeboten dokumentiert werden. Die ,,Guten Beispiele* fur Bildung fur
nachhaltige Entwicklung im Elementarbereich sollten als Arbeitshilfe jeweils unter
der Nachhaltigkeitsperspektive knapp kommentiert werden. Dabei sollten vor allem
auch Zusammenhadnge zu verschiedenen Alltagserfahrungen und zu mdglichen
Erfahrungen hergestellt werden, die Kindern Zusammenhénge erschliel3en.

10.Empfehlung: Forschung zu Bildung fur eine
nachhaltige Entwicklung sollte verstarkt gefordert werden.

Es sollten insbesondere solche Forschungsarbeiten gefordert werden,
die zur Konzeptentwicklung beitragen,

die Fragen der Implementation von Bildung fir nachhaltige Entwicklung im
Elementarbereich betreffen,

die den Elementarbereich als Teil eines konsistenten Bildungssystems im Sinne einer
Bildung flr nachhaltige Entwicklung verstehen.

Dazu waéren die bisher weitgehend getrennten wissenschaftlichen Diskurse um
frihkindliche Bildung und um Bildung fir nachhaltige Entwicklung aufeinander zu
beziehen.
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Der Grundstein flr Bildung fur nachhaltige Entwicklung wird nicht erst in
der Schule gelegt. Bereits in Institutionen friihkindlicher Bildung kénnen
wichtige Impulse zur Férderung von Werten und Prinzipien, die Basis fur
eine nachhaltige Entwicklung sind, gegeben werden. Die vorliegende
Studie (Stand: Januar 2008) untersucht, inwieweit die Bildungsplane der
Bundeslander fiir den Elementarbereich Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung berticksichtigen. Sie zeigt, dass die Einbeziehung von Nachhaltig-

keit in Bildungsplane in den einzelnen Bundeslandern unterschiedlich
weit fortgeschritten ist und sehr unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt
werden. Die Studie folgert, dass bei der Integration von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung im Elementarbereich grof3er Handlungsbedarf
besteht.
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