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Neue Perspektiven auf BNE 
Vorwort 

Andreas Keil, Annika Hanau, Julian Dietze 

Das Hochschulnetzwerk Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Lehrkräf‐
tebildung in Nordrhein-Westfalen ist 2019 angetreten, um die Bildungskon‐
zeption Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) in die universitäre Bil‐
dung in NRW stärker einzubringen. Es greift damit die vorherige BNE-Lan‐
desstrategie NRW (Ministerium für Klimaschutz, Umwelt, Landwirtschaft, 
Natur- und Verbraucherschutz des Landes Nordrhein-Westfalen 2016) auf 
und ist Bestandteil der neuen (Ministerium für Umwelt, Naturschutz und 
Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen (MUNV) 2024). Konkret gilt es mit 
diesem Netzwerk, die Lehrkräftebildung in Transformationsprozesse hin zu 
einer nachhaltigen Entwicklung und Zukunftsfähigkeit einzubinden und da‐
mit einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung im Sinne von SDG 4 (hoch‐
wertige Bildung) zu leisten. Studierende und Lehrkräfte sowie außerschuli‐
sche BNE-Expert* innen erschließen sich in der Zusammenarbeit Nachhaltig‐
keitskompetenzen und können als „Change Agents“ (Bedehäsing, 2020) und 
Multiplikator* innen für eine nachhaltige Zukunft wirken. Diese etablierte, 
mehrjährige Netzwerkarbeit dokumentiert, wie wichtig die Kooperation von 
unterschiedlichen BNE-Akteuren ist, um gemeinsam in Lehre, Forschung 
und Theorie BNE umsetzen zu können. Die vielfältige Arbeit und die Per‐
spektiven des BNE-Hochschulnetzwerks NRW können mit dem vorliegenden 
Sammelband erfasst werden. Mit den folgenden Beiträgen wird deutlich, wie 
facettenreich die Sichtweisen auf BNE und die Umsetzung dieser Bildungs‐
konzeption sind. 

Anschließend an dieses Vorwort skizzieren Birgitta Wolff und Andreas 
Keil in ihrem Beitrag („‚Nachhaltigkeitsdidaktik‘. Universitäre Beiträge zu 
nachhaltiger Entwicklung (NE) und Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE)“), wie durch den Fokus auf Lösungsorientierung eine gemeinsame 
BNE-Strategie für alle Universitäten in NRW aussehen kann. Sie stellen das 
BNE-Hochschulnetzwerk und die Nachhaltigkeitsinitiative der Universitäten 
in NRW Humboldt n vor und betonen, wie über eine Zusammenarbeit der 
beiden sowie mit der LRK die Stärkung einer auf Lösungsorientierung fo‐
kussierten Nachhaltigkeitskompetenz gelingen kann. Außerdem werden erste 
Folgerungen aus der Umfrage an den Universitäten in NRW diskutiert. 
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Im zweiten Kapitel des Buches werden die BNE-Perspektiven der vier Ar‐
beitsgruppen des BNE-Hochschulnetzwerks diskutiert: 

Für die AG Exemplarische Umsetzung von BNE in der Hochschullehre stel‐
len Magdalena Buddeberg und Elisa Schneider mit ihrem Beitrag („Digitale 
Brücken bauen. Vernetzung der hochschulischen Lehrkräftebildung mit der 
schulpraktischen Umsetzung von Bildung für nachhaltige Entwicklung“) Be‐
gründungen und Hintergründe des Projekts DigiNetzBNE vor. Mit diesem 
Projekt wird ein digital vernetzter Bildungsraum für BNE entwickelt. Aus‐
gehend von einem Seminarkonzept zu BNE, das an der TU Dortmund in 
der Lehrkräftebildung im Bereich Bildungswissenschaften genutzt wird, wird 
die didaktische Umsetzung einer emanzipatorischen BNE dargelegt, die Ver‐
knüpfung mit dem schulpraktischen Teil (Seminare zum Praxissemester) der 
Lehrkräftebildung aufgezeigt und die Möglichkeiten und Belastungen eines 
digitalen Bildungsraums diskutiert. 

Ursula Steffen, Annette Kroschewski und Andreas Keil bekräftigen in ih‐
rem Beitrag („Potenziale von institutionenübergreifenden BNE-Kooperatio‐
nen in der Lehrkräftebildung. Kreativität und Design Thinking am Beispiel 
von BNE-Hackathons und Projektkursen“) wie eine interdisziplinäre und in‐
stitutionenübergreifende Organisation von BNE gelingen kann. Am Beispiel 
der AG Kooperation zwischen Schule, Hochschule, ZfsL und außerschulischer 
Bildung zeigen sie auf, wie BNE an den Schnittstellen und innerhalb der Insti‐
tutionen der Lehrkräftebildung gefördert werden kann. Sie stellen dabei die 
zwei in der AG entwickelten Initiativen BNE-Hackathons sowie BNE-Pro‐
jektkurse vor. 

Stefan Dittmann-Zöllner, Christiane Edler, Nadine Ehrlich, Marie Gie‐
sen, Philip Helf, Julia Krol, Ricardo Römhild und Georg Winterseel („Per‐
spektiven der BNE-Nachwuchsforschenden“) zeigen die verschiedenen For‐
schungsansätze der Mitglieder der AG der BNE-Nachwuchsforschenden auf, 
die sich seit dem Jahr 2023 im BNE-Hochschulnetzwerk NRW als neue AG 
zusammengeschlossen haben. Zunächst werden Beispiele und Überlegungen 
zu BNE im Mathematikunterricht, dann zur fremdsprachlichen BNE vorge‐
stellt. Es folgt die Diskussion zur Zukunft von BNE im Geographieunterricht 
sowie die Darstellung zur digitalen Transformation im Kontext von SDGs und 
BNE am Beispiel von Large Language Models. Schließlich wird die Perspek‐
tive der Kritischen Bildungstheorie auf BNE behandelt. 

Für die AG BNE und Digitalität widmen sich Frank Wistuba, Philip Helf, 
Vanessa Henke und Simone Opel („A Twin Challenge. Bildung für nachhal‐
tige Entwicklung und generative KI in der Lehrkräftebildung“) der Relatio‐
nierung von BNE und digitaler Bildung im Rahmen von thematischen Erkun‐
dungen, inhaltlichen Annäherungen und konzeptionellen Sondierungen aus 
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bildungswissenschaftlicher und informatischer Perspektive. Diskutiert wird 
wie BNE und generative KI in der Lehrkräftebildung gegenstands- und kom‐
petenzorientiert aufeinander bezogen werden können. 

Das dritte Kapitel des Buches thematisiert in acht Beiträgen die For‐
schungsaktivitäten zu BNE in der Lehrkräftebildung der Netzwerkmitglieder: 

Über eine Zusammenarbeit des BNE-Hochschulnetzwerks mit Humboldt n 

und bne:digital.nrw wurde eine NRW-weite Umfrage zur Verankerung von 
BNE in der universitären Lehre durchgeführt. Den aktuellen Stand die‐
ser Implementierung sowie die Wahrnehmung anderer BNE-spezifischer 
Angebote an den Universitäten durch die Lehrenden fassen Julian Dietze, 
Andreas Keil, Frank Wistuba, Anne Caplan und Johann Görkes im Beitrag 
(„Einschätzungen zur Verankerung von BNE. Befragung der Lehrenden an 
den Universitäten in Nordrhein-Westfalen“) zusammen. 

Die Wahrnehmung und Bewertung der Verankerung von BNE im Lehr‐
amtsstudium in NRW aus Sicht der Studierenden wird durch den Beitrag von 
Julia Zaum, Annika Hanau und Andreas Keil („Implementierung von BNE in 
der ersten Phase der Lehrkräftebildung. Eine Umfrage unter Lehramtsstudie‐
renden in Nordrhein-Westfalen“) aufgegriffen. Dargestellt werden die Ergeb‐
nisse der Erhebung, die Julia Zaum im Rahmen ihrer Masterarbeit durchge‐
führt und ausgewertet hat. Konkret diskutiert werden die Fragen nach dem 
Gelingen der Verankerung von BNE in der Lehrkräftebildung aus Sicht der 
Studierenden sowie die Identifizierung von Chancen und Herausforderun‐
gen, die im Rahmen der Umsetzung von BNE bestehen. 

Stefan Dittmann-Zöllner stellt in seinem Beitrag („Mehr Struktur wagen? 
Ansätze zur Implementierung von BNE in der Lehramtsausbildung am Bei‐
spiel des Zentrums für Lehrer* innenbildung an der Universität zu Köln“) die 
Umsetzung von BNE an der Universität zu Köln (UzK) vor, die vor allem 
durch die Entwicklung zentraler Maßnahmen im Zentrum für Lehrer* innen‐
bildung (ZfL) vorangetrieben wird. Basierend auf einer Studierendenbefra‐
gung aus 2022 werden didaktische Ansätze für die Praxisphasen der Lehr‐
amtsstudiengänge erprobt. Abschließend werden die bisherigen Fortschritte 
bei der strukturellen Verankerung von BNE an der UzK bewertet. 

Kristin Krebs, Julius Merkens, Lea Hochkirchen, Felix Kruthaup und Lae‐
titia Franzke stellen in ihrem Beitrag („Studentisch organisierte Lehre im 
Kontext von BNE. Eine kritische Reflexion“) theoretische Erkenntnisse zu 
Hierarchien und der Institutionalisierung in transformativen Bildungspro‐
zessen mit Bezug zu studentisch organisierter Lehre dar, bevor die Ringvor‐
lesung „Klimakrise und Nachhaltigkeit“ an der Bergischen Universität Wup‐
pertal vorgestellt und anschließend anhand aufgestellter Thesen kritisch re‐
flektiert wird. Abschließend blicken Krebs et al. auf die Zukunft der Ringvor‐
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lesung und zeigen Handlungsempfehlungen zur aktiven Förderung von SOL 
auf. 

Anne-Kathrin Lindau und Ann-Kathrin Bremer fokussieren in ihrem Bei‐
trag („Bildung für nachhaltige Entwicklung und Service Learning in der Lehr‐
kräftebildung. Grundlagen, Konzepte und Implikationen“) Service Learning 
als BNE-Methode und stellen einige Beispiele vor, die zu einer Umsetzung der 
Methode im Rahmen der Lehrkräftebildung existieren. 

Melanie Beudels, Alexandra Budke, Ines Düllberg, Claudia Henrichwark, 
Miriam Kuckuck und Dina Vasiljuk gehen in ihrem Beitrag („Konzeption, 
Einsatz und Evaluation von Open Educational Resources zu BNE in der uni‐
versitären Ausbildung von Lehrkräften und Kindheitspädagog* innen“) der 
Frage nach, wie Open Educational Resources für (angehende) Lehrperso‐
nen und Kindheitspädagog* innen auf pädagogisch-didaktischer sowie tech‐
nischer Ebene gestaltet sein können, um BNE-Inhalte und -Kompetenzen 
qualitativ hochwertig zu vermitteln. Dazu werden ausgewählte Evaluationser‐
gebnisse aus dem Verbundprojekt BNE-OER (04/2022–03/2024, Förderung: 
Ministerium für Kultur und Wissenschaft des Landes NRW) vorgestellt. 

Meike Neuhaus („Klimawandel und Philosophie. Zwischen Problem- und 
Lösungsorientierung“) stellt zunächst dar, welchen Beitrag das Fach Prakti‐
sche Philosophie im Kontext von Nachhaltigkeitsfragen leistet. Dann disku‐
tiert sie in mehreren Kapiteln (theoretisch, philosophiedidaktisch, mit einer 
Befragung von Schüler* innen und am Beispiel der Methode Zukunftswerk‐
statt) die besondere Bedeutung des Themas Klimawandel im Fach Philoso‐
phie im Zusammenhang mit der Diskussion um Problem- und Lösungsori‐
entierung. 

Phillip Gutberlet, Leonie Liekefett und Felix Peter beschäftigen sich in 
ihrem Beitrag („Emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung und die Rolle der 
Lehrkräfte“) mit sozial-ökologischen Krisen und dem Umgang mit den da‐
mit verbundenen Herausforderungen. Aus den Rollen von Lehrpersonen 
als Wissensvermittler* innen, Pädagog* innen sowie Lernenden und Schulent‐
wickler*innen leiten sie konkrete Empfehlungen für Lehrkräftebildung und 
Schulentwicklung ab. 

Schließlich folgen im vierten Kapitel acht Beiträge zu BNE aus der Bil‐
dungspraxis: 

Einen Einblick in den Masterstudiengang Digitale Bildung für nachhal‐
tige Entwicklung geben Florian Kohler, Nurisma Avşar, Corinna Wagner und 
Alexander Siegmund („Perspektiven aus dem Masterstudiengang Digitale 
Bildung für nachhaltige Entwicklung“). Neben einer Einführung in die Hin‐
tergründe (Ziele und Konzeption) der Studiengangentwicklung, ermöglichen 
Kohler et al. Einblicke in die Lehre sowie die Zukunftsaussichten der Absol‐



Neue Perspektiven auf BNE 15 

ventinnen und Absolventen. Ebenfalls dargestellt wird die studentische Per‐
spektive, welche sich in die Bereiche Interdisziplinarität, Praxisbezug, Kom‐
petenzorientierung und Feedbackkultur gliedert. 

Wilhelm Trampe („Das Leitbild der Großen Transformation. Eckpunkte 
einer transformativen Didaktik im Rahmen einer (beruflichen) Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung“) greift das Thema Berufliche Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung (BBNE) auf. Mit dem Beitrag wird eine bildungs‐
kritische Diskussion zu BNE und zum Konzept der Großen Transformation 
vorgelegt. In diesem Zusammenhang wird zunächst die Entwicklung von 
BBNE in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik und die Hintergründe der 
Konzeption einer Großen Transformation dargestellt. Schließlich werden die 
Perspektiven einer transformativen Didaktik diskutiert, die die Konzeptionen 
der Großen Transformation, des transformativen Lernens und der transfor‐
mativen Bildung einbezieht. 

Beatrix Bröker, Thomas Kratzert und Claudia Salmen („BNE in der Aus‐
bildung, Organisation und Alltagspraxis. Der Whole Institution Approach 
am ZfsL Dortmund“) erfassen den Ansatz des Whole Institution Approachs 
in der Umsetzung an einem Zentrum für schulpraktische Lehrerbildung 
(ZfsL). Nach der Darstellung von Hintergründen zu diesem Ansatz gehen 
sie auf die Umsetzungsbereiche Ausbildung, Organisation und Alltagspraxis 
ein und schließen mit der Diskussion von Perspektiven des Whole Institution 
Approachs für die zweite Phase der Lehrkräftebildung. 

Der Beitrag von Carolin Kammrad und Michael Meyer („ ‚ Was hat das 
mit Mathe zu tun? ‘ BNE im Mathematikunterricht“) thematisiert den Bezug 
von BNE zum Mathematikunterricht. Zunächst werden die fachdidaktischen 
Hintergründe zu BNE und Mathematikunterricht („Sachrechnen“, „Modellie‐
ren“) aufgezeigt, dann werden Aufgabenbeispiele vorgestellt. Schließlich wer‐
den Ergebnisse einer Befragung von Schüler* innen (in den Klassen 5–12) mit 
Blick auf die aktuelle Situation von BNE im Mathematikunterricht vorgestellt 
und diskutiert. 

Rebecca Grandrath, Nalan Orhan und Claudia Bohrmann-Linde stellen in 
ihrem Beitrag („Konzeption einer Projektwoche zu den Themen Food Waste 
und Food Loss für die gymnasiale Oberstufe“) eine Projektwoche zum Thema 
Food Waste und Food Loss am Beispiel des Apfels vor, welche im Sinne des 
Transfers von Forschung an Schule konzeptioniert wurde. Mit dem Fokus auf 
Experimente als fachspezifische Methode des Chemieunterrichts, wird das 
Grobkonzept vorgestellt, welches die verschiedenen Dimensionen der Nach‐
haltigen Entwicklung anspricht und Kriterien für BNE-Lernprozesse erfüllt. 

Der Beitrag von Elisabeth Kiesling und Claudia Bohrmann-Linde („Von 
der Leitlinie BNE zum bilingual-englischen Schülerlabor. Konzeption, Er‐
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probung und Evaluation einer bilingualen Experimentierumgebung im Fach 
Chemie zum Thema Carbon Capture and Storage“) beschreibt die Konzep‐
tion und Erprobung eines bilingualen Lernangebots für ein Schülerlabor im 
Chemieunterricht, welches die Leitlinien zur Bildung für nachhaltige Ent‐
wicklung (BNE) durch authentische, außerschulische Lernumgebungen er‐
füllt. Zudem wird erläutert, wie der Kurs in bestehende Schulstrukturen als 
BNE-Angebot eingebettet werden kann und stellt Lehrkräften praxisnahe 
Methoden, Materialien und Beispiele für BNE im Chemieunterricht bereit. 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) wird als Schlüssel angesehen, 
um kritisches Denken und transformative Handlungsfähigkeit zu fördern 
und damit globale Herausforderungen wie Klimawandel, Armut und Migra‐
tion zu bewältigen. Während pessimistische Stimmen den „Weltuntergang“ 
betonen, setzen optimistische Perspektiven auf Lösungen und positive Ver‐
änderungen. Diese Debatte wirft die Frage auf, wie Schulen mit den globalen 
Problemen umgehen und ob sie eher eine pessimistische oder lösungsori‐
entierte Unterrichtsgestaltung verfolgen. Thomas Hoffmanns Beitrag („Heu‐
reka statt Panik! Lösungsorientierte Unterrichtsansätze für den Umgang mit 
globalen Herausforderungen im (Geographie-)Unterricht“) beleuchtet diese 
Ansätze und legt einen besonderen Fokus auf die Rolle von BNE in diesem 
Kontext. 

Georg Winterseel setzt sich in seinem Beitrag („BNE im Spiegel kritischer 
Bildungstheorie. Die Bedeutung kritischer (Selbst-)Reflexion für eine BNE“) 
kritisch mit den Konzepten der Selbstwirksamkeitserfahrungen sowie der Lö‐
sungsorientierung auseinander. Er argumentiert, dass hierbei die Probleme 
einer nicht-nachhaltigen Entwicklung nicht vernachlässigt werden sollten, da 
das Wissen über diese Ursachen eine Bedingung für tatsächliche Lösungsori‐
entierung ist. Im Rahmen dieses Diskurses über die Schließung der Lücke 
zwischen Wissen und Handeln betont er die Bedeutung von kritisch-gesell‐
schaftstheoretisch fundierten Perspektiven für BNE. Als Möglichkeit für eine 
solche kritische Selbstreflexion der eigenen Bildungsarbeit stellt er eine Reihe 
von Leitfragen in unterschiedlichen Kategorien zusammen. 

Den Autor* innen sei ganz herzlich für ihre Mitarbeit an diesem Sammelband 
gedankt. Zudem ist den Herausgebern der Reihe „Erziehungswissenschaft 
und Weltgesellschaft“ (Helmuth Hartmeyer und Gregor Lang-Wojtasik) und 
dem Waxmann Verlag für die erneute Anbindung dieses zweiten Sammel‐
bandes des BNE-Hochschulnetzwerks NRW (erster Band: Keil et al., 2020) 
an diese Reihe zu danken. So liegt mit der aus dem BNE-Hochschulnetz‐
werk NRW entstandenen Länderinitiative zur Förderung der Umsetzung des 
Orientierungsrahmens Globales Lernen in Form von BNE-Projektkursen (s. 
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Steffen et al. in diesem Band) sowie mit der globalen Maßstabsebene, die 
häufig systematisch von BNE-Arbeit erschlossen wird, eine große Nähe zur 
Konzeption des Globalen Lernens vor wie sie von der Reihe und von Lang-
Wojtasik seit vielen Jahren vertreten wird (Lang-Wojtasik, 2022). 

Zum Abschluss dieses Vorworts ist der Dank an weitere Personen hervor‐
zuheben, die dieses Buch unterstützt und ermöglicht haben: Hier sind vor 
allem Marlies Dieckmann ( †) und Jiska Troppenz aus dem Referat ‚Haus‐
halts- und Querschnittsaufgaben, Bildung für nachhaltige Entwicklung, Um‐
weltbildung, BNE-Agentur‘ des MUNV NRW zu nennen, denen für den seit 
2018 intensiv durchgeführten Austausch zum BNE-Hochschulnetzwerk und 
deren große Unterstützung der Netzwerkarbeit besonders zu danken ist. 1 Zu‐
dem gilt der Dank den Mitgliedern des wissenschaftlichen Beirats (Prof. Dr. 
B. Wolff, J. Troppenz, B. Bollmann, U. Steffen, Dr. S. Leibold, S. Menke, G. 
Winterseel), den Sprecher* innen der Arbeitsgruppen (Dr. M. Buddeberg (AG 
Exemplarische Umsetzung von BNE in der Hochschullehre), U. Steffen (AG 
Kooperation zwischen Schule, Hochschule, ZfsL und außerschulischer Bil‐
dung), G. Winterseel (BNE Nachwuchsforschende), F. Wistuba (BNE und Di‐
gitalität); s. deren Beiträge in Kap. 2 des vorliegenden Bandes) und sämtlichen 
Mitgliedern des BNE-Hochschulnetzwerks (391 Personen: Stand 16. 12. 2024) 
für die intensive Zusammenarbeit. Abschließend sei den Mitarbeitenden der 
AG-BNE sowie den studentischen Hilfskräften am Institut für Geographie 
und Sachunterricht der Bergischen Universität Wuppertal gedankt, die sich 
mit großem Engagement bei der Etablierung des BNE-Hochschulnetzwerks 
NRW beteiligt haben. Zuletzt zeigte unser intensiv geführter Dialog zur Leit‐
bild- und Strategieentwicklung sowie zur Professionalisierung des BNE-Netz‐
werks, dass ohne die konstruktive Zusammenarbeit und das große Engage‐
ment all dieser Personen und Institutionen ein Hochschulnetzwerk BNE in 
der Lehrkräftebildung in NRW nicht möglich wäre. 
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„Nachhaltigkeitsdidaktik“ 
Universitäre Beiträge zu nachhaltiger Entwicklung 
(NE) und Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 

Birgitta Wolff, Andreas Keil 

„Ideen können nur nützen, wenn sie 
in vielen Köpfen lebendig werden“ 
(Alexander von Humboldt) 

1. Einleitung: Lösungsorientierung als Maxime von BNE

Ziel dieses Beitrags ist zu zeigen, wie für NRW eine gemeinsame universi‐
täre BNE-Strategie aussehen und unter Schaffung universitätsübergreifen‐
der Strukturen umgesetzt werden kann. Die Idee, die gesamte schulbezogene 
BNE stärker als bislang nicht primär problemorientiert, sondern viel stärker 
lösungsorientiert und aktivierend zu gestalten, stellt eine Prämisse dieses An‐
satzes dar. Daraus ergeben sich hohe Anforderungen an Interdisziplinarität 
und kooperatives Arbeiten. Vorteil sollte sein, dass durch eine solche Perspek‐
tivverschiebung mittelfristig ein deutlicher Fortschritt auf dem langen Weg 
vom Wissen zum Handeln, von wissenschaftlicher Nachhaltigkeitsexpertise 
zur Wirkung in der Praxis über Lehrkräfte und ihre Schüler*innen als künf‐
tige Akteur*innen erzielt werden kann. 

Die Relevanz des Themas ist wissenschaftlich belegt: Planetare Grenzen 
haben wir mit unserer Lebensweise im Zeitalter des Anthropozäns (Crut‐
zen, 2002) kontinuierlich und zunehmend überschritten (Richardson et al., 
2023; Steffen et al., 2015; Rockström et al., 2009). Relevanz und Dringlich‐
keit der Thematik als Ausgangspunkt zu vermitteln, ist zur Begründung ei‐
ner Nachhaltigkeitsdidaktik wichtig. Denn zum einen kann mit einem sol‐
chen Einstieg dem Vorwurf begegnet werden, dass das Thema ein „Mode- 
oder Blümchenthema“ sei, das bald wieder an Bedeutung verlieren wird. Im 
Sinne eines Nachhaltigkeitsfünfecks werden uns die Zusammenhänge in un‐
serem komplex interdependenten Mensch-Umwelt-System nicht nur ökolo‐
gisch, sondern auch ökonomisch, sozial, kulturell und politisch dauerhaft 
betreffen. Zum anderen kann damit eingeleitet werden, wie Wissenschaft 
und Bildung den aktuellen Herausforderungen einer erforderlichen nach‐
haltigen Entwicklung mit innovativen Lösungen und Konzepten begegnen 
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können (beispielsweise Otto et al., 2020). Drittens kann die Notwendigkeit 
einer NE motivieren, sich bei komplexen Fragestellungen zu vernetzen und 
an der (Weiter-)Entwicklung von Lösungen mitzuarbeiten, diese gestaltend 
umzusetzen und damit etwas zunächst als negativ oder gar drohend Wahrge‐
nommenes in positive Fortschritte zu transformieren. Ein solchermaßen kon‐
struktiver Ansatz der BNE kann dazu dienen, auch wieder mehr Zuversicht 
zu stiften, anders als zur Problemsensibilisierung zunächst hilfreiche Kata‐
strophenszenarien, die häufig im Mittelpunkt von Nachhaltigkeitskommuni‐
kation standen. Diese Phase der Sensibilisierung ist in unserer Gesellschaft so 
weit vorangeschritten, dass wir jetzt verstärkt konkrete Lösungsperspektiven 
in den Mittelpunkt von Nachhaltigkeitskommunikation stellen müssen. 

Eine solche optimistisch zum Handeln auffordernde Perspektive wird 
durch die Vereinten Nationen mit der Agenda 2030 und den Sustainable 
Development Goals (SDG) global verfolgt. Für Institutionen des Bildungsbe‐
reichs wird mit dem SDG 4 („Hochwertige Bildung für alle“, UN, 2015) und 
hier insbesondere mit dem Unterziel 4.7 („Kenntnisse und Qualifikationen 
für nachhaltige Entwicklung“, ebd.) eine Fokussierung auf NE normativ emp‐
fohlen (siehe z. B. die Neuausrichtung der Universität Kassel seit 2023). Im 
Bereich von BNE wird die Bedeutung der Lehrkräftebildung hervorgehoben, 
da Lehrkräfte „Change Agents“ (BMBF, 2017, S. 29) für eine nachhaltige Ent‐
wicklung sein sollen. Allerdings muss faktisch immer noch konstatiert wer‐
den, dass von „einer systematischen Implementation von BNE in den Cur‐
ricula der Lehramtsausbildung, die Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und 
Bildungswissenschaften umfasst, . . . keine Rede sein [kann]“ (Gräsel, 2020, 
S. 25). Ebenso kann aber auch festgehalten werden, dass die Bemühungen 
um NE und BNE und die Zahl entsprechender Akteure in NRW zunehmen 
(Hilger et al., 2021). 

Vor diesen Hintergründen werden mit dem vorliegenden Beitrag zunächst 
das BNE-Hochschulnetzwerk NRW und Humboldt n (die Nachhaltigkeitsini‐
tiative der Universitäten in NRW), die sich sehr gut ergänzen und intensiv 
zusammenarbeiten, vorgestellt. Anschließend werden einige empirische Be‐
funde zu BNE in der Lehrkräftebildung und BNE an Universitäten des Landes 
NRW vorgestellt, aus denen abschließend Entwicklungsperspektiven für eine 
noch erfolgreichere BNE abgeleitet werden. 
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2. Das Hochschulnetzwerk BNE in der Lehrkräftebildung in 
NRW (kurz: BNE-Hochschulnetzwerk NRW)

Das BNE-Hochschulnetzwerk NRW wurde im Jahr 2019 gegründet. Es wird 
durch das Ministerium für Umwelt, Naturschutz und Verkehr des Landes 
Nordrhein-Westfalen (MUNV NRW) gefördert (2019–2025) und durch eine 
Arbeitsgruppe des Lehrstuhls Didaktik der Geographie – Schwerpunkt So‐
zialgeographie der Bergischen Universität Wuppertal koordiniert. Das Netz‐
werk folgt den Forderungen aus der Landesstrategie „Bildung für nachhal‐
tige Entwicklung – Zukunft Lernen NRW (2016–2020)“, die bereits im Jahr 
2016 die besondere Bedeutung der Lehrkräftebildung für BNE hervorhob 
(MKULNV NRW, 2016, S. 36 f.). Die wichtige Position von Lehrkräften als 
Multiplikator* innen einer BNE wird auch von der UNESCO Roadmap zur 
Umsetzung des Weltaktionsprogramms „Bildung für nachhaltige Entwick‐
lung“ (DUK, 2014), der deutschen UNESCO-Kommission (2019) und vom 
nationalen Aktionsplan BNE (DUK, 2017) hervorgehoben, denn Lehrkräfte 
werden als „Change Agents“ (BMBF, 2017, S. 29) für unsere Zukunft ange‐
sehen. Folglich wird eine entsprechende Ausrichtung der Lehrkräftebildung 
in diese Richtung gefordert. Somit wird mit dem BNE-Hochschulnetzwerk 
NRW im Sinne einer strukturellen Verankerung von BNE die Etablierung der 
Bildungskonzeption BNE (Inhalte, Prinzipien, Methoden etc.) in der Lehr‐
kräftebildung in NRW angestrebt. 

Mittlerweile hat das Netzwerk über 390 Mitglieder, die sich aus Hoch‐
schuldozierenden, Mitarbeitenden der Zentren für schulpraktische Lehrer‐
ausbildung (ZfsL), Studierenden sowie weiteren Akteur* innen, die als Lehr‐
kräfte in Schulen, an außerschulischen Lernorten, in NGO oder an Übergän‐
gen der Lehrkräftebildung arbeiten, zusammensetzen. Interdisziplinär und 
über Grenzen der Institutionen hinweg findet regelmäßig ein wissenschaft‐
licher, fachlicher und persönlicher Austausch zu neuen BNE-Erkenntnissen 
und -Erfahrungen in Netzwerktreffen statt. Nicht nur bei den Netzwerktref‐
fen, sondern kontinuierlich wird gemeinsam an BNE-Fragestellungen gear‐
beitet, hierzu haben sich vier Arbeitsgruppen etabliert (Lehre, Nachwuchs‐
forschung, Digitalisierung, Kooperationen, siehe die verschiedenen Beiträge 
der Arbeitsgruppen in diesem Band). 

Die Zusammenarbeit der Mitglieder wird auch in Veröffentlichungen do‐
kumentiert. Hier ist der aus der Netzwerkarbeit unter dem Titel „BNE-Struk‐
turen gemeinsam gestalten – Fachdidaktische Perspektiven und Forschungen 
zu Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Lehrkräftebildung“ entstan‐
dene Sammelband zu nennen (Keil et al., 2020) sowie die mit einer Konstel‐
lationsanalyse erfasste Übersicht zum Status und zu Perspektiven von BNE 
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in NRW (Hilger et al., 2021), zwei BNE-Umfragen (Birke et al., 2020 und 
Dietze et al. in diesem Band) oder der Sammelband von Bush & Birke (2022) 
zu „Nachhaltigkeit und Social Media – Bildung für nachhaltige Entwicklung 
in der digitalen Welt“. 

Aktuell wird bis 2025 in der Zusammenarbeit des BNE-Hochschulnetz‐
werks NRW folgendes angestrebt: 

1. Forschung: Aufbereitung, Durchführung und Auswertung einer On‐
line-Umfrage zur Bewertung der Perspektiven der Umsetzung von BNE 
durch Lehrende & Studierende sowie Vorbereitung, Beantragung und 
Durchführung von BNE-Forschungsprojekten in den Arbeitsgruppen 
des Netzwerks. 

2. Kommunikation und Öffentlichkeitsarbeit: regelmäßige Durchführung 
von Netzwerktreffen, Versand von Newslettern, Internetauftritt und 
Pflege eines Social-Media-Kanals, Veröffentlichung des vorliegenden 
Sammelbands. 

3. Austausch: Vertiefung von BNE-Partnerschaften, insbesondere mit der 
Nachhaltigkeitsinitiative Humboldt n , mit BNE-Netzwerken anderer 
Bundesländer und Länderinitiativen des Lernbereichs Globale Entwick‐
lung sowie mit studentischen BNE-Netzwerken. 

4. Verstetigung: Professionalisierung des BNE-Hochschulnetzwerks NRW, 
indem Strukturen gemeinsam entwickelt und implementiert werden 
(Leitbildprozess, dauerhafte Organisationsform des Netzwerks) und 
durch einen Beirat begleitet werden. 

Mit einer dauerhaften Fortführung des BNE-Hochschulnetzwerks NRW auch 
nach dem Jahr 2025 wird das Gelingen einer systematischen BNE-Umsetzung 
in der Lehrkräftebildung angestrebt, die dazu beitragen kann, BNE in der 
gesamten Bildungslandschaft des Landes zu stärken. Im Einklang mit der 
von der Landesregierung NRW herausgegebenen „Landesstrategie Bildung 
für nachhaltige Entwicklung – BNE in NRW 2030“ können mit der Umset‐
zung des Bildungskonzepts BNE in Lehre, Studium und Forschung die zu‐
kunftsorientierten Ansprüche von Lehrenden, Studierenden und Forschen‐
den aufgegriffen werden und damit soll BNE in der Lehre weiterhin gestärkt 
werden (MUNV, 2024, S. 27 f.). In diesem Sinne verabredete das BNE-Hoch‐
schulnetzwerk NRW mit der im folgenden Kapitel vorgestellten Hochschul‐
initiative Humboldt n eine enge Kooperation, mit der die Strategie verfolgt 
wird, „Lösungen aus der Wissenschaft“ für nachhaltige Entwicklungen mit 
der Bildungskonzeption BNE auch praktisch zu vermitteln. 
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3. Humboldt n : die Nachhaltigkeitsinitiative der 
NRW-Universitäten

Humboldt n ist seit 2021 als eine Initiative der Landesrektorenkonferenz 
(LRK) der NRW-Universitäten aktiv. Die LRK umfasst 16 Mitgliedsuniver‐
sitäten, darunter zwei „Exzellenzuniversitäten“. Sie vertritt über 4.500 Profes‐
suren, über 125.000 weitere Beschäftigte und rund 250.000 Studierende aus 
dem In- und Ausland. Die NRW-Unis sind mit insgesamt 14 Exzellenzclus‐
tern, 78 Sonderforschungsbereichen, 43 Transregios sowie 91 ERC-Grants – 
um nur ausgewählte Indikatoren zu nennen – wissenschaftlich überaus an‐
erkannt. Zugleich dokumentieren fast 59.000 Studienabschlüsse, fast 5.500 
abgeschlossene Promotionen sowie fast 300 Habilitationen (Zahlen von 2022) 
auch umfassendes Engagement in Lehre und wissenschaftlicher Nachwuchs‐
qualifikation. 

Zu Humboldt n gehören neben den 16 Mitgliedsuniversitäten auch das 
Wuppertal Institut, mit jahrzehntelanger Erfahrung besonders erfolgreiche 
außeruniversitäre Forschungs- und Transfereinrichtung für Transformati‐
ons- und Nachhaltigkeitsthemen, sowie die Nordrhein-Westfälische Akade‐
mie der Wissenschaften und der Künste. Humboldt n verfügt über eine pro‐
fessionell besetzte Arbeitsstelle, die gemeinsam mit einem aus LRK-Mitglie‐
dern bestehenden Beirat und den beiden Humboldt n -Sprecherinnen für die 
LRK strategische Ideen und operative Jahresplanungen entwickelt und um‐
setzt. Das Besondere ist die direkte Anbindung an die LRK, wodurch alle 
Humboldt n -Themen fortlaufend im Kreis der höchsten universitären Lei‐
tungsebene diskutiert, beschlossen und in den Universitäten konkret umge‐
setzt werden können. Gute Ideen werden dadurch mit höherer Wahrschein‐
lichkeit gefördert und kontinuierlich verfolgt. 

Die Aktivitäten von Humboldt n umfassen folgende Handlungsfelder: 
1. Schaffung von Transparenz über die nachhaltigkeitsbezogenen Aktivi‐

täten der Mitgliedsuniversitäten und des Wuppertal Instituts in einer 
„Nachhaltigkeitslandkarte“. 

2. Gemeinsame wissenschaftliche Arbeit und deren Kommunikation: Jah‐
resthemen, Kooperationsveranstaltungen, Posterausstellung, Website, 
Social Media. 

3. Nachwuchsförderung auf allen wissenschaftlichen Qualifikationsstufen: 
Vorlesungsreihe mit ECTS-Punkten für Studierende, Summer School 
zum jeweiligen Jahresthema für Promovierende; Einrichtung einer AG 
Nachhaltigkeit mit dem Jungen Kolleg der Wissenschaftsakademie für 
PostDocs und junge Professor* innen, Fachtagungen. 
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4. Die Zusammenarbeit mit dem Hochschulnetzwerk BNE-NRW im The‐
menfeld Lehrkräftebildung: Hier zeigen sich die Vorteile der Koopera‐
tion bereits ganz konkret; neben gemeinsamer strategischer Arbeit zur 
Entwicklung und Absicherung nachhaltiger Arbeitsstrukturen wurde 
hier auch die bereits erwähnte Befragung von Professuren in allen 
NRW-Universitäten zur Bestandsaufnahme und systematischen Ent‐
wicklung von Empfehlungen durchgeführt. Dass die Umfrage über die 
LRK-Struktur, m.a.W. die Universitätsleitungen, durchgeführt und in 
die Universitäten kommuniziert wurde, erklärt die für derartige Umfra‐
gen erfreuliche Rücklaufquote. 

Im nächsten Schritt wird 2025 u. a. die Entwicklung einer gemeinsamen Ar‐
beitsplattform mit den Hochschulen für Angewandte Wissenschaften vollzo‐
gen: die „Zukunftskonferenz“. Dafür wurden jüngst Mittel des NRW-Ministe‐
riums für Wissenschaft und Kunst bis Mitte 2027 bewilligt. So sollen Erkennt‐
nisse aus der Wissenschaft noch stringenter auf die Nachhaltigkeitsstrategie 
des Landes NRW formuliert und für die Politik nutzbar gemacht werden. 

4. BNE an Universitäten: erste Befragungsergebnisse und 
Folgerungen

Aus den letzten Jahrzehnten liegen viele Erfahrungen zur Forschung zu BNE 
und zur Umsetzung der Bildungskonzeption BNE an Universitäten vor (siehe 
beispielsweise Valentin, 2021), so werden auch mit der vorliegenden Veröffent‐
lichung zahlreiche aktuelle, relevante und innovative Beiträge zu BNE-For‐
schung und -Lehre sowie zur Vernetzung von BNE-Bemühungen in Nord‐
rhein-Westfalen in die Diskussion eingebracht. Beispielhaft seien hier drei Ar‐
beiten mit Fragestellungen zu BNE und Emotionen zu BNE und Kreativität 
oder zu BNE und Digitalisierung genannt (siehe Buddeberg et al., Steffen et 
al. sowie Wistuba et al. in diesem Band). Sind all diese vorliegenden BNE-Er‐
kenntnisse vor allem als theoretisch und empirisch begründete bildungstheore‐
tisch und fachdidaktisch normative Vorgaben von BNE-Akteuren zu bewerten, 
die überzeugt sind von dieser Bildungskonzeption und deren Bedeutung für 
eine notwendige Nachhaltige Entwicklung und somit der besonderen Bedeu‐
tung der Lehrkräftebildung (s. o., „Lehrkräfte als Change Agents“)? Berechtig‐
terweise kann diese Frage mit „Ja, es sind normative Vorgaben“ beantwortet 
werden. 
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Im vorigen Sammelband des BNE-Hochschulnetzwerks wies Gräsel auf 
die „Gefahren“ hin, dass BNE als „Überfrachtung“ der Lehrkräftebildung an‐
gesehen werden kann, dass BNE eine „unverbindliche Querschnittsaufgabe“ 
darstellt und dass mit BNE eine „Verschiebung gesellschaftlicher Probleme 
und deren Lösung auf den Bildungsbereich, insbesondere auf die Lehrer‐
bildung“ (Gräsel, 2020, S. 23) vorgenommen wird. Diese Hintergründe und 
weitere Belastungen scheinen die normativ seit den 2010er-Jahren geforderte 
Implementierung von BNE in die Lehrkräftebildung faktisch einzuschränken, 
dementsprechend zeigt sich im nationalen Monitoring zu BNE (beispiels‐
weise Brock et al., 2018 oder Holst et al., 2024), dass die Umsetzung von 
BNE in den Fächern und den Standorten der Lehrkräftebildung nach wie vor 
unvollständig ist. Eigene Erhebungen des BNE-Hochschulnetzwerks NRW 
zeigen vergleichbare Ergebnisse: Bei der nicht repräsentativen Untersuchung 
zur Integration von BNE in die Lehrkräftebildung in NRW im Jahr 2018 zeigte 
sich, dass BNE nur selten Bestandteil von Lehre und Forschung war (Birke et 
al., 2020). Die im Jahr 2024 gemeinsam vom BNE-Hochschulnetzwerk mit 
Humboldt n und BNE-Digital durchgeführte Erhebung an Universitäten in 
NRW (siehe Dietze et al. in diesem Band) dokumentiert, dass lediglich 43,5 % 
der in der Lehrkräftebildung tätigen Lehrenden BNE in ihrer Lehre berück‐
sichtigen, bei den Dozierenden, die nicht in der Lehrkräftebildung tätig sind, 
liegt dieser Wert sogar nur bei 31,2 % . 

Nicht normativ, sondern deskriptiv kann mit dieser aktuellen BNE-Um‐
frage an NRW-Universitäten auch gezeigt werden, dass in den Lehrveranstal‐
tungen der Befragten zusammengenommen alle SDGs eine Rolle spielen. D. h. 
mit den Fächern der Universitäten wird die Fachlichkeit von Bemühungen 
um eine Nachhaltige Entwicklung vollständig abgedeckt, zugleich sind alle 
wissenschaftlichen Disziplinen heterogen und multidimensional ausgerich‐
tet. Die oft beklagte inhaltliche Komplexität von BNE muss nicht als hin‐
derlich, sondern kann als förderlich angesehen werden, da sie die inhaltliche 
Einbindung von allen fachlichen Facetten einer zukunftsfähigen Entwicklung 
und ebenso der spezifischen Bildungstraditionen der einzelnen universitären 
Fachdisziplinen erfordert und ermöglicht. Diese fachlichen Sichtweisen kön‐
nen interdisziplinär zusammengeführt werden, um somit ein Verständnis für 
das komplexe System der Welt, in der wir zusammenleben, zu verbreiten und 
gemeinsam Lösungen zu erschließen. Diese Perspektivenvielfalt kann metho‐
disch auch leicht als Stärke, gar Notwendigkeit begründet werden: Im Sinne 
der Popperschen Scheinwerfer kann man gerade komplexe Untersuchungsge‐
genstände mit mehr als nur einer Leuchte einfach besser erkennen. Wichtig 
ist, mit zu reflektieren, mit welchem Scheinwerfer man jeweils gerade arbeitet, 
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und mit welchen auch gerade nicht. Fachübergreifende Kooperation drängt 
sich als Notwendigkeit geradezu auf. 

Zugleich zeigt eine weitere Erkenntnis aus der Umfrage, dass das Poten‐
zial von Kooperationen für die Verankerung von BNE in der universitären 
Lehre und Forschung noch nicht genutzt wird: nur 21,5 % aller Befragten 
kooperieren im Zusammenhang mit BNE. Daraus kann abgeleitet werden, 
dass in den Universitäten in NRW, an jedem einzelnen Standort, aber auch 
an allen gemeinsam, hervorragende Potenziale vorhanden sind, die im Sinne 
einer Zukunftsorientierung durch Kooperationen und Austausch zu fokus‐
sierten relevanten Arbeiten und Erkenntnissen führen. BNE kann eine Rah‐
mung darstellen, die nicht zusätzlich, sondern verbindend durchgeführt wird. 
Weitere, bestehende Querschnittsaufgaben wie beispielsweise Politische Bil‐
dung, Interkulturelle Bildung, Inklusive Bildung, Digitale Bildung, stehen 
nicht im Widerspruch zu BNE (siehe hierzu beispielsweise Eberth, 2022), 
sondern sind inspirierende Querschnittsanforderungen in der Universitäts‐
entwicklung, mit denen die Qualität von Lehre und Forschung insgesamt 
modernisiert wird. So entstehen derzeit an vielen universitären Standorten 
neue Studiengänge mit Fokussierung auf BNE und NE (siehe Kohler et al. 
in diesem Band). Übergeordnet erscheinen bildungspolitische Schriften, mit 
denen Hintergründe und Legitimationen nicht verpflichtend, aber norma‐
tiv vorgegeben werden: Wie schon erwähnt erschien im Jahr 2024 die neue 
Landesstrategie BNE für NRW, bundesweit wurde bereits 2023 mit der Nach‐
haltigkeitsstrategie des BMBF die Verankerung von Nachhaltigkeit als „Leit‐
prinzip“ in Schulen, Universitäten und Forschungseinrichtungen angestrebt 
(BMBF, 2023). 

Die für diese universitären Entwicklungen erforderlichen Strukturen 
müssen im Wesentlichen zwei Ansprüchen genügen: 
1. Sie müssen einen Rahmen setzen für die notwendige, aber handhabbare 

Breite und Tiefe jeweiliger fachlicher Lösungskompetenzen zu den aner‐
kannten gesellschaftlichen Nachhaltigkeitsherausforderungen. Das geht 
nicht mono-disziplinär angesichts der Vielfalt der Herausforderungen 
von Artenschutz über Energiewende und Ernährungssicherheit bis zu 
Fragen der (mentalen) Gesundheit im Klimawandel oder Zukunft von 
Wohnen und Arbeiten – um nur Beispiele zu nennen. Es wird technisch-
naturwissenschaftliche, geistes- und kulturwissenschaftliche ebenso wie 
wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Expertise notwendig sein. Hier 
sind Abstimmungsprozesse und Priorisierungen, auch ehrlicher Mut zur 
Lücke erforderlich. Keine Universität und erst recht keine Schule wird 
alle, sondern lediglich exemplarische Aspekte abdecken können. Dass 
jegliches konkreteres Nachhaltigkeitswissen nur partiell sein kann, gilt 



„Nachhaltigkeitsdidaktik“ 27 

es ehrlich – im Sinne der Popperschen Scheinwerfer – mit zu kommuni‐
zieren. 

2. Sie müssen vermitteln, wie Nachhaltigkeitswissen an Personen ver‐
mittelt werden kann, die es gar nicht selbst unmittelbar nutzen, son‐
dern vielmehr anderen weitervermitteln wollen. Die universitären Fach‐
kolleg* innen, beispielsweise aus den Technikwissenschaften, sind bril‐
lant darin, ihren Fachstudierenden die Wirkungsweise einer Wärme‐
pumpe oder des Stromleitungsnetzes zu erklären. Ebenso können Öko‐
nomen beispielsweise unter sich trefflich über die Wirkungsweise des 
CO 2 -Zertifikatehandels diskutieren und alle möglichen Berechnungen 
anstellen. Bislang nicht trainiert wurde aber in vielen nachhaltigkeitsre‐
levanten Wissensfeldern, wie man den Stoff künftigen Lehrkräften für 
die Schulen mit auf den Weg geben kann und welche „Tools“ sie brau‐
chen, um ihre „weitervermittelnde“ Lehraufgabe zu erfüllen. Dies genau 
wäre die didaktische Aufgabe innerhalb eines Fachs Nachhaltigkeitsdi‐
daktik. Dass hier dann die jeweils wirkungsvollsten, aktivierenden In‐
strumente in der Lehre eingesetzt werden sollen, ist auch aus anderen 
Fachdidaktiken bekannt. Diese „instrumentelle“ Expertise müsste für 
Nachhaltigkeitswissen aus den unterschiedlichsten fachlichen Feldern 
adaptiert bzw. weiterentwickelt werden. Gerade Fakultäten, die bislang 
nicht in der Lehrkräftebildung aktiv sind, müssten hier noch einschlä‐
gige Expertise aufbauen. Technische Fakultäten beispielsweise kommen 
bislang meist allenfalls in der LK-Bildung für Berufskollegs vor. An‐
spruch von BNE wäre aber, derartiges Technik-Wissen gerade auch in 
die allgemeinbildenden Schulen zu tragen. Hier die jeweiligen diszi‐
plinären Sprachspiele zugunsten eines verbindenden Nachhaltigkeits‐
sprachspiels zumindest für didaktische Zwecke zu überwinden, ist eine 
nicht zu unterschätzende Herausforderung. 

An etlichen Universitäten gibt es bereits bewährte Strukturen für die Lehr‐
kräftebildung, (die ja auch fächerübergreifend organisiert werden muss), sel‐
tener aber „Pools“ oder Querstrukturen für Nachhaltigkeitswissen. Nur in sel‐
tenen Fällen existiert so etwas wie eine School of Sustainability (beispielsweise 
an der Leuphana in Lüneburg). Wahrscheinlich aber braucht es künftig derar‐
tige Strukturen, aus denen heraus effizient das für die jeweiligen BNE-Zwecke 
benötigte Lehrangebot abgerufen bzw. entwickelt werden kann. So etwas kann 
etabliert werden, ohne bewährte Fakultätsstrukturen zu zerstören; es wird sie 
nicht unbedingt ersetzen, sondern vielmehr ergänzen und wahrscheinlich so‐
gar unterstützen. Solche Strukturkonzepte auszuarbeiten und umzusetzen ist 
eine Teilaufgabe der nachhaltigkeitsorientierten Hochschulentwicklung. Auf 
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der Basis geeigneter Strukturen kann dann auch das entstehen und aufblühen, 
was wir „Nachhaltigkeitsdidaktik“ nennen. Einige Universitäten entwickeln 
sich bereits in diese Richtung. Jedoch zeigt die Erfahrung, dass Transformati‐
onsprozesse auch an Hochschulen in Deutschland nicht „mal eben“ zügig zu 
etablieren sind. 

5. BNE in der universitären Lehrkräftebildung: 
der Spirit einer „Nachhaltigkeitsdidaktik“

Die Transformation hin zu einer gesellschaftlich getragenen Nachhaltigen 
Entwicklung ist vor allem mit Hilfe von Bildungsprozessen zu unterstützen. 
Das Wissen um aktuellste Lösungsansätze für eine Nachhaltige Entwicklung 
und um ein entsprechendes nachhaltiges Handeln ist bei den Gruppen, die als 
erwachsene Berufstätige nicht mehr in Bildungsprozesse involviert sind, nicht 
sehr ausgeprägt: Nach Birke (2023, S. 416 ff.) sind die Kenntnisse der Zivilge‐
sellschaft im Nachhaltigkeitskontext verbesserungswürdig. Insofern ist hier 
erneut die große Bedeutung der universitär Lehrenden für die Vermittlung 
von BNE und hier insbesondere der Dozierenden in der Lehrkräftebildung, 
die Lehrer* innen ausbilden, hervorzuheben. Übrigens sind nicht nur die Leh‐
renden und Lehrer* innen, sondern auch deren Studierende und Schüler* in‐
nen Multiplikator* innen für Nachhaltige Entwicklungen. 

Die Ergebnisse der im Jahr 2024 durchgeführten BNE-Erhebung an Uni‐
versitäten in NRW (für deren ausführliche Diskussion siehe Dietze et al. in 
diesem Band) zeigen, dass die Lehrenden mit BNE eine gesellschaftliche Ver‐
antwortung der Universitäten verbinden und dass sie aber auch Fortbildun‐
gen hervorheben, die notwendig sind, um BNE professionell durchzuführen. 
Hiermit wird das von Wilhelm / Kalcsics (2023, S. 19) als fehlende Professi‐
onskompetenz im Rahmen von BNE angesprochene Defizit bestätigt. Auch 
Rieckmann betont die Bedeutung der Qualifikation der Lehrenden für das 
Bildungskonzept BNE und sieht diese als „eine wesentliche Voraussetzung für 
die strukturelle Verankerung von BNE im gesamten Bildungssystem“ (Rieck‐
mann, 2021, S. 19). 

Hieraus lässt sich für die Bemühungen um eine Verankerung von BNE 
an Universitäten in NRW die Forderung ableiten, dass die oben genann‐
ten bildungspolitischen Akteure und Netzwerke sowie Lehrende und Stu‐
dierende gemeinsam eine „Nachhaltigkeitsdidaktik“ etablieren und anneh‐
men. Diese kann durch bekannte BNE-Prinzipien, -Methoden, -Werte und 
- Kompetenzen geprägt sein (siehe beispielsweise ebd. oder Valentin 2021). 
Ähnlich wie Schulen dies bereits seit den 2000er-Jahren (z. B. in der „UN-De‐
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kade Bildung für eine nachhaltige Entwicklung, 2005–2014“) durchführen, 
können Universitäten Nachhaltige Entwicklung und BNE als Rahmung für 
eine institutionelle Entwicklung fokussieren: Fachlichkeit (Lehrbücher und 
Prüfungsordnungen mit neuen Schwerpunkten etc.), Forschung (transfor‐
mative, interdisziplinäre Fragestellungen etc.) und der gesamte universitäre 
Betrieb (im Sinne eines Whole Institution Approachs) können sich zukunfts‐
orientiert entwickeln. 

Eine solche „Nachhaltigkeitsdidaktik“ kann auch die für die Bildungskon‐
zeption BNE etablierten Kompetenzmodelle umfassen, die hinlänglich be‐
kannt sind (siehe beispielsweise OECD-Referenzrahmen nach Rychen, 2008). 
Für die Diskussion um Studierenden zu vermittelnde Schlüsselkompetenzen 
für Nachhaltigkeit („Systemkompetenz“ etc.) sind die Beiträge von Wiek et al. 
(2011) und Brundiers et al. (2021) prägend. Und auch das unter dem Namen 
„A Rounder Sense of Purpose“ bekannte Modell von 12 Kompetenzbereichen 
für Lehrende ist etabliert (Vare et al., 2019). Lehrende im Bereich BNE müssen 
im Sinne der schon angesprochenen Lehrkräfte-Professionalität für die Quer‐
schnittaufgabe BNE nicht nur fachlich-wissenschaftliche, didaktische und pä‐
dagogische Kenntnisse haben, sondern diese auch in ihrer individuellen, aber 
auch in ihrer institutionell verankerten Rolle kritisch reflektierend umsetzen. 
Dieser große normative Anspruch an die Rolle der BNE-Lehrenden und die 
Implementierung von BNE in Bildungsprozesse wird auch mit den Umfra‐
geergebnissen abgebildet, indem hier ein großer Handlungs- und Unterstüt‐
zungsbedarf von den Befragten benannt wird. 

Die Befragten, die BNE in ihre Veranstaltungen integrieren, geben mehr‐
heitlich an, dass sie ihre Lehrveranstaltungen kompetenz- und handlungs‐
orientiert ausrichten sowie Formate des forschenden und des problemori‐
entierten Lernens nutzen. Die mit dem BNE-Hochschulnetzwerk NRW und 
der Hochschulinitiative Humboldt n und anderen Akteur* innen an Univer‐
sitäten zu etablierende übergeordnete „Nachhaltigkeitsdidaktik“ strebt eine 
Ausweitung der Perspektive, die mit den vorhandenen BNE-Kompetenzen 
eingenommen wird, hin zu einer Lösungsorientierung an. Auch Applis et 
al. (2022) sprechen eine lösungsorientierte statt einer problemorientierten 
Fachdidaktik als „Perspektivwende“ an, denn „ein grundlegend positiver, op‐
timistischer Zugang [erscheint, B. W. / A. K.] zentral, um Resignationstenden‐
zen auf der Seite der Schülerinnen und Schülern aktiv vorzubeugen“ (Applis 
et al., 2022, S. 124). Umfassend vertreten wird ein „strikt lösungsorientierter 
Unterrichtszugang“ von Hoffmann (2021, S. 38), der diesen Ansatz in seinem 
Beitrag (s. u.) explizit darstellt. Somit bleibt an dieser Stelle festzuhalten, dass 
Universitäten viele Möglichkeiten haben, wichtige vorliegende Erfahrungen 
mit BNE und NE aufzunehmen und diese zu einer fokussierten „Nachhal‐
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tigkeitsdidaktik“ zusammenzufügen, die eine Rahmung für BNE und NE in 
Universitäten darstellt. 

6. Fazit und Ausblick

Lehrkräftebildung ist der wirkungsvollste Hebel universitärer Wissenschaft 
in die künftige Gesellschaft. Gut gebildete Lehrkräfte bilden wiederum ihre 
Schüler*innen aus, und zwar so, dass diese Herausforderungen nicht nur 
identifizieren und analysieren, sondern auch in disziplinär breit fundierte 
Lösungsansätze überführen können. Schüler*innen sollten nach dem Schul‐
abschluss befähigt und motiviert sein, den für sich passenden weiteren Aus‐
bildungsweg aus einem breiten Angebot von Dualer Ausbildung bis zum Stu‐
dium zu wählen, um die ihnen bekannten gesellschaftlichen Herausforde‐
rungen mit lösen zu können. Verzweifelte Klebe-Aktionen sollten so durch 
tatkräftig selbstbewusste Lösungsaktivitäten und problemadäquate Bildungs‐
wegs- und Berufswahlentscheidungen überflüssig werden. Problemlast kann 
und soll damit in Tatkraft, Frust in Zuversicht transformiert werden. 

Anliegen des Beitrags war es zu zeigen, wie durch eine nachhaltigkeitsori‐
entierte Ausrichtung in der Lehrkräftebildung mehr Lösungskompetenz an‐
statt lediglich Problembewusstsein in die schulische Bildung gelangen kann. 
Es werden sowohl fachlich-inhaltliche als auch strukturelle Entwicklungen 
an den lehrkräftebildenden Universitäten voranzutreiben sein. Es wird und 
muss dabei gar nicht nur ein Modell geben; vielmehr kann ein Ideen- und Mo‐
dellwettbewerb auch hier produktiv sein, solange das Ergebnis stimmt: Mehr 
Kompetenz zur Vermittlung von Nachhaltigkeitskompetenz in den Schulen. 

Für NRW streben wir danach, diese Nachhaltigkeitskompetenz über das 
BNE-Hochschulnetzwerk NRW gemeinsam mit Humboldt n und der LRK 
auch kooperativ-universitätsübergreifend zu stärken; dieses Zusammenarbei‐
ten geht schneller als Einzelarbeit und erlaubt auch ein Voneinander Ler‐
nen. In der Kooperation des BNE-Hochschulnetzwerks NRW mit Humboldt n 

entsteht der Spirit einer Nachhaltigkeitsdidaktik, und es kommen gesicherte 
Erkenntnisse einer BNE-Lehrkräftebildung und strukturelle Möglichkeiten 
zur Umsetzung erforderlicher Veränderungen synergetisch zusammen. Die 
umfassende fachliche sowie didaktische Kompetenz und die lehrpraktische 
Erfahrung des BNE-Hochschulnetzwerks können im Verbund mit einem di‐
rekten Zugang zu allen Universitäts-Governance-Strukturen in NRW durch 
Humboldt n genutzt werden. Nun müssen wir also vor allem MACHEN! 



„Nachhaltigkeitsdidaktik“ 31 

Literatur

Applis, S., Mehren, R., & Ulrich-Riedhammer, E. M. (2022). Nachhaltigkeit und Ethi‐
sches Lernen im Kontext einer lösungsorientierten Didaktik. In M. Dickel, Gudat, 
G., Laub, J. (Hrsg.), Ethik für die Geographiedidaktik: Orientierungen in Forschung 
und Praxis (S. 107–128). transcript. https://doi.org/10.14361/9783839462294-006 

Birke, J. (2023). Geographisch denken – nachhaltig handeln?! Geographisches Wissen 
im Kontext der sozial-ökologischen Transformation. Transcript. https://doi.org/10.
1515/9783839469637 

Birke, J., Bub, F., Lindau, Anne-Katrin, & Keil, A. (2020). Bildung für nachhaltige Ent‐
wicklung (BNE) in der Lehrkräftebildung – Umfragen in Nordrhein-Westfalen und 
Sachsen-Anhalt. In A. Keil, Kuckuck, M., & Faßbender, M. (Hrsg.), BNE-Strukturen 
gemeinsam gestalten. Fachdidaktische Perspektiven und Forschungen zu Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in der Lehrkräftebildung (S. 185–201). Waxmann. 

BMBF (Hrsg.). (2017). Nationaler Aktionsplan BNE. Berlin. 
BMBF (Hrsg.). (2023). Eine neue Innovationskultur für Nachhaltigkeit fördern – Nach‐

haltigkeitsstrategie des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 2023. Bonn. 
Brock, A., de Haan, G., Etzkorn, N., & Singer-Brodowski, M. (Hrsg.). (2018). Weg‐

marken zur Transformation: Nationales Monitoring von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in Deutschland. Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvddzt7n 

Brundiers, K., Barth, M., Cebrián, G., Cohen, M., Diaz, L., Doucette-Remington, S., 
Dripps, W., Habron, G., Harré, N., Jarchow, M., Losch, K., Michel, J., Mochizuki, 
Y., Rieckmann, M., Parnell, R., Walker, P., & Zint, M. (2021). Key competencies in 
sustainability in higher education – toward an agreed-upon reference framework. 
Sustainability Science, 16(1), 13–29. https://doi.org/10.1007/s11625-020-00838-2 

Bush, A., & Birke, J. (Hrsg.). (2022). Nachhaltigkeit und Social Media – Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung in der digitalen Welt. Springer. https://doi.org/10.1007/
978-3-658-35660-6 

Crutzen, P. J. (2002). Geology of Mankind. Nature 415, 23. https://doi.org/10.1038/
415023a 

Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) (Hrsg.). (2014). UNESCO Roadmap zur Um‐
setzung des Weltaktionsprogramms „ Bildung für nachhaltige Entwicklung“ . Bonn. 

Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) (Hrsg.). (2017). Nationaler Aktionsplan Bil‐
dung für nachhaltige Entwicklung. Der deutsche Beitrag zum UNESCO-Weltaktions‐
programm. Bonn. 

Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) (Hrsg.). (2019). „Mannheimer Appel“ Lernen 
die Welt zu verändern – das neue UNESCO-Programm für Bildung für nachhaltige 
Entwicklung und die Agenda 2030 („ESD for 2030“). Bonn. 

Eberth, A., Goller, A., Günther, J., Hanke, M., Holz, V., Krug, A., Rončević, K., & Sin‐
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1. Einführung

Die strukturelle Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) ist inzwischen im Rahmen von Schulgesetzen, mit Hilfe von Leitlinien 
sowie auf curricularer Ebene im deutschen Schulsystem vorangeschritten 
(KMK/DUK, 2007; KMK, 2024), so dass ein Grundstein für die Etablierung 
von BNE in der Schule gelegt wurde. In Nordrhein-Westfalen beispielsweise 
ist BNE explizit als Querschnittsaufgabe in allen aktualisierten Kernlehrplä‐
nen aller Fächer und Schulformen aufgeführt (u. a. MSB, 2021). 

Um diesen Bildungsauftrag umsetzen zu können, bedarf es entsprechend 
einer Professionalisierung (angehender) Lehrkräfte im Bereich BNE. Grund 
& Brock (2022) zeigen anhand einer Befragung praktizierender Lehrkräfte 
eine deutliche Qualifizierungslücke in diesem Bereich auf: Die Mehrheit der 
befragten Lehrkräfte gibt an, dass insbesondere ein Mangel eigenen Wis‐
sens zur Umsetzung von BNE eine Hürde für eine stärkere BNE-Veranke‐
rung darstellt. Demnach ist derzeit die Lehrer* innenbildung für nachhaltige 
Entwicklung nach Fischer et al. (2022) noch als eine Nischeninnovation an‐
zusehen. Dies bestätigt auch die Dokumentenanalyse von Brock und Holst 
(2022) zu den – bezogen auf die Anzahl der Lehramtsabsolvent* innen – 20 
größten Hochschulen in Deutschland: Anhand der Prüfungsordnungen und 
Modulhandbücher kommen sie zu dem Ergebnis, dass curricular nur geringe 
(B)NE-Bezüge in der ersten Phase der Lehrer* innenbildung vorhanden sind. 
Eine explizite Nennung von BNE als Bildungskonzept war in nur 6,6 Prozent 
der untersuchten Dokumente vorhanden (ebd.). Infolgedessen zeigt sich wei‐
terhin der bestehende hohe Bedarf, BNE in die Lehrkräftebildung umfassend 
zu implementieren. 

Bei der Implementierung von BNE stellt sich neben der grundlegenden 
und in den wissenschaftlichen Diskurs eingebetteten Konzeptvermittlung zu 
BNE die Frage, wie der Bildungsauftrag zur nachhaltigen Entwicklung an zu‐
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künftige Lehrkräfte so vermittelt werden kann, dass er nicht als zusätzliche, 
unrealistische Belastung wahrgenommen wird. So gab in der Umfrage von 
Grund & Brock (2022) die Mehrheit der befragten Lehrkräfte insbesondere 
den Mangel an Unterrichtsmaterialien, die unzureichende Verankerung in 
den Curricula sowie die zeitliche Konkurrenz zu anderen Themen als Hürden 
für eine stärkere BNE-Verankerung an. 

Vor diesem Hintergrund werden in dem vorliegenden Beitrag Möglich‐
keiten der Gestaltung von Lernangeboten im Rahmen der hochschulischen 
Lehrer* innenbildung zur Professionalisierung angehender Lehrkräfte im Be‐
reich BNE thematisiert. Als Ausgangspunkt hierzu dient die Implementie‐
rung eines Seminarkonzepts zu BNE in den bildungswissenschaftlichen Teil 
der Lehrer* innenbildung an der Technischen Universität Dortmund. Anhand 
der Darlegung der Konzeption werden Ansatzpunkte zur doppeldidaktischen 
Umsetzung einer emanzipatorischen BNE aufgezeigt. Durch die Einbindung 
des Konzepts in die Seminare zum Praxissemester werden zudem Möglichkei‐
ten der Vernetzung mit der schulpraktischen Umsetzung vorgestellt. Gleich‐
zeitig werden auf Grundlage der ersten Erprobung des Seminarkonzepts Her‐
ausforderungen bei der Umsetzung diskutiert, die insbesondere in der Ver‐
knüpfung mit der schulpraktischen Umsetzung liegen. Um diese Grenzen zu 
überwinden, wird derzeit im Rahmen des Projekts DigiNetzBNE ein digital 
vernetzter Bildungsraum für BNE entwickelt, der zum Ziel hat, die Umset‐
zung der mit dem Seminarkonzept gestellten Ziele zu unterstützen. Anhand 
der Vorstellung dieses Projekts werden Möglichkeiten und Bedarfe zum Um‐
gang mit den im Rahmen dieses Beitrags dargelegten Herausforderungen er‐
örtert und Chancen durch den digitalen Bildungsraum aufgezeigt. 

2. Konzept zur Professionalisierung angehender Lehrkräfte 
im Bereich BNE

Um angehende Lehrkräfte im Bereich BNE zu professionalisieren, wurde von 
der Arbeitsgruppe zum Praxissemester am Institut für Allgemeine Didaktik 
und Schulpädagogik (IADS) der Technischen Universität Dortmund ein Se‐
minarkonzept entwickelt und erprobt. Gestützt wurde der Implementations‐
prozess durch die 2022 erfolgte curriculare Verankerung von BNE als viertes 
Seminarprofil in den bildungswissenschaftlichen Vor- und Begleitseminaren 
zum Praxissemester im Master. Damit setzen sich jährlich 150–180 Lehramts‐
studierende aller allgemeinbildenden Schulformen sowie der Sonderpädago‐
gik, die das Seminarprofil BNE wählen, fächerübergreifend mit dem Konzept 
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BNE auseinander. Im Folgenden wird das Seminarkonzept vor dem Hinter‐
grund des wissenschaftlichen Diskurses zu BNE vorgestellt. Hierbei richtet 
sich der Fokus auf den Umgang mit den unterschiedlichen Ansätzen zu BNE – 
auf inhaltlicher sowie methodisch-didaktischer Ebene. 

Abbildung 1: Grundbausteine des Seminarkonzepts zu Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) (eigene Darstellung) 

Das Seminarkonzept besteht aus den folgenden Grundbausteinen (vgl. 
Abb. 1): Grundbaustein A umfasst BNE als Seminarinhalt. So benötigen die 
Lehramtsstudierenden zunächst Gelegenheiten, sich mit den Inhalten von 
Nachhaltigkeit und deren Komplexität, Unsicherheit und Widersprüchlich‐
keit auseinanderzusetzen. BNE als Lerngegenstand wird in diesem Rahmen 
vor dem Hintergrund der Überschreitung der planetaren Grenzen (Richard‐
son et al., 2023) thematisiert und gesellschaftspolitische Lösungsansätze (wie 
die Sustainable Development Goals (SDGs)) diskutiert. 

Aus diesem Diskurs heraus wird mit Baustein B der an Lehrkräfte ge‐
richtete Bildungsauftrag zu BNE beleuchtet. Unter Einnahme der Perspektive 
und Rolle als angehende Lehrkräfte findet eine kritisch reflektierte Ausein‐
andersetzung mit dem Bildungsauftrag statt. Dazu wird der wissenschaftliche 
Diskurs zu BNE genutzt, um verschiedene Ansätze zur Gestaltung von BNE 
zu diskutieren. Der in der Praxis häufig aufzufindende instrumentelle An‐
satz von BNE (Wals, 2011), den Vare & Scott (2007) als BNE 1 bezeichnen, 
hat zum Ziel, bestimmte Werte und Normen zu vermitteln. Im Rahmen des 
Seminars wird die alleinige Umsetzung dieses Ansatzes geprüft, indem die 
damit einhergehende Schwerpunktsetzung auf das individuelle Handeln und 
das persönliche Konsumverhalten kritisch diskutiert wird (Heitfeld, 2023). 
Hierbei findet eine Reflexion der Verantwortungsverschiebung auf die Ein‐
zelnen statt, bei der die Notwendigkeit einer systemischen Transformation 
verdeckt bleibt und die Komplexität der gesellschaftlichen Herausforderun‐
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gen ignoriert wird (vertiefend dazu Henke et al., 2024). Zudem wird der nor‐
mative Charakter bei BNE 1 und die Gefahr der Instrumentalisierung kritisch 
beleuchtet (Buddeberg et al., 2023). Unter Berücksichtigung dessen bedarf es 
nicht nur der Behandlung sichtbarer Handlungen und Ereignisse sowie die 
dahinterliegenden individuellen Handlungsmuster im Rahmen von BNE. Vo‐
gel (2023) stellt in Anlehnung an Maani & Cavana (2007) heraus, dass ebenso 
die systemischen Strukturen sowie die Denkmodelle, auf denen die Struktu‐
ren und das Handeln aufbauen, infrage zu stellen seien. 

Diese Herangehensweise wird mit dem Ansatz der emanzipatorischen 
BNE (BNE 2) verfolgt. Zielsetzung von BNE 2 besteht darin, mittels der 
kritischen Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit und nicht-nachhaltigen 
Strukturen bestehende Denkmodelle und Verhaltensmuster zu hinterfragen 
(Rieckmann, 2022). Dabei werden besonders die Komplexität und die wi‐
dersprüchlichen Aspekte der gesellschaftlichen Nachhaltigkeitsproblematik 
sowie die daraus resultierende Unsicherheit thematisiert (Henke et al., 2024). 
Auf diesen Ansatz baut das entwickelte Seminarkonzept didaktisch auf, in‐
dem eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung forciert wird. Auf inhalt‐
licher Ebene ist BNE 2 ebenfalls Bestandteil des Seminars, indem gemein‐
sam erkundet wird, wie eine Umsetzung von BNE 2 in der Schule gestaltet 
werden kann. Dabei wird ein Fokus auf den Umgang mit negativen Emotio‐
nen gelegt, die durch eine Auseinandersetzung mit den Auswirkungen der 
Überschreitung der planetaren Grenzen und nicht-nachhaltiger Strukturen 
hervorgerufen bzw. verstärkt werden können (Lemke et al., 2024). Im Sinne 
einer emotionssensiblen BNE (Grund & Singer-Brodowski, 2020) werden im 
Rahmen des Seminars Klimaemotionen auf verschiedenen Ebenen themati‐
siert: die eigenen Emotionen der Studierenden in ihrer Rolle als Lernende 
im Seminarkontext und in ihrer zukünftigen Rolle als Lehrkräfte. Darüber 
hinaus werden Umgangsmöglichkeiten mit negativen Klimaemotionen der 
Schüler* innen erörtert. 

Während bei BNE 2 Widersprüche und Unsicherheiten im Kontext von 
BNE im Fokus stehen, kann der Ansatz BNE 3 eine gewinnbringende Er‐
gänzung darstellen: So wird mit BNE 3 angestrebt, Wege zu finden, die auf‐
gedeckten Widersprüche zu überwinden (Vare, 2014). Dieser transformative 
Ansatz (Pettig & Ohl, 2023a) zielt auch darauf ab, Lernende dazu zu befä‐
higen, aktiv zur Lösung der im Rahmen von BNE 2 herausgearbeiteten Pro‐
bleme beizutragen und damit transformative Prozesse in Richtung Nachhal‐
tigkeit proaktiv mitzugestalten. Bei diesem Ansatz werden Zukunftsfragen 
der Schüler* innen gemeinsam mit dazugehörigen Gedanken und Gefühlen 
fokussiert (Pettig & Ohl, 2023b). Die Zukunft wird bei BNE 2 und BNE 3 
als „offen und gestaltbar“ (Pettig & Ohl, 2023a, S. 6) begriffen. Anders als bei 
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BNE 1, in dessen Rahmen Partizipation eher als Teilhabe verstanden wird und 
die Schüler* innen lernen vorgegebene Maßnahmen umzusetzen, wird Parti‐
zipation im Kontext von BNE 3 mit dem Ziel der Ermöglichung der Einfluss‐
nahme, Mitbestimmung und Entscheidungsmacht verbunden (Lemke et al., 
2024). Buddeberg & Lemke (2025) arbeiten heraus, dass eine solche Form der 
Partizipation gewinnbringend mit der Demokratiebildung verknüpft werden 
kann, so dass die beiden Querschnittsaufgaben nicht konkurrierend zueinan‐
derstehen, sondern gemeinsam gedacht einander stärken können. In Bezug 
auf die partizipationsfördernde Umsetzung von BNE beugt die Verknüpfung 
zur Demokratiebildung vor, nicht bei BNE 1 zu enden (ebd.). 

Diese Ausrichtung des Seminarkonzepts erfolgt nicht nur im Rahmen ei‐
ner theoretischen Auseinandersetzung. Durch die weiteren Grundbausteine 
C und D (vgl. Abb. 1) wird die Brücke zur schulpraktischen Umsetzung ge‐
baut und die Gestaltungsmöglichkeiten von BNE anhand der Methode des 
Forschenden Lernens vertiefend erkundet. Dazu wird das Seminarkonzept im 
Modul zum Praxissemester, welches alle Lehramtsstudierenden in NRW im 
Rahmen des Masterstudiums absolvieren, verortet. Ziel des hier vorgestell‐
ten Seminarkonzepts ist es, dass die Studierenden im Rahmen eines mehr‐
monatigen Praktikums an einer Schule einen Einblick in die schulpraktische 
Umsetzung von BNE erhalten und so Theorie und Praxis miteinander ver‐
knüpfen sowie eigene Erfahrungen beim Erproben im Unterricht sammeln 
können. Auch hier findet eine kritisch reflektierte Auseinandersetzung statt, 
die sich auf die praktische Umsetzung von BNE bezieht. Darüber hinaus wird 
die Methode des Forschenden Lernens eingesetzt, die im Rahmen des Praxis‐
semesters in NRW verbindlich ist: Die Studierenden wählen auf Grundlage 
des wissenschaftlichen Diskurses zu BNE einen eigenen Forschungszugang 
sowie eine eigene Forschungsfrage im Bereich BNE und werden dabei von 
den Dozierenden beratend unterstützt. Auf diese Weise können Forschungs‐
fragen formuliert werden, die die konkrete Umsetzung von BNE in Schulen 
untersuchen, während gleichzeitig auch distanzierte und kritisch hinterfra‐
gende Ansätze möglich sind (Henke et al., 2024). Die Forschungsfragen bear‐
beiten die Lehramtsstudierenden im Rahmen ihrer Theorie-Praxis-Projekte 
während der Praxisphase, die im darauffolgenden Semester stattfindet und 
von Seiten der Hochschule durch Begleitseminare gestützt wird. In diesem 
Kontext werden von den Lehramtsstudierenden kleinere Erhebungen, z. B. in 
Form von Interviews mit oder Befragungen von Lehrkräften oder Schüler* in‐
nen, durchgeführt. Diese werden anschließend ausgewertet, reflektiert und in 
Form eines Theorie-Praxis-Berichts schriftlich dokumentiert. 

Insgesamt wird mit dem Seminarkonzept das Ziel verfolgt, Lehramtsstu‐
dierende anhand einer wissenschaftsfundierten Auseinandersetzung im Be‐
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reich BNE zu professionalisieren und durch die Brücke zur schulpraktischen 
Umsetzung Einblicke in die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen im 
Bereich BNE zu geben. Durch die Grundbausteine ist das Seminarkonzept 
sowohl inhaltlich als auch didaktisch auf BNE 2 und 3 ausgerichtet. Ein sich 
durchziehendes zentrales Kernelement bei allen vier Bausteinen des Semi‐
narkonzepts ist die Anregung und Begleitung von Reflexionsprozessen (vgl. 
Abb. 1: Grundbaustein E). Caruso & Harteis (2020) betonen anhand bishe‐
riger Forschungserkenntnisse die Bedeutung der Begleitung der Studieren‐
den bei ihren Reflexionsprozessen, insbesondere während schulischer Pra‐
xisphasen, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Studierenden 
eigenständig Theorie und Praxis miteinander verknüpfen. Dies wird in dem 
Seminarkonzept durch die Schaffung von regelmäßigen Reflexionsanlässen 
im Vorbereitungsseminar und die Schwerpunktsetzung auf eine kritisch re‐
flektierte Auseinandersetzung mit der schulpraktischen Umsetzung im Be‐
gleitseminar realisiert (Henke et al., 2024). 

3. Herausforderungen bei der Umsetzung des 
Seminarkonzepts

Die Veranstaltungen mit dem Schwerpunkt auf BNE im Rahmen der bil‐
dungswissenschaftlichen Vor- und Begleitseminare zum Praxissemester wur‐
den seit 2022 erprobt und in diesem Rahmen das zuvor beschriebene Semi‐
narkonzept begleitend (weiter-)entwickelt. Eine eigene Befragung der Lehr‐
amtsstudierenden an der TU Dortmund zu Beginn der Vorbereitungssemi‐
nare (Erhebungszeitraum April 2024, n = 270 Masterstudierende) ergab, dass 
über 90 Prozent der Studierenden die Relevanz von BNE in der Schule als 
hoch bis sehr hoch einschätzen und dies unabhängig davon, ob sie ein Vor‐
bereitungsseminar mit dem Schwerpunkt auf BNE gewählt haben. Entspre‐
chend möchte die überwiegende Mehrheit der Studierenden (95 Prozent) 
BNE in ihrem Unterricht umsetzen und sich für nachhaltige Entwicklung in 
der Schule engagieren (91 Prozent). 

Um die Lehramtsstudierenden adäquat im Bereich BNE zu professionali‐
sieren, wird die Konzeptentwicklung des Seminarprofils nicht als abgeschlos‐
sen betrachtet, sondern sukzessiv in Reflexion mit Studierenden modifiziert. 
So wurden bei der Implementierung des Seminarkonzepts zwei größere Her‐
ausforderungen identifiziert: Zum einen ist der Gewinn eines fächer- und 
schulformübergreifenden Austauschs zu BNE im Rahmen der Seminare mit 
der Herausforderung verbunden, dass die Studierenden bzgl. ihrer Vorkennt‐
nisse und Auseinandersetzung mit BNE eine hohe Heterogenität aufweisen. 
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Einige Studierende bringen bereits Hintergrundwissen mit, welches sie in den 
fächerspezifischen Teilen ihres Studiums erworben haben. Wie Brock und 
Holst (2022) anhand ihrer Analysen zur curricularen Verankerung empirisch 
bestätigen, zeigen sich bestimmte Trägerfächer, in denen BNE stärker veran‐
kert ist, wie Biologie, Chemie und Sachunterricht. Zudem weisen einige Stu‐
dierende ein Vorwissen zu BNE auf, das sie außerhalb ihres Studiums erwor‐
ben haben. Die eigene Befragung der Lehramtsstudierenden an der TU Dort‐
mund ergab, dass knapp 45 Prozent der Lehramtsstudierenden zu diesem 
Zeitpunkt den an Lehrkräfte gerichteten Bildungsauftrag „Bildung für nach‐
haltige Entwicklung“ dagegen nicht kennen. Dieser Heterogenität zu begeg‐
nen und die Studierenden bedarfsorientiert in ihren Professionalisierungs‐
prozessen im Bereich BNE zu unterstützen, stellt eine Herausforderung bei 
der Umsetzung des Seminarkonzepts dar. Begleitet wird diese durch die Kom‐
plexität des Lerngegenstands, die mit einem systemischen und kritisch re‐
flektierten Auseinandersetzungsbedarf einhergeht. (Angehende) Lehrkräfte 
müssen sich demnach selbst mit der Komplexität, Widersprüchlichkeit und 
Unsicherheit von Nachhaltigkeit befassen, um so „ein kritisches Verständ‐
nis nachhaltiger Entwicklung“ (Rau & Rieckmann, 2023, S. 25) zu entwickeln 
(Henke et al., 2024). Eine derartige Auseinandersetzung der Lehramtsstudie‐
renden mit Nachhaltigkeit kann bis dato nicht vorausgesetzt werden, so dass 
der Bedarf besteht, einen erheblichen Anteil des Vorbereitungsseminars dafür 
aufzuwenden. 

Des Weiteren besteht eine Herausforderung in der Verknüpfung zur 
schulpraktischen Umsetzung von BNE: Bisher liegen keine umfassenden In‐
formationen zur BNE-Umsetzung an den über 800 beteiligten Praxissemes‐
terschulen vor. Die Studierenden berichten in den Seminaren, die begleitend 
zu den schulischen Praktika stattfinden, von sehr unterschiedlichen Entwick‐
lungsständen an den Schulen. Dies entspricht einer 2023 durchgeführten, re‐
präsentativen Umfrage der Schulleitungen in Deutschland (n = 1.310; darun‐
ter 257 in NRW) der forsa im Auftrag des Verbands Bildung und Erziehung 
e. V. In diesem Rahmen zeigt sich, dass an etwa einem Drittel der Schulen 
Nachhaltigkeit bisher kein oder nur vereinzelt ein Thema ist. An knapp 30 
Prozent der Schulen ist Nachhaltigkeit dagegen häufig bis sehr häufig ein 
Thema und weitere sieben Prozent der Schulleitungen geben an, dass Nach‐
haltigkeit an ihrer Schule in allen Fächern ein Thema ist und den Schulall‐
tag prägt. Die Ergebnisse für NRW entsprechen in diesem Kontext in etwa 
den Durchschnittswerten der Gesamtstichprobe (forsa, 2023). Dies hat zur 
Folge, dass eine Praxisverknüpfung bzgl. BNE unter den jetzigen Bedingun‐
gen nicht für alle Studierende ermöglicht wird. Demnach kann den an den 
Vorbereitungsseminaren mit dem Schwerpunkt auf BNE teilnehmenden Stu‐
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dierenden nicht garantiert werden, dass BNE an der jeweiligen Praxissemes‐
terschule umgesetzt wird, sie BNE bezogene Praxis kennenlernen und eigens 
ausprobieren können. Caruso & Harteis (2020) argumentieren, dass Praktika 
im Rahmen des Lehramtsstudiums und damit auch das Praxissemester, einen 
Beitrag zur Professionalisierung der angehenden Lehrkräfte leisten können, 
da das in der Theorie erworbene Wissen in der Praxis „durch Erfahrungen 
illustriert, angefragt und korrigiert werden kann“ (S. 63) und so Erfahrungs‐
lernprozesse stattfinden können (ebd.). Aufgrund der noch ausstehenden flä‐
chendeckenden Implementation von BNE an Schulen bleiben vielen Studie‐
renden die Praxiserfahrungen in diesem Rahmen jedoch verwehrt, so dass 
weiterhin die Herausforderung besteht, wie möglichst allen an den beschrie‐
benen Seminaren teilnehmenden Studierenden eine schulpraktische Umset‐
zung von BNE erfahrbar gemacht werden kann, um Prozesse des Erfahrungs‐
lernens zu ermöglichen. 

4. Projekt DigiNetzBNE

Diesen Herausforderungen wird mit dem Projekt DigiNetzBNE – Vernetzter 
Bildungsraum für BNE begegnet. DigiNetzBNE wird von der Stiftung Innova‐
tion in der Hochschullehre gefördert und unter der wissenschaftlichen Leitung 
der Erstautorin im Zeitraum von April 2024 bis März 2026 durchgeführt. Ziel 
des Projekts ist es, Lehramtsstudierenden eine ganzheitliche Perspektive auf 
BNE und dessen Umsetzung in der Schule zu ermöglichen und sie dadurch in 
ihren Lernprozessen zu BNE zu unterstützen. 

Um die Studierenden in ihren Lernprozessen zu BNE zu fördern und 
der Heterogenität der Studierenden bzgl. ihrer BNE-Kenntnisse gerecht zu 
werden, werden Lerninhalte zu BNE über einen digital gestützten Bildungs‐
raum bereitgestellt. Die Lerninhalte umfassen Bereiche, die im Seminar be‐
handelt werden (wie bspw. wissenschaftliche Diskurse zu BNE), aber auch 
darüberhinausgehendes Hintergrundwissen (wie bspw. weiterführende In‐
formationen zu den planetaren Grenzen und den Sustainable Development 
Goals (SDGs)). Darüber hinaus werden auch schulpraktische Verknüpfun‐
gen dargestellt, wie u. a. Verknüpfungen zu den Kernlehrplänen und Ver‐
linkungen zu Datenbanken, die konkrete Unterrichtsmaterialien zur Verfü‐
gung stellen. Die Materialien sollen die Studierenden dabei unterstützen, sich 
vertiefend mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, indem individuelle 
Lernpfade eröffnet und die Komplexität des Themas sowie die damit verbun‐
denen Widersprüchlichkeiten aufgezeigt werden. Durch die Verknüpfungen 
zu Unterrichtsmaterialien, dem Aufzeigen zu Verbindungen zu den curricula‐
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ren Vorgaben sowie den Verbindungen zu anderen schulrelevanten Themen 
(wie bspw. die Demokratiebildung), sollen weitere Hürden zur Umsetzung 
von BNE für die zukünftigen Lehrkräfte abgebaut werden. Der digitale Bil‐
dungsraum unterstützt die Ausrichtung des Seminarkonzepts im Sinne einer 
emanzipatorischen sowie transformativen BNE und ermöglicht den Studie‐
renden Lernprozesse im Bereich BNE – unabhängig von der Vielfalt und Tiefe 
der BNE-Erfahrungen an der jeweiligen Praxissemesterschule. Damit wird 
mit dem digitalen Bildungsraum auf Grundlage einer kritisch reflektierten 
Auseinandersetzung eine Brücke zu Umsetzungsmöglichkeiten von BNE in 
der Schule gebaut. 

Zur Erstellung des digitalen Bildungsraums findet zunächst die Kon‐
zeptionierung der inhaltlichen Gestaltung des Bildungsraumes statt, bei der 
Hochschullehrende und Studierende beteiligt sind. In einem ersten Schritt 
werden dazu bereits bestehende OER-Materialien gesichtet, vor dem Hin‐
tergrund der unterschiedlichen Ansätze zu BNE reflektiert und zusammen‐
gestellt. Ergänzt werden diese durch weitere im Rahmen des Projekts ent‐
wickelte digitale Lernmaterialien. Die weitere inhaltliche Ausgestaltung des 
digitalen Bildungsraums wird partizipativ in die Seminare eingebettet. Im 
Prozess der Gestaltung und Weiterentwicklung des digitalen Bildungsraums 
wird den Sichtweisen und Rückmeldungen der Studierenden eine hohe Be‐
deutung beigemessen. Diese werden mittels Interviews und Befragungen er‐
fasst, ausgewertet und für die Weiterentwicklung des Pools an Lernmateria‐
lien genutzt. Um die Vernetzung zur schulpraktischen Umsetzung zu erwei‐
tern, wird der überwiegende Teil des digitalen Bildungsraums über eine Web‐
seite realisiert. Dies ermöglicht den Studierenden einen leichteren Zugang 
zu den Materialien, auch nach Abschluss ihres Studiums. Zudem kann diese 
Brücke ebenfalls von bereits praktizierenden Lehrkräften genutzt werden, die 
sich im Bereich BNE fortbilden. 

Die Vernetzung der Lehramtsstudierenden mit der schulpraktischen Um‐
setzung erfolgt auf verschiedenen Ebenen: Durch eine interaktive Karte wer‐
den sukzessiv Praxissemesterschulen sichtbar gemacht, an denen die Studie‐
renden Praxiserfahrungen im Bereich BNE gemacht haben. Um die Studie‐
renden dabei partizipativ einzubinden, wird die Karte im internen Bereich 
des digitalen Bildungsraums, der als Moodleraum gestaltet wird, abgebildet. 
Dieser interne Bereich wird seminar- und kohortenübergreifend genutzt, so 
dass ein breiter Erfahrungsaustausch stattfinden kann. Zudem können die 
Studierenden bereits vor der Wahl ihrer Praxissemesterschule erfahren, wel‐
che Schulen BNE aktiv umsetzen. Damit besteht die Möglichkeit die Praxisse‐
mesterschule nach diesem Kriterium auszuwählen. Um allen Studierenden – 
unabhängig von der Wahl ihrer Praxissemesterschule – Praxiseinblicke in die 
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schulische Umsetzung von BNE zu ermöglichen, ist zudem geplant, gemein‐
sam mit schulischen Akteur* innen zu erarbeiten, wie die BNE-Aktivitäten 
an den Schulen im öffentlichen Teil des digitalen Bildungsraums dargestellt 
werden können, so dass diese von den Studierenden gewinnbringend ge‐
nutzt werden können. Die in diesem Rahmen erstellten BNE-Präsentationen 
der Schulen sollen den Studierenden, aber auch praktizierenden Lehrkräften 
einen Einblick in die schulische Praxis zu BNE zu geben. 

5. Fazit und Ausblick

Eine flächendeckende Verankerung von BNE im Rahmen der hochschuli‐
schen Lehrkräftebildung steht noch aus (Brock & Holst, 2022). Hierzu be‐
darf es konkreter Seminarkonzepte sowie der Bearbeitung von Herausforde‐
rungen, die mit dem Lerngegenstand sowie der Implementierung innerhalb 
der Lehrkräftebildung einhergehen. Im Rahmen dieses Beitrags wurde ein 
vor dem Hintergrund des wissenschaftlichen Diskurses entwickeltes Semi‐
narkonzept zu BNE dargelegt. Zudem wurde aufgezeigt, welche Herausfor‐
derungen sich bei der Implementierung ergeben haben. Anhand der Vor‐
stellung des Projekts DigiNetzBNE wurden Ansatzpunkte aufgezeigt, diesen 
Herausforderungen zu begegnen. Der digitale Bildungsraum, der im Rahmen 
des Projekts entwickelt wird, ist so konzipiert, dass ein Großteil über eine 
Webseite öffentlich zugänglich sein wird. Dies ermöglicht es, ihn fächer- und 
hochschulübergreifend zu nutzen, um dazu beizutragen, Hürden bei der Um‐
setzung von BNE in der Schule für (angehende) Lehrkräfte abzubauen. 

Das hier vorgestellte Seminarkonzept ist in dem bildungswissenschaftli‐
chen Teil des Lehramtsstudiums verortet. Dies entspricht der Empfehlung 
von Brock & Holst (2022), die sich für eine „deutliche Stärkung der Bezüge 
zu BNE in den Bildungswissenschaften“ (S. 18) aussprechen. Der bildungs‐
wissenschaftliche Teil des Lehramtsstudiums bietet dabei Raum für „eine kri‐
tisch-reflexive Auseinandersetzung mit BNE im Sinne von BNE 2 in lehr‐
amtsübergreifenden Gruppen und im interdisziplinären Austausch“ (Henke 
et al., 2024, S. 161). Auch Birke et al. (2020) sehen Chancen in der interdis‐
ziplinären Auseinandersetzung mit BNE. Gleichzeitig stößt laut Birke et al. 
(2020) „der interdisziplinäre Charakter von BNE in der disziplinär gestal‐
teten (Hochschul-)Bildungslandschaft an Grenzen“ (S. 198). So gebe es Be‐
fürchtungen der Reduktion eigener fachlicher Inhalte sowie einen erwarteten 
Mehraufwand, um fächerübergreifende BNE-Lehr- und Lernformate zu ent‐
wickeln (ebd.). Es besteht ebenso die Gefahr der „Verantwortungsdiffusion“ 
(Gräsel, 2020, S. 29), die daraus hervorgeht, dass BNE als „unverbindliche 
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Querschnittsaufgabe“ (ebd.) gesehen wird, bei der sich aufgrund der Inter‐
disziplinarität von BNE und Relevanz für alle Fächer nur vereinzelt Personen 
verantwortlich fühlen, was die Implementierung von BNE erschwert (ebd.). 
Dass Hochschullehrende außerdem in der Regel nur eingeschränkt Einblicke 
in die Lehrinhalte anderer Fächer und Module haben, sieht Gräsel (2020) 
ebenfalls als Herausforderung. Dies zeigt sich auch im Rahmen des hier vor‐
gestellten Seminars: Trotz der Auseinandersetzung mit dem Konzept BNE 
über zwei Semester sowie der angebahnten Verknüpfung zwischen Theorie 
und Praxis bleibt die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden dahin‐
gehend begrenzt, dass eine spezifische Auseinandersetzung mit der Umset‐
zung von BNE in Lehr- und Lernsettings im Rahmen der bildungswissen‐
schaftlichen Seminare nicht fächerspezifisch begleitet werden kann. Für die 
Professionalisierung angehender Lehrkräfte im Bereich BNE wäre es dem‐
nach gewinnbringend, wenn insbesondere in Fächern, die nicht zu den Trä‐
gerfächern im Bereich BNE zählen, eine fachdidaktische Auseinandersetzung 
mit der Frage, welchen Beitrag das jeweilige Fach für die Querschnittsaufgabe 
BNE leistet, stattfindet. Eine gezielte interdisziplinäre Zusammenarbeit zwi‐
schen den Fächern in der Lehrkräftebildung könnte darüber hinaus maßgeb‐
lich dazu beitragen, Lehramtsstudierende zu befähigen, BNE nicht als isolier‐
tes Thema, sondern im Sinne eines Whole Institution Approach (Holst, 2023) 
als integralen Bestandteil eines ganzheitlichen Bildungsansatzes zu verstehen 
und zu vermitteln. Der im Rahmen des Projekts DigiNetzBNE entwickelte 
Bildungsraum könnte diesen Prozess unterstützen, indem wissenschaftliche 
Diskurse zu BNE sowie Möglichkeiten der Umsetzung aus den unterschied‐
lichen Fachdisziplinen abgebildet und interdisziplinäre Verknüpfungen auf‐
gezeigt werden. Damit ließe sich die Brücke zwischen der wissenschaftsfun‐
dierten Professionalisierung (angehender) Lehrkräfte zu BNE und der schul‐
praktischen Umsetzung weiter ausbauen und entsprechende Hürden, die von 
Lehrkräften bisher wahrgenommen werden, weiter reduzieren. 
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1. Einleitung

Das Beispiel der AG Kooperation im Rahmen des Hochschulnetzwerks BNE 
in der Lehrkräftebildung NRW dokumentiert die Bedeutung einer interdiszi‐
plinären und institutionenübergreifenden Organisation von BNE. Diese AG 
existiert seit 2019 und setzt sich zusammen aus interessierten Hochschuldo‐
zierenden, Lehrkräften, Seminar- und Fachleitungen der Zentren für schul‐
praktische Lehrerbildung (ZfsL, in NRW Standorte der 2. Phase der Lehrkräf‐
tebildung), Vertreter* innen der außerschulischen Bildung, Stiftungen, Bil‐
dungsbüros und Schulverwaltung. Ziel der Arbeitsgruppe ist es, einen regel‐
mäßigen Austausch zwischen den Institutionen und Fächern zu ermöglichen, 
um gemeinsam BNE an den Schnittstellen sowie innerhalb der einzelnen In‐
stitutionen zu fördern. Ein zentrales Anliegen der AG ist, den BNE-Kom‐
petenzerwerb von praktizierenden und zukünftigen Lehrkräften entlang der 
drei Phasen der Lehrkräfteaus- und -weiterbildung in kohärenter Weise noch 
wirksamer zu unterstützen und somit die Übergänge zwischen den Phasen zu 
erleichtern. Ein solcher Austausch ist zugleich eine Chance, um Pfadabhän‐
gigkeiten und Parallelstrukturen zu vermeiden und gemeinsam BNE zu leben. 
Die Heterogenität und Multiprofessionalität der Arbeitsgruppe wird dabei als 
Keim für innovative Ideen, als Möglichkeit eines regelmäßigen BNE-Theorie-
Praxis-Transfers sowie als Plattform für regionale Kooperationsmöglichkei‐
ten betrachtet. Diesem Verständnis der AG entsprechend haben sich zwei 
Initiativen entwickelt: Die gemeinsame Entwicklung und Durchführung von 
BNE-Hackathons und die Durchführung von BNE-Projektkursen. Um die 
besonderen Potenziale zu veranschaulichen, werden in diesem Beitrag diese 
zwei Entwicklungsvorhaben vorgestellt. 

Zunächst werden theoretische Begründungszusammenhänge dieser bei‐
den Praxisbausteine beschrieben, dann die Konzeptionen ihrer Umsetzung. 
In einem abschließenden Fazit werden die ableitbaren Erkenntnisse aus die‐
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ser institutionenübergreifenden BNE-Zusammenarbeit für die Lehrkräftebil‐
dung ausblickend zusammengefasst. 

2. Theoretischer Hintergrund

Das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung ist ein optimistischer Ansatz, 
der auf die Entwicklung und Umsetzung positiver Zukunftsbilder abzielt (Di 
Giulio, 2004; vgl. auch Stiftung éducation21). Statt auf negativen Zukunfts‐
szenarien zu verharren, setzt eine lösungsorientierte BNE auf die Auseinan‐
dersetzung mit möglichen und wünschenswerten Zukünften (vgl. auch Hoff‐
mann in diesem Band). In einem Interview bezeichnet Göpel den Klima‐
wandel als „ein[en] fantastische[n] Innovationsauftrag“ (Göpel, 2023). Da‐
bei wird bemängelt, dass der Fokus häufig zu einseitig auf technologischen 
Erneuerungen liege und soziale Innovationen zu wenig Berücksichtigung fin‐
den. Kreativität und innovatives Denken sind die Grundlage für die Entwick‐
lung und Umsetzung motivierender Zukunftsentwürfe auf individueller und 
gesellschaftlicher Ebene (Stiftung éducation21). 

BNE-Hackathons und -Projektkurse können einen Beitrag dazu leisten, 
den beschriebenen Innovationsauftrag zu erfüllen und Aspekte, die auch im 
Kontext von BNE noch als Desiderata beschrieben werden, stärker und ge‐
zielter zu berücksichtigen. 

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen dargelegt, die für 
diese beiden Entwicklungsinitiativen wichtig sind. Hierzu werden zunächst 
die Rolle von Kreativität für eine BNE sowie der Ansatz des Design Thinking 
expliziert (Kap. 2.1), bevor auf die theoretischen Hintergründe und Grundla‐
gen von Hackathons eingegangen wird (Kap. 2.2). 

2.1 Kreativität und Design Thinking

Kreativität

Kreativität kann als eine wesentliche Schlüsselqualifikation des 21. Jahrhun‐
derts angesehen werden, mit weitreichender Bedeutung für das persönliche 
Leben, die Arbeitswelt und letztlich die zukunftsfähige Gestaltung von Ge‐
sellschaft. In seinem Buch „8 Megatrends, die unsere Welt verändern“ prägte 
Naisbitt die Formel „High Tech – High Touch“ (Naisbitt, 1995), um die 
fortbestehende hohe Bedeutung der persönlichen menschlichen Beziehungen 
auch in der heutigen Zeit hervorzuheben. Vor allem im Zuge der Einführung 
künstlicher Intelligenz (KI) stellt sich die Frage, was den Menschen heute 
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ausmacht und was er der zunehmenden Technologisierung entgegensetzen 
kann. Mit seiner Formel möchte Naisbitt zum Ausdruck bringen, dass mit 
zunehmender Technologisierung das sich daraufhin entwickelnde Kontakt‐
bedürfnis zunehme (Naisbitt, 1995, 1999). Diese Formel ist von zahlreichen 
Autor* innen aufgegriffen und weiterentwickelt worden. Pink greift beispiels‐
weise in seinem Buch „Unsere kreative Zukunft“ (2006) das Konzept von 
„High Touch“ auf. Auch die OECD konstatiert, dass die Bedeutung der Fä‐
higkeit zum kreativen Denken in den nächsten Jahrzehnten zunehmen wird, 
falls, wie von vielen prognostiziert, der Ausbau künstlicher Intelligenz und 
Robotics zu einer zunehmenden Automatisierung der Lebens- und Arbeits‐
welt führen sollte (OECD, 2021, S. 111 mit Verweis auf Elliott, 2017 und Ne‐
delkoska & Quintini, 2018). Auch die Marktanalyse durch LinkedIn Learning 
habe gezeigt, dass Kreativität die von Unternehmen am häufigsten angefragte 
soft skill sei (Pate, 2020; Petrone, 2019, zit. nach OECD 2021, S. 111). 

Im Bildungskontext wird die herausragende Bedeutung von Kreativität 
und kritischem Denken zunehmend hervorgehoben. In verschiedenen Kom‐
petenzmodellen zum zukunftsfähigen Lernen sowohl im Kontext einer BNE 
als auch einer Bildung in einer digitalisierten Welt wird Kreativität als eine 
wesentliche Zukunftskompetenz aufgeführt. So stellt Kreativität neben Kriti‐
schem Denken, Kollaboration und Kommunikation eine der vier Zukunfts‐
kompetenzen im 4K-Modell des Lernens (englisch: 4C) dar. Das Modell geht 
auf die US-amerikanische Initiative P21 (Partnership for 21st Century Learn‐
ing) zurück und ist in Deutschland vor allem durch Schleicher (OECD) bei 
der re:publica 2013 bekannt geworden. Die Vertreter* innen des 4K-Modells 
argumentieren, dass die Menschen durch die Auswirkungen der Globalisie‐
rung, zunehmender Technisierung und Automatisierung im 21. Jahrhundert 
stärker als zuvor in einer sogenannten „VUCA“-Welt leben, also einer Welt, 
die gekennzeichnet ist durch die Faktoren Unbeständigkeit („Volatility“), Un‐
sicherheit („Uncertainty“), Komplexität („Complexity“) sowie Mehrdeutig‐
keit („Ambiguity“). Um Lernende auf die sich ständig wandelnden Heraus‐
forderungen in einer durch Unsicherheit geprägten Welt vorzubereiten, seien 
die klassischen Kompetenzen nicht mehr ausreichend. Mit Kreativität ist „die 
Fähigkeit gemeint, etwas Neues zu denken oder auszuprobieren” 1 . Dabei wird 
Kreativität häufig mit Problemlösen und „Thinking out of the box” assozi‐
iert (ebd.). Auch im BNE-Kompetenzmodell „A Rounder Sense of Purpose“ 
werden Kreativität („Creativity“), kritisches Denken („Criticality“) sowie der 
Entwurf positiver Zukünfte („Futures“) als drei von zwölf Kompetenzen für 

1 Vgl. dazu auch ausführlicher: Kreismedienzentrum Esslingen (2024). 
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eine BNE aufgeführt (The RSP Partnership, 2023). Lernenden soll demnach 
die Möglichkeit eröffnet werden, sich mit unterschiedlichen Möglichkeiten 
für die Zukunft auseinanderzusetzen. 

Wenngleich die besondere Bedeutung von kreativem Denken für die Her‐
ausforderungen des 21. Jahrhunderts also vielfach hervorgehoben wird, zei‐
gen sich jedoch noch deutliche Defizite hinsichtlich einer gezielten Förde‐
rung kreativen Denkens im aktuellen Bildungssystem. In einer Sondererhe‐
bung mit 64 Ländern zum kreativen Denken im Rahmen der letzten PISA-
Studie (2022) „liegen“ deutsche Schüler* innen „beim kreativen Denken in‐
ternational im Mittelfeld“ (Brand, 2024; vgl. auch OECD, 2024, S. 79). „Die 
Studie zeigt an vielen Stellen dringenden Handlungsbedarf auf, der auch über 
das Feld der Schulen hinausgeht“ (Anders, 2024). Dabei betrachten Jugendli‐
che Schule hinsichtlich der Förderung ihrer kreativen Kompetenzen kritisch. 
Nur 50 % der Befragten fühlen sich von ihren Lehrkräften ermutigt, origi‐
nelle Ideen zu (OECD: 64 % ). 53 % bestätigen, dass ihnen im Unterricht ge‐
nug Zeit eingeräumt wird, kreative Lösungen für eine Aufgabe zu entwickeln 
(OECD: 63 % ). Nur knaentwickeln pp die Hälfte der Jugendlichen (52 % ) sieht 
in Schule die Möglichkeit, ihre Ideen zu äußern (OECD: 69 % ) (vgl. Ergeb‐
niszusammenstellung nach Brand, 2024). Ähnlich begründet die OECD in 
ihrem Bericht „Beyond Academic Learning“ (2021), warum Kreativität zu den 
Schlüsselkompetenzen des 21. Jahrhunderts gehört, und zieht evidenzbasiert 
wichtige Parallelen zwischen Kreativität und weiteren sozio-emotionalen Fä‐
higkeiten, die nicht nur für den beruflichen Erfolg sowie die Mitgestaltung 
von Gesellschaft eine wichtige Rolle spielen, sondern auch für das indivi‐
duelle Lebensglück (OECD, 2021, S. 108 ff), insbesondere für die eigene und 
die mentale Gesundheit (ebd., S. 171). Die in diesem Bericht veröffentlichten 
ersten Ergebnisse der Studie „Survey of Social and Emotional Skills“ (SSES) 
zählt zu den ersten internationalen Bemühungen, die sozio-emotionalen Fä‐
higkeiten von Schüler* innen zwischen 10 und 15 Jahren zu erheben, basie‐
rend auf einer Datenerhebung mit Schüler* innen, Eltern und Lehrkräften. 
So schätzten sich Schüler* innen, die sich im Bereich Kreativität sehr hoch 
einschätzen, ähnlich hoch in den anderen sozio-emotionalen Bereichen ein, 
vor allem hinsichtlich Neugierde („curiosity“), gefolgt von Empathie („empa‐
thy“), Durchhaltevermögen („persistence“), Tatendrang („energy“), Toleranz 
(„tolerance“) und Kooperation („co-operation“) (ebd., S. 111). Schüler* innen, 
die sich selbst als kreativ einschätzen, tendieren dazu, sich selbst auch als je‐
manden zu beschreiben, die / der gerne neue Dinge lernt („eager to learn new 
things“) (ebd). Kreativität und Neugierde sind der Domäne Aufgeschlossen‐
heit („open-mindedness“) (ebd.) zugeordnet. Von der OECD werden aktu‐
elle Defizite hinsichtlich der Förderung von Kreativität im Bildungssystem 
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bemängelt. Beispielsweise lasse sich insgesamt eine Abnahme der Kreativität 
mit zunehmendem Alter erkennen; so zeigen Ergebnisse von SSES signifikant 
niedrigere Level an Kreativität der 15-jährigen Schüler* innen im Vergleich 
zu den 10-jährigen; das Ergebnis wurde im Rahmen der Methodentriangu‐
lation unterschiedlicher Messverfahren bestätigt (OECD, 2021). Insgesamt 
zeigt sich also die wichtige Rolle von Kreativität im 21. Jahrhundert; zugleich 
offenbart sich deutlicher Handlungsbedarf hinsichtlich der Förderung krea‐
tiven Denkens, vor allem im Bildungskontext. 

Viele Menschen verstehen Kreativität als „eine angeborene Fähigkeit“: 
„Entweder ist man mit viel davon gesegnet oder eben nicht“ (Rustler, 2023, 
S. 26). Andere wiederum halten Kreativität für „etwas Spontanes“, beispiels‐
weise den plötzlichen „Geistesblitz“ „unter der Dusche“ (ebd., S. 26 f.). Dabei 
ist Kreativität eine Kompetenz, die gezielt gefördert werden kann. Plucker et 
al. (2004) definieren Kreativität als „the interaction among aptitude, process, 
and environment by which an individual or group produces a perceptible 
product that is both novel and useful as defined within a social context“ (zit. 
nach OECD 2021, S. 112). Dieses Verständnis verweist auf die vier zentra‐
len Elemente (4Ps) eines kreativen Schaffungsprozesses (Kankaraš, 2017, zit. 
nach OECD 2021, S. 112). Das 4P-Modell der Kreativität wurde von Rhodes 
bereits in den 1960er Jahren entwickelt; es umfasst die verschiedenen Ein‐
flussfaktoren und zeigt hierdurch Stellschrauben auf, mit denen Kreativität 
gezielt gefördert werden kann (Rustler, 2023). „Die 4Ps stehen für die vier 
Begriffe: Person, Prozess, Umfeld (engl. Press) und Produkt“ (ebd., S. 22). 
Kreativität geht immer von einem Menschen (Person) aus, der mit seiner 
gesamten Verfasstheit, also seinem Denken, seinen Werten und Verhaltens‐
weisen den kreativen Prozess beeinflusst. Darüber hinaus erfolgt eine kreative 
Problemlösung entlang eines mehr oder weniger strukturierten Prozesses un‐
ter Einsatz unterschiedlicher Strategien. 

Kreativität kann also systematisch gefördert werden. Rustler (2023) 
spannt ein „Kontinuum“ auf zwischen absoluter Spontaneität bis hin zur 
bewussten, absichtlichen Kreativität. Als Grundlage für kreative Schaffungs‐
prozesse können optimale Rahmenbedingungen im Umfeld geschaffen wer‐
den, durch die Hürden abgebaut werden, die Kreativität blockieren können 
(auch als „let it happen-Phase“ bzw. -Strategie beschrieben; vgl. ebd., S. 27). 
Schließlich kann Kreativität durch gezielte Techniken und Prozesse systema‐
tisch gefördert werden („make it happen-Ansatz“ , vgl. ebd.). 

Ein sehr relevanter Ansatz, der diese und weitere Prozesse fördern kann, 
ist Design Thinking. 
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Design Thinking

Design Thinking ist ein systemischer Ansatz zur Entwicklung innovativer 
Lösungsansätze für komplexe Problemstellungen. Die gezielte Förderung von 
Kreativität spielt dabei eine sehr wichtige Rolle. Häufig wird Design Thinking 
als Methode oder Prozess beschrieben; hier besteht die Gefahr, Design Thin‐
king auf einen starren Prozess zu reduzieren (Lewrick, 2018). Entscheidende 
Grundlage für das Gelingen dieses Prozesses ist jedoch das Design Thinking-
Mindset, also die zugrunde liegenden Einstellungen und Denkweisen (ebd.) 
sowie die Teamkultur (Hosang, 2024). Da es als charakteristisch für sämtli‐
che Prozessmodelle der Kreativität angesehen werden kann, wird es hier als 
Rahmung sowohl für Hackathons als auch die BNE-Oberstufenprojektkurse 
skizziert. 

Das Design Thinking-Mindset bezieht sich auf den Menschen, der kreativ 
wirkt. Design Thinking zielt darauf, etwas Neues zu erschaffen; es wird häufig 
mit „out of the box“ -Denken assoziiert. Dazu bedarf es eines offenen Mind‐
sets sowie der Inspiration, sich auf komplexe Probleme einzulassen. Somit 
werden im Rahmen dieses Beitrags folgende Aspekte des Design Thinking-
Mindset integrativ betrachtet, wobei unterschiedliche Aufstellungen und Er‐
gänzungen möglich sind 2 : 

– Menschen mit ihren unterschiedlichen Bedürfnissen, Möglichkeiten, Inte‐
ressen usw. stehen im Mittelpunkt. Empathie und Neugierde sind hierbei 
wesentlich. 

– Die Unterschiedlichkeit (Heterogenität bzw. Diversität) der Menschen und 
Multidisziplinarität von Teams wird als Chance für Kreativität und Mul‐
tiperspektivität bei der holistischen Betrachtung von Herausforderungen 
und Lösungsmöglichkeiten betrachtet. Hierdurch können sich neue Per‐
spektiven eröffnen sowie Synergien und kreative Ideen entstehen. 

– Verstehen ist zentral, wobei es sowohl (aber nicht nur) darum geht, das 
Problem zu verstehen, sondern zugleich und vor allem Lösungen zu fokus‐
sieren. Komplexe und spezifische Herausforderungen und Systeme in ihrer 
Ganzheit werden mit einem offenen Blick als Chancen verstanden, die neue 
Gestaltungsmöglichkeiten eröffnen. 

– Ein Hands-on-Ansatz im Sinne eines handlungsorientierten Arbeitens um‐
fasst nicht nur rationales Denken, sondern auch Arbeiten im Sinne des 
„Embodiment“. Experimentieren, Iterieren und Visualisieren sind zentral. 

2 Eigene Zusammenstellung nach Lewrick (2018, S. 30–31), Lewrick et al. (2019, S. 18–19) und 
Hosang (2024) 
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– Im Sinne einer positiven Fehlerkultur werden Fehler als Lerngelegenheiten 
und wertvoll betrachtet. Wenn daraus gelernt wird, können sich innovative 
und kreative Ideen entwickeln. 

– Alles ist veränderlich und kann iterativ gestaltet werden. Agilität erfordert 
die flexible Anpassung von Design Prinzipien („Love it! Change it! Or Leave 
it!“; Lewrick et al., 2019, S. 12). 

– . . . 

Ein solches Mindset „öffnet den Geist für kreative Ideen – so entsteht Mut 
zu Experimenten und der Wille, alle Entscheidungen und Prozesse darauf 
auszurichten, eine wertvolle Lösung zu entwickeln“ (Hosang, 2024). Diese 
Veränderungen in unserer Denkhaltung befähigen uns dazu, „Fragen anders 
zu stellen und Probleme aus anderen Blickwinkeln zu betrachten“ (Lewrick 
et al., 2019, S. 19). Zugleich wird es möglich, die Sinnhaftigkeit der Arbeit zu 
erkennen und zu definieren (Lewrick, 2018). Hosang (2024) betont, dass es 
wichtig ist, die Prinzipien auch durchbrechen zu können und eigene Prin‐
zipien zu entwickeln. Eine offene Haltung ist von größerer Bedeutung als 
bestimmte Prinzipien oder eine bestimmte (Kreativitäts-)Technik, um ein 
„kreatives Selbstbewusstsein“ zu entwickeln: „Creative Confidence entsteht, 
wenn Menschen gelernt haben, dass sie sich auf kreative Prozesse einlassen 
dürfen, ohne immer alles richtig machen zu müssen – mit dem Vertrauen, 
dass mit der Zeit etwas Wertvolles [. . . ] entsteht“ (ebd.). 3 

Neben den beschriebenen Prinzipien, die vor allem das Mindset fokus‐
sieren, beeinflusst auch der Raum bzw. das Umfeld den kreativen Schaffens‐
prozess (vgl. z. B. Lewrick, 2018). Wenn Räume so gestaltet sind, dass sie in 
einer lernförderlichen Atmosphäre Freiräume ermöglichen und zugleich Per‐
spektivwechsel und Kreativität anregen, können kollaborative, ideenreiche, 
visionäre und innovative Prozesse auch im Rahmen einer BNE noch besser 
gefördert werden. In der Schule sowie in allen Phasen der Lehrkräftebildung 
und im Kontext von BNE bedarf es der Schaffung konkreter Handlungsräume 
für solche kreativen Problemlöseprozesse. Hackathons und Lernen im Pro‐
jekt bieten solche Räume. 

3 Vgl. auch Rauth et al. (2010), die ein Bildungsmodell im Rahmen des „Design Thinking“ 
mit dem Ziel, „Creative Confidence“ zu entwickeln, sowie Prinzipien einer „design thinking 
education“ beschreiben. Hier werden auch bereits „a critical mindset“, „being highly experi‐
mental“ sowie das Innovationspotenzial von „radically diverse multidisciplinary teams“ be‐
schrieben (ebd.). 
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2.2 Hackathons

Die bisher beschriebenen theoretischen Grundlagen sind auch für Hacka‐
thons wichtig, die im Folgenden genauer betrachtet und erläutert werden 
sollen. 

Hackathons stammen ursprünglich aus dem Bereich der Computer- und 
Softwareentwicklung, werden jedoch immer häufiger auch im Kontext von 
BNE als innovative Möglichkeit genutzt, um in kreativer Weise gemeinsam 
Lösungen für aktuelle Herausforderungen und Probleme zu entwickeln (vgl. 
dazu auch ausführlicher Kroschewski, 2022). Dabei ist Kreativität (auch im 
Sinne von kreativen Lösungen von Problemen) charakteristisch und zentral 
für Hackathons. 

Auf die Zusammensetzung des Wortes Hackathon wird auch in etli‐
chen Begriffsklärungen in Verbindung mit innovativen Problemlösungen (im 
Sinne von „Hacks“ ) hingewiesen: 

Das Wort Hackathon stammt aus einem Zusammenschluss aus den Worten 
„Hack“ ([. . . ] eine Problemlösung auf ungewöhnliche Weise) und „Marathon“. Es 
sollen also in möglichst kurzer Zeit eine Vielzahl an Ideen entwickelt werden, die 
als innovative Lösungsansätze Verwendung finden können. Hierfür kommen Men‐
schen mit unterschiedlichen Fähigkeiten zusammen, um gemeinsam mehr zu errei‐
chen. Ausgangspunkt ist [. . . ] eine gesellschaftlich relevante Fragestellung. (youpaN, 
2020, S. 1, zit. in Kroschewski, 2022, S. 213; Hervorh. AK) 

Neben der kreativen und innovativen Lösungsorientierung wird auch auf 
die Vielfalt der Teilnehmenden, die kooperative Arbeit sowie den zeitlichen 
Aspekt eines Hackathons bei der Begriffsklärung hingewiesen (Kroschewski, 
2022). Dabei ist die Unterschiedlichkeit bzw. Diversität der teilnehmenden 
Menschen, ihre Interessen und Potenziale mit Blick auf Innovationen (auch 
für systemische und gesellschaftliche Transformationen) von nicht zu unter‐
schätzender Bedeutung. Spezifische Charakteristika wie Kreativität, Koopera‐
tion, Lösungsorientierung und die Hauptphasen bei der Durchführung sind 
allen Hackathons gemeinsam. Hierbei werden nicht nur innovatives und kri‐
tisches Denken, sondern auch Schlüsselqualifikationen wie Kommunikation, 
Kooperation bzw. Kollaboration und Kreativität (vgl. auch die Ausführungen 
in 2.1) gefordert und gefördert. 

Aspekte, die im Design Thinking wichtig sind, sind auch für Hackathons 
charakteristisch. So ist das Mindset sowohl im Design Thinking als auch bei 
Hackathons durch Offenheit, Dynamik, Perspektivenvielfalt sowie einen Fo‐
kus auf kreative Ideengenerierung mit Blick auf Lösungsorientierung und 
nicht nur auf das Problem gekennzeichnet. Im Prozess der Ideengenerierung 



Potenziale von institutionenübergreifenden BNE-Kooperationen 59 

ist das Hacking (im positiven Sinne ungewöhnlicher, innovativer, autonomer 
und kreativer Lösungen für Probleme) zentral, bei dem erst einmal alles in 
einer Atmosphäre der Freiheit (lösungsorientiert) zu denken erlaubt ist. Auch 
die kürzlich veröffentlichte KMK-Empfehlung zu BNE in der Schule betont 
die Bedeutung von Selbstorganisation bzw. Autonomie sowie von „Möglich‐
keiten der Partizipation und Freiräume für eigenverantwortliche Gestaltung“ 
sowie innovativer Formate (KMK, 2024, S. 13). Diese Aspekte sind für Hacka‐
thons nicht nur im Kontext von BNE und Schule, sondern auch in anderen 
Kontexten charakteristisch: 

Der Auftakt zu einem Hackathon erfolgt zunächst gemeinsam [. . . ]. [. . . ] 
Besonders wichtig ist, dass in dem vorgegebenen Rahmen und der Bearbeitung der 
Problemstellung eine größtmögliche Freiheit und Selbstorganisation gewährleistet 
werden. Die Teams arbeiten daher weitgehend selbstständig. Zunächst tauschen 
sie ihre Ideen untereinander aus und erarbeiten diskursiv gemeinsam Vorschläge 
für Problemlösungen, die sie später im Plenum vorstellen. Hierzu kann es Diskus‐
sionen und Feedback geben. In zahlreichen Hackathons wählt eine Jury die besten 
Präsentationen aus, die in angemessener Weise gewürdigt und z. T. auch (digital) 
veröffentlicht werden. (Kroschewski, 2022, S. 211, Hervorh. AK) 

Der Aufbau der meisten Hackathons ist dabei durch folgende organisatori‐
sche Phasen strukturiert, die jedoch immer unter den zuvor genannten Cha‐
rakteristika zu verstehen sind: 

– Vorbereitung („Preparation“) 
– Teambildung („Team creation“) 
– Kreative Problemlösung („Creative problem solving“) 
– Präsentation („Presentation“) 
– Feedback (ggf. mit Preisverleihung durch eine Jury) (vgl. ebd., S. 216, Her‐

vorh. AK) 

Die Phase der kreativen Problemlösung liegt nicht nur mit Blick auf die Struk‐
tur eines Hackathons in der Mitte bzw. im Zentrum. Auch konzeptionell ist 
die Rolle von Kreativität zentral, wie auch in der folgenden Definition deut‐
lich wird: „Hackathon can generally be described as an event at which (a) 
problems are solved in a limited time frame [. . . ], (b) intense participant col‐
laboration is included [. . . ]. However, creativity in problem solving is at the 
forefront of all activities.“ (Pogačar & Žižek, 2016, S. 2 f., zit. in Kroschew‐
ski, 2022, S. 213; Hervorh. AK). Der hier und in anderen Definitionen häufig 
genannte Event-Charakter sowie die aktive Partizipation und Kollaboration 
der unterschiedlichen Teilnehmenden ist ebenfalls wichtig und allen Hacka‐
thons gemeinsam. Gleiches gilt für die innovative und kreative Ideengene‐
rierung, die diskursive Aushandlung unterschiedlicher Lösungsmöglichkei‐
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ten, transformative Gestaltungskompetenzen, vernetzendes, multiperspekti‐
visches und kritisches Denken sowie weitere Kompetenzen, die in Kapitel 2.1 
eingehender erläutert worden sind. Dies kann zu einem Empowerment der 
Teilnehmenden, die ihre Kreativität, Interessen und Ideen aktiv einbringen 
und austauschen können, sowie zu Innovationen mit Blick auf systemische, 
lokale, regionale und globale Fragen und zukünftige Entwicklungen im Kon‐
text von Bildung, BNE und Gesellschaft führen. 

Diese Potenziale von Hackathons passen gut zu den Aspekten, die in der 
KMK-Empfehlung zu BNE in der Schule (2024) beschrieben werden. BNE 
bietet „Chancen einer Neuausrichtung schulischen Lernens“ , die „zukunfts‐
fähiges und transformatives Denken und Handeln“ (KMK, 2024, S. 2) ermög‐
licht. Hierbei sind „Kompetenzen zum systemischen und zum vorausschau‐
enden Denken und zum strategischen Handeln, Problemlösekompetenzen 
und die Fähigkeit zum kritischen Denken sowie Selbstkompetenzen“ (ebd., 
S. 6) von nicht zu unterschätzender Bedeutung. Nicht nur für die Schule, son‐
dern auch für alle Phasen der Lehrkräftebildung sind Chancen und Kompe‐
tenzen wie diese sowie Freiräume und Experimentierräume wie Hackathons, 
in denen diese partizipativ, selbstständig, kooperativ und kreativ gestaltet 
(vgl. Gestaltungskompetenz) und entwickelt werden können, wichtig. 

Hackathons können daher nicht nur mit Kreativität, sondern auch mit 
Prinzipien und Prozessen des Design Thinking sowie vielfältigen Potenzialen 
verbunden werden, sodass innovative und iterative Prozesse sowie Weiterent‐
wicklungen möglich sind. Je nach Kontext, Thema und Teilnehmenden gibt es 
diverse und flexible Gestaltungsmöglichkeiten (vgl. dazu auch Kroschewski, 
2022) bei der praktischen Umsetzung. 

3. Praktische Umsetzung – Darstellung der Entwicklungsinitiativen

Im Folgenden werden die zwei Entwicklungsinitiativen, BNE-Hackathons 
(Kap. 3.1) und BNE-Projektkurse (Kap. 3.2), vorgestellt, die die zuvor be‐
schriebenen Aspekte konkretisieren und mit Blick auf Umsetzungsmöglich‐
keiten illustrieren. 

3.1 BNE-Hackathons

Im Rahmen der AG Kooperation wurden zum Thema „Kreativität und 
Hackathons im Kontext von BNE“ im Dezember 2023 und im Frühjahr 2024 
drei Workshops durchgeführt. Im ersten Workshop wurde zunächst ein theo‐
retischer Input gegeben, der in die zuvor dargestellten theoretischen Grund‐
lagen (Schlüsselqualifikationen, kritisches, innovatives und kreatives Den‐
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ken, Lösungsorientierung usw.) für eine BNE (und darüber hinaus) sowie 
Kreativität, Kreativitätstechniken und Hackathons im Kontext von BNE ein‐
führte. Hierbei wurden auch BNE-Hackathons vorgestellt, die bereits zuvor 
im Englischunterricht an Schulen (z. B. zu spezifischen SDGs, vgl. dazu auch 
Kroschewski, 2022) und in fachdidaktischen Seminaren an der Bergischen 
Universität Wuppertal erfolgreich durchgeführt worden waren. Neben De‐
finitionen und zentralen Charakteristika von Hackathons wurden auch ver‐
schiedene Gestaltungsmöglichkeiten vorgestellt. Im zweiten Workshop, der 
bereits gemäß der in Kapitel 2.2 beschriebenen Hackathon-Phasen struktu‐
riert war, wurden gemeinsam und in Teams weitere kreative Ideen für Hacka‐
thons entwickelt. Die übergreifende Fragestellung lautete: „Wie können wir 
institutionen- und fachübergreifend einen Hackathon (als Event oder Vor‐
lage) entwickeln und dabei die Netzwerkvorteile unserer AG nutzen?“ Die für 
Hackathons charakteristischen Phasen fokussierten die folgenden Aspekte: 

– Vorbereitung: 
Kurzeinführung in Hackathons 

– Teambildung: 
Gruppenfindung für die Kreative Problemlösung 

– Kreative Problemlösung: 
Arbeitsteilige Ideenfindungsphase: Wie könnte unser gemeinsamer Hacka‐
thon konkret aussehen? 

– Präsentation: 
Ergebnisvorstellung als „Elevator Pitches“ 

– Feedback und Ausblick 

In der Präsentationsphase wurden die in den Teams entwickelten Ideen und 
Lösungen in Form von „Elevator Pitches“ vorgestellt, deren Charakteris‐
tika den Teilnehmenden in der Vorbereitungsphase ebenfalls erläutert wor‐
den waren. Auch in der Phase „Feedback und Ausblick“ zeigten die Teil‐
nehmenden großes Interesse, sodass im dritten Workshop gemeinsam und 
in Kleingruppen weiter überlegt wurde, wie ein institutionenübergreifender 
BNE-Hackathon im Rahmen der AG Kooperation konkreter geplant werden 
könnte. 

In Anlehnung an die Kreativitätsmethode „Morphologischer Kasten“ 
(Rustler, 2023, S. 184 f.) und vor allem im Mindset der Offenheit und „out 
of the box thinking“ wurden unterschiedliche, innovative und kreative Ideen 
entwickelt. Diese Methode wurde durch das Angebot weiterer Kreativitäts‐
techniken mit mehreren Varianten erweitert. Bei der Besprechung einer mög‐
lichen Zieldefinition („Wo wollen wir hin?“ ) wurde diskutiert, welche The‐
men die Teilnehmenden für einen Hackathon interessant fänden und in wel‐
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chen Kontexten sie sich eine Umsetzung vorstellen könnten. Mit Blick auf 
die Teambildung wurde gemeinsam überlegt, wie Möglichkeiten der Zusam‐
menarbeit konkret aussehen könnten, wie dabei die besondere Struktur der 
AG genutzt werden und wer sich wie einbringen könnte. In der Kreativphase 
stand die weitere Konzeptentwicklung im Mittelpunkt („Welche Ideen ha‐
ben wir?“ , „Welche Strukturen wären denkbar?“ , „Was darüber hinaus wichtig 
ist“ ). Dabei gab es keinerlei Denkverbote (vgl. Kap. 2). Im Sinne der Kreativi‐
tät und eines offenen Mindsets war alles denkbar und möglich. Im Anschluss 
an die Präsentationen der Ideen wurde gemeinsam überlegt, welche Ideen 
und weiteren Möglichkeiten der Umsetzung geplant werden könnten. 

Besonders interessant war, dass diese Ideen zur Entwicklung eines ge‐
meinsamen Hackathons auch in Form eines Hackathons entwickelt wurden. 
Auf diese Weise wurde den Teilnehmenden ermöglicht, nicht nur theoretische 
Grundlagen von Hackathons kennenzulernen, sondern auch im Rahmen der 
Workshoparbeit gemeinsam und aktiv an einem Hackathon zu partizipieren. 

Nachdem in Teams und in kreativer Weise erste Ideen generiert worden 
waren, wurden diese zu konkreteren Vorschlägen weiterentwickelt. Einige 
Ideen und (Zwischen-)Ergebnisse aus diesem Hackathon-Workshop sollen 
im Folgenden beispielhaft skizziert werden. 

Ein Hackathon, bei dem die Nachhaltigkeitsziele bzw. „Sustainable Devel‐
opment Goals“ (SDGs) im Zentrum stehen und gemeinsam institutionen‐
übergreifend konkrete Hackathons bzw. Material und Aufgaben für verschie‐
dene Bildungskontexte entwickelt werden können, wurde mit „SDGs (alle 
Nachhaltigkeitsziele)“ als Stichwort festgehalten und mit ideenreichen An‐
regungen lebhaft diskutiert. 

Neben Hackathons für spezifische Zielgruppen und Kontexte, z. B. ein 
„Hackathon für Lehrkräfte“ im Rahmen eines pädagogischen Tages, für die 
zweite Phase der Lehrkräftebildung (in ZfsL und Schule) und für Schüler* in‐
nen, die interesseorientiert eigenständig Themen bzw. SDGs auswählen und 
projektorientiert daran arbeiten, wurde auch die Idee entwickelt, dass Stu‐
dierende in der ersten Phase der Lehrkräftebildung (im Rahmen einer Pro‐
jektwoche) Hackthons für Schüler* innen anbieten. Auch Charakteristika von 
Hackathons, die als besonders bemerkenswert herausgestellt wurden, hielten 
die Mitglieder eines Teams eigeninitiativ schriftlich fest: „hohes Maß an indi‐
vidueller Partizipation“, „eröffnet Freiräume“, „Eventmethode“, „Selbstwirk‐
samkeit“ usw. 

Darüber hinaus wurden in den Teams bereits Ideen zu spezifischen The‐
men und SDGs im Kontext von BNE entwickelt, die mit Blick auf die Phasen 
eines Hackathons, mögliche Orte, Materialien usw. eingehender besprochen 
wurden. 
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Auf der Basis dieser Vorschläge wurden in der „Feedback und Aus‐
blick“-Phase weitere gemeinsame Umsetzungsmöglichkeiten überlegt. Ein in‐
stitutionenübergreifender BNE-Hackathon als reales Event in Kooperation 
von Schulen, ZfsL, außerschulischen Bildungseinrichtungen und Universi‐
täten wurde geplant. Konkretisiert hat sich dies in einem Hackathon-Event 
in Dortmund im Dezember 2024 in Zusammenarbeit mit Klimabildung e. V., 
die im Rahmen des BMBF-geförderten Projekts „Schule meets Wissenschaft“ 
unter aktiver Mitwirkung von Mitgliedern der AG Kooperation dieses Hacka‐
thon-Event vorbereitet und erfolgreich durchgeführt hat ( https://klimabil‐
dung.org/bildung/hackathon/). Bei diesem Hackathon-Event mit ca. 100 Teil‐
nehmenden arbeiteten Schüler* innen, Lehrkräfte, Dozierende und Wissen‐
schaftler* innen zusammen, um gemeinsam kreative Lehr- und Lerneinheiten 
rund um die Sustainable Development Goals (SDGs) zu entwickeln. Hier‐
bei konnte an die gemeinsame Vorarbeit in der AG Kooperation im Rah‐
men der durchgeführten Workshops angeknüpft werden und im Nachgang 
ergeben sich weitere Kooperationsmöglichkeiten (z. B. Erstellung eines Mus‐
ter-Hackathons als Open Source, Verbreitung und Weiterentwicklung über 
Hochschulnetzwerk mit perspektivischen Folgeveranstaltungen). 

So wurden auch bei diesem Hackathon-Workshop und -Event für die Teil‐
nehmenden neben Kreativität und Design Thinking weitere Schlüssel- und 
Zukunftskompetenzen erfahrbar. Darüber hinaus ist für die Lehrkräftebil‐
dung Folgendes von nicht zu unterschätzender Bedeutung: „Auf diese Weise 
werden nicht nur [. . . ] BNE-Vernetzung, sondern auch Kohärenz in der Lehr‐
kräftebildung gefördert. [. . . ] So können nicht nur forschungs- und praxisori‐
entierte Kooperationen, sondern auch BNE-(Lehr- und Lern-)Kompetenzen 
gefördert werden, die durch Multiplikator* innen in verschiedenen Bildungs‐
bereichen nachhaltig weiterwirken“ (Kroschewski & Steffen, 2024, S. 21). 

Neben Hackathons bieten BNE-Projektkurse ein weiteres Handlungsfor‐
mat, welches über einen längeren Zeitraum einen Experimentierraum für 
kreatives Problemlösen eröffnet. 

3.2 BNE-Projektkurse

Im Folgenden wird die BNE-Zusammenarbeit der Bergischen Universität 
Wuppertal (Institut für Geographie) mit dem Förderverein der Station Na‐
tur und Umwelt e. V. (Wuppertal), der BNE-Agentur NRW (Ministerium für 
Umwelt, Naturschutz und Verkehr NRW, MUNV NRW), dem Ministerium 
für Schule und Bildung (MSB NRW) sowie der Laborschule Bielefeld als Län‐
derinitiative (LI) vorgestellt. Gefördert durch die Stiftung Umwelt und Ent‐
wicklung Nordrhein-Westfalen, das MSB NRW, durch Engagement Global mit 

https://klimabildung.org/bildung/hackathon/
https://klimabildung.org/bildung/hackathon/
https://klimabildung.org/bildung/hackathon/
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den Mitteln des Bundesministeriums für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung (BMZ) und die Bergische Universität Wuppertal soll mit einer 
Länderinitiative die Umsetzung des Orientierungsrahmens für den Lernbe‐
reich Globale Entwicklung (Schreiber & Siege, 2016) erfolgen 4 (Projektlaufzeit 
01. 08. 2024–31. 07. 2027). Die Idee für die LI entstand aus der AG Koopera‐
tion heraus; sie zielt auf die Qualitätsentwicklung im Bereich des Projektler‐
nens und des Design Thinking und umfasst mehrere Ebenen. Im Rahmen der 
LI wird ein fächer- und institutionenübergreifendes Projektkursangebot so‐
wohl für die Schule als auch für die Lehrkräftebildung der ersten Phase kon‐
zipiert, erprobt und evaluiert, welches die Netzwerkvorteile einer Kollabora‐
tion des BNE-Hochschulnetzwerks und aller beteiligten Partner* innen nutzt, 
um Schüler* innen und Studierenden Experimentierräume für Nachhaltigkeit 
(UNESCO/DUK, 2021) zu eröffnen, in denen sie in Zusammenarbeit mit au‐
ßerschulischen Partnern zu Problemstellungen einer nachhaltigen Entwick‐
lung Forschungs- und Entwicklungsprojekte durchführen. Auf schulischer und 
außerschulischer Ebene erfolgt die Konzeptentwicklung für einjährige Projekt‐
kurse in der gymnasialen Oberstufe in NRW 5 , parallel wird ein entsprechendes 
Seminarkonzept für ein Interdisziplinäres Projektseminar an der Bergischen 
Universität Wuppertal konzipiert, welches im Bachelorstudium (Kombinatori‐
scher Bachelor of Arts) in der Lehrkräfteausbildung verankert ist. 

Dabei stellt das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung und dessen Kon‐
kretisierung durch die SDGs die strukturelle Rahmung dar. Die Schüler* in‐
nen wählen eine ihnen bedeutsame Problemstellung zur Umsetzung der 
SDGs in der Kommune selbstständig aus und entwickeln hierzu eine For‐
schungsfrage. Der Projektkurs ist ebenfalls im kreativen Mindset des Design 
Thinking verankert; die Struktur orientiert sich an den Phasen eines De‐
sign Thinking-Prozesses 6 : somit erfolgt zur Forschungsfrage zunächst eine 
Problemanalyse im Rahmen eines Forschungsprozesses, mit dem das zu be‐
trachtende Problemfeld definiert und charakterisiert wird. Hierauf aufbau‐
end entwickeln die Schülerteams Ideen für Lösungsansätze zu ihrem defi‐

4 Zum Hintergrund von Länderinitiativen s. https://ges.engagement-global.de/laenderinitiati‐
ven.html . 

5 Zu den Rahmenbedingungen von einjährigen Projektkursen in der Oberstufe in NRW vgl. 
https://www.schulministerium.nrw/haeufig-gestellte-fragen-zu-projektkursen . 

6 Design Thinking findet Lösungen zu einem klar definierten Problem. Somit gehören zu ei‐
nem Design Thinking-Prozess sowohl die Problemanalyse als auch die Lösungsfindung. Die 
iterativen Phasen eines Design Thinking-Prozesses umfassen die Phasen: Problemraum (Ver‐
stehen – Beobachten – Standpunkt definieren) und Lösungsraum (Ideen finden – Prototypen 
entwickeln – Testen) – Reflektieren (Lewrick et al., 2020; die Bezeichnungen variieren je nach 
Autor*in). 

https://ges.engagement-global.de/laenderinitiativen.html
https://ges.engagement-global.de/laenderinitiativen.html
https://www.schulministerium.nrw/haeufig-gestellte-fragen-zu-projektkursen
https://ges.engagement-global.de/laenderinitiativen.html
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nierten Problem, wählen hieraus eine Idee aus, die sie zu einem Prototypen 
weiterentwickeln (prototyping) und erproben (testing). Dabei werden gezielt 
Kreativitätstechniken genutzt, um innovative Ideen zu generieren. 

Auf der universitären Ebene wird ein entsprechendes Seminarangebot 
entwickelt, erprobt und evaluiert, indem die Studierenden den Forschungs- 
und Entwicklungsprozess in enger Anlehnung an die schulische Ausgestal‐
tung selbst durchlaufen, allerdings in zeitlich gestraffter Form. Die eigenen 
Projekterfahrungen bilden die Grundlage für die Reflexion der Chancen und 
Herausforderungen einer schulischen Umsetzung sowie ihrer eigenen Leh‐
re r* innenrolle. Sowohl die Schüler* innen als auch die Studierenden können 
zur Würdigung ihres besonderen Engagements bei erfolgreicher Teilnahme 
ein Zertifikat / Urkunde erwerben. Die schulische, außerschulische und uni‐
versitäre Ebene sind dabei miteinander verzahnt. 

Wesentlicher Bestandteil der LI ist der Ausbau einer projektbezogenen 
Vernetzungsstruktur zusammen mit der Ausrichtung verschiedener insti‐
tutionenübergreifende Veranstaltungen, um vielfältige Austauschräume zu 
schaffen in Rückkopplung an das BNE-Hochschulnetzwerk sowie die Ver‐
netzungsstrukturen der beteiligten Partner* innen. Zum einen erfolgt eine 
Vernetzung mit kommunalen Akteur* innen des Wandels; im Rahmen einer 
„Be inspired“-Veranstaltung werden verschiedene Akteur* innen ihre lokalen 
Nachhaltigkeitsinitiativen präsentieren und mit Schüler* innen und Studie‐
renden in den Austausch treten. Im Rahmen ihrer Forschungs- und Ent‐
wicklungsprozesse erhalten Schüler* innen und Studierende weitere Unter‐
stützung durch die Station Natur und Umwelt und das gesamte institutio‐
nenübergreifende Projektteam für den Kontaktaufbau und die Vernetzung 
mit relevanten Nachhaltigkeitsakteur* innen. Darüber hinaus beinhaltet die 
LI Vernetzungstreffen zwischen den Schulen und der Hochschule, in denen 
Schüler* innen der verschiedenen Schulen sowie die angehenden und prak‐
tizierenden Lehrkräfte miteinander in den Austausch treten und sich an der 
Konzeptentwicklung beteiligen können. Insbesondere Lehramtsstudierende 
können sich so aktiv in die Prozesse aktueller Schulentwicklung einbringen 
und die Rolle einer Lehrkraft als Innovator*in erfahren. Schließlich erfolgt 
eine Rückkopplung an die AG Kooperation des BNE-Hochschulnetzwerks 
für eine bedarfsorientierte Konzeptentwicklung. So ist geplant, Teilergebnisse 
der LI regelmäßig im BNE-Hochschulnetzwerk vor allem in der AG Koope‐
ration zur Diskussion zu stellen (z. B. inhaltliches Konzept, Beurteilungskri‐
terien, Rolle der außerschulischen Partner* innen) und somit eine breitere 
Expertise in die Entwicklung einzubeziehen. Dabei ist hervorzuheben, dass 
die Konzeptentwicklung bereits in einem multiprofessionellen Team beste‐
hend aus Lehrkräften, Hochschuldozierenden und Mitarbeitenden aus au‐
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ßerschulischen Bildungsorten erfolgt. Insgesamt sollen mit der LI Qualitäts‐
standards für die BNE-Projektarbeit entwickelt werden, welche sich auf eine 
professionelle Lernbegleitung, konkrete Handlungskonzepte für die schuli‐
sche, außerschulische und universitäre Umsetzung sowie eine kompetenz‐
orientierte Leistungsbewertung beziehen und dabei die Netzwerkvorteile des 
BNE-Hochschulnetzwerks genutzt werden. 

4. Fazit und Ausblick

Wie am Beispiel der beiden Entwicklungsprojekte aufgezeigt wurde, kann im 
Folgenden kurz zusammengefasst werden, welche Rolle die Vernetzung im 
Rahmen der AG Kooperation spielt und welcher spezifische Impact zur Um‐
setzung des beschriebenen Innovationsauftrags sowie der hervorgehobenen 
Prinzipien als zukunftsorientierter Ausblick erwartet werden kann. 

Prinzipien, die für vieles im Rahmen von Nachhaltigkeit und BNE gel‐
ten, werden hier besonders gut ersichtlich und in der theoriegeleiteten Praxis 
wirksam. Die im Rahmen dieses Beitrags vorgestellten aktuellen Entwick‐
lungsinitiativen zielen beide auf die Entwicklung positiver Zukunftsbilder 
und sind jeweils im kreativen Mindset des Design Thinking verortet. Durch 
die Unterschiedlichkeit der teilnehmenden Menschen (vgl. auch Charakteris‐
tika von Hackathons) aus verschiedenen Institutionen in der AG Kooperation 
können Kreativität, ein Mindset der Offenheit, Multiperspektivität, Syner‐
gien, Vernetzung und Kohärenz in der Lehrkräftebildung besonders gefördert 
werden. Diese aktuellen Initiativen illustrieren dabei nicht nur innovative 
Umsetzungs- und konzeptionelle Weiterentwicklungsmöglichkeiten im Rah‐
men einer lösungsorientierten BNE, sondern auch, wie institutionenübergrei‐
fende BNE-Zusammenarbeit gelingen kann. 

So werden im Rahmen der AG Kooperation die Potenziale des 
BNE-Hochschulnetzwerks genutzt, um in institutionenübergreifender, mul‐
tiprofessioneller Zusammenarbeit und einer interdisziplinären BNE-Di‐
daktik kreative Experimentierräume für Nachhaltigkeit für Schüler* innen, 
Studierende und Lehrende sowie weitere Multiplikator* innen in der Lehr‐
kräftebildung zu schaffen. 
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Perspektiven der BNE-Nachwuchsforschenden 
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Georg Winterseel 

Einleitung

Die Gegenwart ist geprägt von großen Herausforderungen wie Kriegen, Pan‐
demien, Armut, sozialer Ungleichheit und Klimaveränderungen. Um die‐
sen zu begegnen, gewinnt eine Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
an Bedeutung und wurde im vierten der 17 Nachhaltigkeitsziele für 2030 
der Vereinten Nationen verankert. BNE wird zunehmend in bildungspoliti‐
schen Veröffentlichungen aufgegriffen und zur Aufgabe verschiedener Dis‐
ziplinen gemacht. Als übergeordnetes Bildungsziel und Querschnittaufgabe 
stellt BNE Anforderungen an alle Fächer, sowohl mit Blick darauf, was und 
wie an Schulen gelehrt und gelernt wird, als auch wie Programme in der 
Lehramtsausbildung an Hochschulen gestaltet werden. Daraus ergeben sich 
diverse Forschungsansätze, -perspektiven und -desiderate, die in diesem Bei‐
trag exemplarisch anhand der Themenschwerpunkte der Mitglieder der AG 
der BNE-Nachwuchsforschenden dargestellt werden. 

In den ersten zwei Teilbeiträgen werden u. a. ausgehend vom Dreischritt 
„Erkennen – Bewerten – Handeln“ (KMK, 2016) zunächst Möglichkeiten zu 
BNE gerechten Gestaltung des Mathematikunterrichts in Grund- und weiter‐
führenden Schulen dargestellt und damit verbundene Desiderate aufgezeigt 
(Ehrlich, Giesen & Helf) und es wird diskutiert, inwieweit hoffnungsvolle 
Zugänge eine BNE im Fremdsprachenunterricht unterstützen können (Röm‐
hild). Anschließend werden grundsätzliche Fragen hinsichtlich der Zukunft 
des Geographieunterrichts herausgearbeitet (Dittmann-Zöller) und Chancen 
und Herausforderungen von LLMs im Kontext der SDGs und BNE skizziert 
(Edler). Der letzte Teilbeitrag wirft einen kritischen Blick auf immanente Wi‐
dersprüche einer BNE (Winterseel). Dies stellt die Grundlage dar, um die 
Ziele und Arbeitsweise der noch jungen AG der BNE-Nachwuchsforschenden 
aufzuzeigen. 
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BNE und Mathematikunterricht – Unterrichtspraktische 
Beispiele und theoretische Überlegungen zu verschiedenen 
Altersstufen (Marie Giesen, Nadine Ehrlich, Philip Helf)

Auch wenn die Leitlinie BNE NRW noch keine Etablierung von BNE im Ma‐
thematikunterricht vorsieht, wird diese hingegen in der Mathematikdidaktik 
zunehmend gesehen, was sich in der steigenden Anzahl an Veröffentlichungen 
zu dem Thema (Reiss et al., 2017; Heitzer, 2020) in den letzten Jahren zeigt. 

Der Mathematikunterricht soll nach Winter (1996) drei Grunderfahrun‐
gen ermöglichen (s. auch KMK, 2022), welche zur Allgemeinbildung beitra‐
gen sollen und im Speziellen auch zu einer BNE beitragen können. Demnach 
kann Mathematik 1) als Anwendung, 2) als in sich deduktiv logische Struktur 
und 3) als Disziplin des Problemlösens betrachtet werden. Insbesondere die 
erste und dritte Grunderfahrung der Mathematik können eng verknüpft mit 
Aspekten des Dreischritts Erkennen – Bewerten – Handeln betrachtet werden. 
Im Sinne der ersten Grunderfahrung der Mathematik nach Winter (1996) 
kann Mathematik im Speziellen auch als Werkzeug für nachhaltige Entwick‐
lung verstanden werden (UNESCO MGIEP, 2019, S. 48). 

Im Fach Mathematik finden sich gemäß dem Orientierungsrahmen „Glo‐
bale Entwicklung“ insbesondere im Bereich des funktionalen Denkens und 
im kompetenten Umgang mit Daten (Frischemeier et al., 2021) Anknüp‐
fungspunkte zu BNE (Reiss et al., 2017). Für offene Lebensweltbezüge eignen 
sich beispielsweise sog. Fermi-Aufgaben (Haberzettl et al., 2018), die das Pro‐
blemlösen, Modellieren, Darstellen und Kommunizieren (KMK, 2022) för‐
dern. Insbesondere das Sachrechnen bietet in der Grundschule großes Po‐
tenzial für eine Anbindung an BNE, da die Anwendung von Mathematik, 
das Problemlösen und die Umwelterschließung zu ihren Funktionen zählen 
(Franke & Ruwisch, 2010). 

„ Der Umgang mit Komplexität, Unsicherheit und Widersprüchen zählt zu 
den wesentlichen zu erwerbenden Fähigkeiten bei der kritischen Auseinan‐
dersetzung mit nachhaltiger Entwicklung“ (Vierbuchen & Rieckmann, 2020). 
Dieser Grundsatz verbindet die folgenden Beiträge für die Primar- und Se‐
kundarstufe ebenso wie der fächerübergreifende Bezug. Dabei soll aufgezeigt 
werden, dass an bereits bestehende Ansätze, wie z. B. Projektarbeit oder in‐
klusives Lernen, angeknüpft und reguläre Schulbuchaufgaben genutzt wer‐
den können, indem sie geöffnet und erweitert werden. Dies ermöglicht Lehr‐
kräften einen niedrigschwelligen Zugang, damit BNE und Mathematikunter‐
richt nicht als Zusatzbelastung, sondern gegenseitige Bereicherung verstan‐
den wird. 
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Substanzielle Lernumgebungen (SLU) als möglicher Beitrag zur 
Verbindung von Mathematik und BNE im inklusiven Unterricht der 
Grundschule?

„Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewährleisten und 
Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle fördern“ (Ellmers & Martens, 
2020, S. 73) lautet das vierte Ziel der Agenda 2030. Wenngleich damit auch 
das inklusive Lernen in der Kindheit angesprochen wird und „unbestritten“ 
ist, dass in der „Schule früh auf den dynamischen globalen Wandel“ ein‐
gegangen werden soll (KMK, 2016, S. 116), beziehen sich Publikationen zu 
BNE und Mathematik häufig auf ältere Lernende (z. B. KMK, 2017a). Dies ist 
aus mathematischer Sicht nachvollziehbar, weil komplexere Probleme auch 
anspruchsvollere Mathematik benötigen. Um jedoch einen frühzeitigen ma‐
thematisch-kritischen Umgang mit Fragen zur nachhaltigen Entwicklung an‐
zubahnen, ist aus mathematikdidaktischer Perspektive eine Orientierung an 
mathematischen Lernprozessen in der Grundschule unumgänglich. Mit „ei‐
nem Fokus auf phänomen- und handlungsorientierte Zugänge“ (Barth et al., 
2023a, S. 16) sowie der „Visionsorientierung“, durch die sich BNE von einer 
„Katastrophenpädagogik“ abgrenzt (Barth et al., 2023b, S. 27), werden spezi‐
fische Chancen und didaktische Prinzipien für BNE in der Primarstufe be‐
nannt. 

SLUs sind in der Mathematikdidaktik ein gängiges und beliebtes Aufga‐
benformat für einen inklusiven, potenzialfördernden Mathematikunterricht 
(Berlinger, 2023, Korten et al., 2019, Nührenbörger & Pust, 2018). Sie be‐
sitzen eine reichhaltige mathematische Substanz und eine große Offenheit 
bzgl. der Lösungswege und Darstellungen, sodass alle Kinder am gleichen 
Lerngegenstand entsprechend ihrer individuellen Fähigkeiten mathematisch 
kreativ, produktiv und kooperativ arbeiten können (Krauthausen & Scherer, 
2019). Für den Lebensweltbezug eignen sich insbesondere Sachaufgaben (z. B. 
Fermi-Aufgaben), die sich an den 17 SDGs bzw. fünf „P’s“ orientieren (KMK, 
2024). 

Zum Einstieg in die SLUs erkennen die Heranwachsenden den Lebens‐
weltbezug, aktivieren ihr Vorwissen, machen mathematikbezogene hand‐
lungsorientierte Erfahrungen, informieren sich oder arbeiten fächerübergrei‐
fend. Beispielsweise können sie die Länge eines Schrittes erst schätzen und 
dann messen, anschließend überlegen, wie viele Meter sie an diesem Tag 
zu Fuß zurückgelegt haben und schließlich die CO 2 -Emission verschiedener 
Verkehrsmittel recherchieren. In der folgenden Problembearbeitungsphase 
gehen die Kinder einer offenen, komplexen Sachaufgabe nach; z. B. „Wie viele 
Kilometer lege ich im Jahr mit verschiedenen Verkehrsmitteln zurück? Wie 
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viel CO 2 wird dabei emittiert?“. Die Lernenden können zur Aufgabenlösung 
z. B. Tabellen oder Skizzen anfertigen und analoge oder digitale Hilfsmit‐
tel, wie z. B. Karten, nutzen. Abschließend reflektieren sie ihre Lösungen 
und entwickeln mögliche Handlungsoptionen (z. B. Planung einer „Eltern-
Taxi“-freien Woche), bei denen die altersgemäße Visionsorientierung zentral 
sein sollte. 

Ein besonderes Potenzial entfalten SLUs, die BNE und Mathematik in 
einem inklusiven Unterricht verbinden, wenn sie bei den Lernenden zu ei‐
nem vernetzten, reflektierten und kritischen mathematischen und nachhal‐
tigkeitsbezogenen Denken beitragen, was weiter erforscht werden soll. 

Beispiel für den Übergang Sek 1- Sek 2: CO 2 -Emissionen und Streaming

In diesem Beitrag werden anhand des Themas „CO 2 -Emissionen und Stream‐
ing“ exemplarisch Möglichkeiten und Herausforderungen von BNE im Ma‐
thematikunterricht herausgearbeitet. Das Thema bietet die Möglichkeit, ma‐
thematische Lernziele mit fächerübergreifenden Lernzielen zu BNE und Me‐
dienbildung zu verknüpfen. Im Rahmen einer vierstündigen Unterrichtsein‐
heit reichen die mathematischen Inhalte von Anwendungen und dem Ar‐
beiten mit verschiedenen Größen bis hin zum Mooreschen Gesetz als au‐
ßergewöhnliches Beispiel für exponentielles Wachstum. Zudem arbeiten die 
Lernenden an Modellen, u. a. um abhängig von gegebenen Parametern abzu‐
schätzen, wie groß der Energiebedarf beim Streamen ist. Mehr zu den ma‐
thematischen Lernzielen in Helf & Heitzer (im Druck). Stets wird dabei auch 
die kritische Auseinandersetzung mit den Modellen und den getroffenen An‐
nahmen mitgedacht. Die folgende Tabelle zeigt eine Gegenüberstellung der 
Möglichkeiten und Herausforderungen im Umgang mit BNE-Inhalten. 

Die aufgezeigten Gegensätze sollen exemplarisch Möglichkeiten und Her‐
ausforderungen aufzeigen, die bei Workshops mit Lehrkräften und Erpro‐
bungen der Materialien mit Lernenden aufgetreten sind und mit denen si‐
cherlich weitere BNE-Schaffende auch anderer Fächer bereits konfrontiert 
wurden: „BNE-Lernprozesse ermöglichen [. . . ] Diskurse, die bei komplexen 
Fragestellungen über eine rein fachliche Betrachtung von Sachverhalten und 
Einsichten hinausgehen“ (KMK, 2024, S. 7). 

Die hier vorgestellten Beispiele zeigen die Vielfältigkeit möglicher Umset‐
zungen von BNE und Mathematikunterricht, welche es in absehbarer Zukunft 
(weiter) zu beforschen gilt. 
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Tabelle 1: Gegenüberstellung der Möglichkeiten und Herausforderungen im 
Umgang mit BNE-Inhalten 

fächerübergreifende Zugänge und 
Lerngelegenheiten 

Komplexität realer Fragestellung 

Möglich keiten Bei fast alle Themen mit BNE-Rele‐
vanz gilt, dass ein fächerverbindender 
Zugang möglich ist. In diesem 
Beispiel: Deutsch – Rezeption ver‐
schiedener Zeitungsartikel, Chemie – 
Relevanz von CO 2 und weiteren 
Treibhausgasen nachvollziehen, Erd‐
kunde – Auseinandersetzung mit dem 
Treibhauseffekt und Klima, Physik – 
Größen wie Energie und Leistung 
einschließlich zugehöriger Einheiten 
kennen und mit diesen arbeiten. 

Durch die Komplexität wird sichtbar, 
dass es hilft, Dinge mathematisch zu 
beschreiben. Es werden die Modelle in 
der Lernumgebung nicht nur genutzt, 
um die Welt zu beschreiben. Die 
Erkenntnisse und mathematischen 
Mittel lassen es (in Grenzen) zudem 
zu, „praktische Maßnahmen für 
nachhaltige Transformation im 
persönlichen, gesellschaftlichen 
und politischen Bereich“ (UNESCO, 
2021, S. 17) zu finden. Die Auseinan‐
dersetzung mit dem Thema bleibt also 
nicht auf denen Ebenen „Erkennen“ 
und „Bewerten“, sondern ermöglicht 
es auch, ins eigene „Handeln“ zu 
kommen und Handlungshinweise 
auszusprechen. 

Heraus ‐
forderungen 

Es müssen verschiedene Perspektiven 
miteinbezogen werden, um eine 
ganzheitliche Auseinandersetzung 
mit dem Thema zu ermöglichen, was 
zeitaufwendig sein kann. Ohne ein 
Grundverständnis von Klimawandel, 
von Einheiten und von Energie, ohne 
einen kritischen Blick auf die wider‐
sprüchlichen Zeitungsmeldungen, 
ist eine Auseinandersetzung mit der 
Lernumgebung nicht sinnvoll. 

Obwohl die Auseinandersetzung mit 
der Thematik im Mathematikunter‐
richt ohnehin nur didaktisch reduziert 
stattfindet, bleiben die Anzahl der 
Parameter groß und die Ergebnisse 
aufgrund der komplexen Datenlage 
z. T. recht unsichere Abschätzungen. 
Mit diesen Unsicherheiten müssen 
viele Heranwachsenden häufig 
noch lernen umzugehen. (vgl. zu 
Herausforderungen von BNE im MU 
auch Heitzer, 2020) 

Sprachliche Bildung für nachhaltige Entwicklung – 
Grundzüge, aktuelle Perspektiven, neue Wege in Forschung 
und Praxis (Ricardo Römhild)

Der deutsche fremdsprachendidaktische Diskurs kann auf einen sich etablie‐
renden, emergenten und hochaktiven Forschungszweig zum Thema ‚Sprach‐
liche Bildung für nachhaltige Entwicklung ‘ blicken (z. B.: Küchler, 2016; Bar‐
tosch, 2021; Surkamp, 2022; Hoydis et al., 2023; Römhild, 2023a). Diese Stu‐
dien lassen sich in den internationalen Diskurs zu sprachlicher BNE einbet‐
ten, die insbesondere mit Blick auf Bezugsdisziplinen zahlreiche Anknüp‐
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fungspunkte aufweist, so etwa zu Diskursen um Social Justice (Ortaçtepe 
Hart, 2023) und Global Citizenship Education (Lütge et al., 2022). 

Bei der Konturierung, Konzeptionalisierung, Erforschung und Umset‐
zung von sprachlicher BNE in der (hoch-)schulischen Praxis dienen ne‐
ben Theorien und Perspektiven aus den Bezugsdisziplinen auch bildungs‐
politische Rahmendokumente als Orientierung. So spezifiziert der Orientie‐
rungsrahmen für den Lernbereich globale Entwicklung der KMK in seiner 
Teilausgabe für die modernen Fremdsprachen (2017b) Erkennen, Bewerten 
und Handeln als Kernelemente globaler Bildung auch in den fremdsprachli‐
chen Fächern. Der Einfluss dieser internationalen und nationalen bildungs‐
politischen Dokumente auf die fachdidaktische Forschung und Praxis zeigt 
sich u. a. im Modell für BNE im Englischunterricht, welches von Surkamp 
(2022, S. 35) für das Schulfach Englisch vorgeschlagen wird und auf andere 
Fremdsprachen übertragbar ist. Das Modell erfasst diese Kernbereiche für das 
sprachliche, das kulturelle, das literarische und das textuell-mediale Lernen 
sowohl auf rezeptiver, produktiver, reflexiver, als auch auf einstellungsbezo‐
gener Ebene. 

Ein aktuelles Forschungsfeld, welches sich hierin einbetten lässt und ak‐
tuell von Mitgliedern der AG bearbeitet wird, dreht sich um hoffnungsvolle 
Zugänge zu sprachlicher Bildung für nachhaltige Entwicklung (z. B. Römhild, 
2023b; Römhild & Surkamp, 2024). Mit Blick auf die Klimakrise fragt der Phi‐
losoph Bayo Akomolafe (2019) „Was, wenn die Art und Weise, wie wir über 
die Krise denken, Teil der Krise ist?“ (ebd.). Aus Sicht sprachendidaktischer 
Forschung schließt sich daran die Frage an: Was, wenn die Art und Weise, 
wie wir über die Krise sprechen (lernen), Teil der Krise ist? Denn wenn es um 
Nachhaltigkeitsthemen geht, dominieren aktuell pädagogische Ansätze, die 
sich unter dem Schirmbegriff der pedagogy of discomfort, der Pädagogik des 
Unbehagens und der Krisenerfahrungen zusammenfassen lassen (z. B. Porto 
& Zembylas, 2020). Teil dessen ist es z. B., über dystopische Erzählungen 
für die Dringlichkeit der Situation zu sensibilisieren. Die Erforschung einer 
Sprachpädagogik der Hoffnung fragt an dieser Stelle, wie transformative Bil‐
dung Jugendlichen und Lehrkräften dabei helfen kann, über Sensibilisierung 
hinauszugehen und Visionen einer besseren, gerechteren und nachhaltigeren 
Zukunft zu entwickeln und darauf hinzuarbeiten. Mit ihrem Fokus auf Litera‐
turen, Kulturen und Sprachen kann fremdsprachliche Bildung einen einzig‐
artigen Beitrag dazu leisten, junge Menschen zum „pathway thinking towards 
a future which is Not-Yet“ (Ojala, 2017) zu befähigen, das heißt Zukunftsvi‐
sionen zu entwickeln, sie kommunikativ zu verhandeln und auf deren Reali‐
sierung hinzuarbeiten. Einen interdisziplinären Ansatz verfolgend, erforscht 
dieses Projekt eine hoffnungsvolle Fremdsprachendidaktik und konturiert sie 
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theoretisch-konzeptionell und empirisch. Dazu gehört die Operationalisie‐
rung zentraler Kompetenzbereiche, die Identifizierung sprachlicher Mittel (s. 
Römhild, 2023b), die Erforschung von Implementierungsmöglichkeiten im 
Unterricht (s. Römhild & Surkamp, 2024) sowie die konzeptionelle Einbet‐
tung einer solchen Fremdsprachendidaktik in kritische Pädagogik, kulturelles 
Lernen und BNE. 

BNE im Geographieunterricht – Zugangsweisen und aktuelle 
Perspektiven (Stefan Dittmann-Zöllner)

Das Schulfach Geographie fühlt sich der Umsetzung einer BNE besonders 
verpflichtet (DGfG, 2020, S. 7). Grund & Brock (2022, S. 13) ermitteln für 
Nachhaltigkeitsbezüge einen Unterrichtsanteil von 25 % und setzen das Fach 
damit in die Reihe der „klassischen BNE-affinen“ Fächer. Anknüpfungs‐
punkte ergeben sich u. a. auf der Ebene von Inhalten, Zielen, konzeptionellen 
Zugängen und Unterrichtsprinzipien. Damit wird auch deutlich, in welcher 
Bandbreite BNE-relevante Fragestellungen fachdidaktisch diskutiert und be‐
forscht werden (Nöthen & Schreiber, 2023). 

Einige Entwicklungen sollen exemplarisch angerissen werden, zunächst 
die integrative Mensch-Umwelt-Perspektive des Faches: Umweltveränderun‐
gen und die mit ihnen verbundenen sozioökonomischen Fragestellungen er‐
lauben es, die Verwobenheit physio- und anthropogeographischer Aspekte in 
ihrer räumlichen Dimension aufzuzeigen und das BNE-immanente systemi‐
sche Denken zu fördern. Der fachdidaktische Diskurs hinsichtlich der Ver‐
zahnung geographischer Teildisziplinen nimmt hier durch den geforderten 
Einbezug der Erdsystemwissenschaften im Sinne eines Zentrierungsfaches 
neu an Fahrt auf (Rinschede & Siegmund, 2020, S. 70, 176).  

Im Kontext einer emanzipatorischen BNE hat die Beurteilung nachhal‐
tigkeitsbezogener geographischer Strukturen und Prozesse hingegen seit lan‐
gem einen hohen Stellenwert im Unterricht. Dabei hat sich das Drei- bzw. 
erweiterte Viereck der Nachhaltigkeit etabliert, das im Sinne eines Modells 
als Methode genutzt wird. Inzwischen wird es als eines der geographiedi‐
daktischen Basiskonzepte aufgefasst, die als „strukturierende Analysebrille“ 
dazu dienen, komplexe Sachverhalte reduziert, aber geographisch angemes‐
sen zu untersuchen (Fögele & Mehren, 2023, S. 52). Hellberg-Rode & Schrüfer 
(2016, S. 13) zeigen, dass das Nachhaltigkeitsdrei- bzw. Viereck von BNE-Ex‐
pert* innen auch über das Fach Geographie hinaus zu den wichtigsten (fach‐
didaktischen) Kenntnissen und Fähigkeiten gezählt wird. Aus der Bedeutung 
dieses zentralen Nachhaltigkeitsmodells ergeben sich aber gleichzeitig Fragen 
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und Ansatzpunkte für die weitere geographiedidaktische Forschung. Gryl & 
Budke (2016, S. 64 f.) problematisieren u. a. die Konsensorientierung, die das 
Nachhaltigkeitsdreieck in Geographieschulbüchern oftmals suggeriere. Da‐
mit bestehe die Gefahr, naive Vorstellungen einfacher Win-Win-Lösungen 
zu befördern. Mit Bezug zum Konzept der planetaren Grenzen ist auch die 
Modellierung von Nachhaltigkeit an sich zu hinterfragen. Ökologische Vor‐
rangmodelle sind derzeit (noch) wenig verbreitet (Meyer, 2023, S. 111 f.; Ditt‐
mann-Zöllner, 2023). Empirischer Klärungsbedarf besteht somit hinsichtlich 
der Frage, welche Nachhaltigkeits- bzw. Entwicklungsverständnisse im Geo‐
graphieunterricht aktuell herangezogen werden. Konzeptionell ist die Gestal‐
tung und Evaluation einer stärker transformativ ausgerichteten BNE ein zu‐
kunftsgerichtetes Aufgabenfeld der Geographiedidaktik (z. B. Pettig, 2021). 

Digitale Transformation im Bildungsbereich – Chancen und 
Herausforderungen von LLMs im Kontext der SDGs und BNE 
(Christiane Edler)

Immer mehr Menschen nutzen diverse KI-Applikationen und es ist zu erwar‐
ten, dass die Fortschritte in diesem Sektor mit jedem Jahr dynamischer und 
disruptiver und die Technologien sowie Tools komplexer und allgegenwärti‐
ger werden. 

Bereits die aktuell zur Verfügung stehenden KI-Applikationen und hier 
insbesondere die Large Language Models (LLMs; dt.: große Sprachmodelle) 
wie OpenAIs ChatGPT (Generative Pre-trained Transformer), Googles Ge‐
mini oder die Llama-Modelle von Meta scheinen die aktuelle digitale Trans‐
formation im Bildungsbereich auf eine neue Ebene zu heben. Wie soll diesen 
Entwicklungen im schulischen Kontext begegnet werden? Wie sind die aktu‐
ellen und angehenden Lehrkräfte diesbezüglich zu qualifizieren? Und welche 
Chancen und Herausforderungen ergeben sich durch LLMs für verschiedene 
Lehr-Lern-Settings? 

In einer aktuellen Studie zeigen Raman et al. (2024), dass ChatGPT über ein 
hohes Maß an Wissen bezüglich der Sustainable Development Goals (SDGs) 
der Vereinten Nationen verfügt. Dies positioniert ChatGPT als eine potenziell 
wertvolle Ressource für die Vermittlung der Nachhaltigkeitsziele in schuli‐
schen und akademischen Kontexten (Khakurel et al., 2018). Die Autor* innen 
betonen, dass KI-Anwendungen wie ChatGPT aufgrund ihrer umfassenden 
Datenbasis und ihres Zugangs zu aktuellen Informationen in der Lage sind, 
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relevante und kontextualisierte Inhalte bereitzustellen, die zur Bildung im Be‐
reich der SDGs beitragen können. 

ChatGPT kann sowohl Lehrkräfte als auch Lernende unterstützen, indem 
es beispielsweise aktuelle und umfassende Informationen zu den SDGs be‐
reitstellt, die leicht in den Unterricht integriert werden können. 

Aufgrund seiner hohen SDG-Literacy verfügt ChatGPT über fundierte 
Kenntnisse zu den Zielen, Vorgaben und Indikatoren der SDGs. Da die SDGs 
thematisch breit gefächert sind und zahlreiche Fachbereiche betreffen, kön‐
nen LLMs auch interdisziplinär in den Unterricht eingebunden werden. 

Für die Entwicklung der Nachhaltigkeitskompetenzen und das Erreichen 
der Lernziele für die einzelnen SDGs bedarf es einer handlungsorientierten, 
transformativen Didaktik, die sich insbesondere durch Aspekte wie selbstge‐
steuertes Lernen, Partizipation und Kooperation, Problemorientierung, In‐
ter- und Transdisziplinarität und die Verknüpfung von formalem und infor‐
mellem Lernen auszeichnet (UNESCO, 2017; Rieckmann, 2018, S. 8). Nach 
Rieckmann (2018) ermöglichen nur solche pädagogischen Ansätze den Er‐
werb derjenigen Schlüsselkompetenzen, die für die Förderung einer nachhal‐
tigen Entwicklung erforderlich sind. LLMs können in diesem Kontext, wenn 
sie als unterrichtliches Hilfsmittel eingesetzt werden, einen derartigen Erwerb 
von BNE-Schlüsselkompetenzen fördern. 

ChatGPT kann den Lernenden die grundlegenden Konzepte und Ziele der 
SDGs vermitteln und somit das Bewusstsein und Verständnis für nachhaltige 
Entwicklung stärken. Durch individuelle Interaktionen mit der KI erhalten 
Schülerinnen und Schüler zudem vertiefende Informationen zu spezifischen 
Themen, was das selbstständige und personalisierte Lernen sowie das Ver‐
ständnis komplexer Nachhaltigkeitsthemen fördert. Auch kritisches Denken 
und integrierte Problemlösung können unterstützt werden. Lösungsorien‐
tierter Unterricht bietet gerade im Kontext von BNE einen innovativen di‐
daktisch-methodischen Zugang (vgl. Hoffmann, 2018). Generative Pre-trai‐
ned Transformer wie ChatGPT können z. B. in Form von Diskussionen, Si‐
mulationen oder Rollenspielen den Schülerinnen und Schüler helfen, globale 
Herausforderungen zu identifizieren, unterschiedliche Perspektiven zu den 
SDGs zu erkunden und nachhaltige Lösungsansätze zu entwickeln und den 
Unterricht dadurch bereichern. 

Die Ergebnisse der Studie von Raman et al. (2024) zeigen, dass ChatGPT 
zwar, wie bereits zuvor erwähnt, eine hohe SDG-Literacy besitzt, aber in der 
SDG-Intelligence wie kritischem Denken und systemischem Handeln, be‐
grenzt ist. Während sich SDG-Literacy auf das Wissen und Verständnis der 
SDGs bezieht, beschreibt SDG-Intelligence die Fähigkeit, dieses Wissen kri‐
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tisch zu reflektieren und systematisch anzuwenden, um nachhaltige Lösun‐
gen zu entwickeln. 

Nicht nur aus diesem Grund ist die fachliche Begleitung durch Lehrkräfte 
unabdingbar, um die Bildungsqualität und das Verständnis für die Nachhal‐
tigkeitsziele umfassend zu fördern. Für eine effektive Implementierung von 
Sprachmodellen in den Unterricht ist es essenziell, dass die Lehrenden über 
das notwendige Handlungswissen verfügen, was insbesondere die Stärken 
und Schwächen der gängigen LLMs sowie die Fähigkeit, diese in Lehrpläne 
einzubinden betrifft. Darüber hinaus sollten Schülerinnen und Schüler auf‐
geklärt werden, wie sie Informationen von ChatGPT und Co. kritisch hinter‐
fragen und verantwortungsbewusst nutzen können, um ein reflektiertes und 
ethisches Lernverhalten sicherzustellen. 

An dieser Stelle zeigt sich der erhebliche Forschungsbedarf zu Sprachmo‐
dellen – sowohl in Bezug auf die unterrichtliche Praxis, als auch hinsichtlich 
der verschiedenen Phasen der Lehramtsausbildung. Derzeit sind LLMs noch 
nicht ausreichend auf ihre didaktische Qualifizierung untersucht worden. 
Auch liegen kaum Daten über Nutzungsart und -häufigkeit sowie zu effizi‐
entem Prompting vor. 

Durch die Individualisierung von Sprachmodellen können diese zudem 
grundsätzlich an die Nutzenden angepasst und für einen Einsatz im Unter‐
richt optimiert werden. Hier sind neben fachspezifischen Wissensbasen auch 
Anpassungen bezüglich des Sprachniveaus und der Antwortlängen zu nen‐
nen. Die aktuellen multimodalen Sprachmodelle sind zudem nicht mehr nur 
auf eine schriftliche Informationsausgabe limitiert, sondern neben Audioaus‐
gaben ist inzwischen auch das Erstellen von Tabellen, Graphen und anderen 
audiovisuellen Formaten möglich. 

BNE aus Perspektive Kritischer Bildungstheorie (Georg 
Winterseel)

BNE soll die Individuen und dadurch sukzessive die Menschheit „zu einem 
zukunftsfähigen Denken und Handeln“ (BMBF, o. D.) befähigen und so die 
Umsetzungsprobleme von Nachhaltigkeitsprozessen auflösen. Um eine Ver‐
änderung von Denk- und Handlungsmustern zu ermöglichen, scheint es un‐
mittelbar notwendig, sich mit den Macht- und Herrschaftsstrukturen ausein‐
anderzusetzen, die diese prägen und begrenzen. Im Sinne der von Theodor W. 
Adorno und Max Horkheimer beschriebenen Dialektik der Aufklärung, wird 
davon ausgegangen, dass Aufklärung und die Verbreitung von Rationalität – 
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die der Willkürherrschaft von Kirche und Adel entgegnet wurden –, entge‐
gen ihrem emanzipatorischen Anspruch, selbst Macht- und Herrschaftsver‐
hältnisse begründen (Horkheimer und Adorno, 1947). Die gesellschaftlichen 
Formen von Rationalität sind daher in ihrer Dialektik als Teil des Problemzu‐
sammenhangs und Potenzial zur Überwindung kritisch zu reflektieren. Das 
gilt auch für Bildungsarbeit, da diese die krisenhaften gesellschaftlichen Ver‐
hältnisse, die soziale und ökologische Krisen bedingen, mit hervorbringt und 
zugleich das Potenzial beinhaltet, zu einer Überwindung dieser Verhältnisse 
beizutragen (vgl. Heydorn, 1979). Entsprechend beinhaltet auch BNE ein 
Potenzial zur Überschreitung der gegebenen Verhältnisse beizutragen, denn 
„Pädagogik unterliegt nicht einfach der Dialektik der Aufklärung, sondern 
konstituiert sich als Mittel gegen diese Dialektik innerhalb derselben“ (Euler, 
1995, S. 207). Dies setzt jedoch ein kritisches Bewusstsein voraus, welches im 
Fokus einer BNE stehen sollte. 

Dazu ist eine kritische Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen 
Verhältnissen (Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung als Inhalt von 
BNE) und dem Bildungssystem selbst (kritische Selbstreflexion der Repro‐
duktion nicht-nachhaltiger Entwicklung im Kontext einer BNE) erforderlich. 
Erst eine historisch-kritische Rekonstruktion der Genese einer Sache (hier 
der BNE), führt zu einem sachangemessenen kritischen Verständnis, welches 
adäquates Denken und Handeln eröffnet (vgl. Euler, 2022, S. 73). 

Einen bedeutenden Beitrag dazu leistete Yvonne Kehren (2016) durch 
eine Untersuchung der Ursachen nicht-nachhaltiger Strukturen im vorherr‐
schenden Umsetzungskonzept von BNE aus der Perspektive der kritischen 
Bildungstheorie. Sie identifizierte drei wesentliche Tendenzen, die dem Ziel 
einer nachhaltigen Entwicklung immanent widersprechen: Eine Überhöhung 
und Entgrenzung bei gleichzeitiger qualitativer Entwertung, eine Fokussie‐
rung auf formalisierte Kompetenzen bei fehlender Sachorientierung sowie 
eine Ausblendung struktureller Widersprüche, die zu einer Individualisie‐
rung und Entpolitisierung globaler politischer Problemlagen führt (vgl. Keh‐
ren, 2016, S. 171; zur weiteren Auseinandersetzung s. Winterseel in diesem 
Band). 

Für Kehrens Analyse wurde die politisch-programmatische Ebene be‐
trachtet. Ferner sind neben der Studie Kehrens verschiedene Ansätze ent‐
standen, BNE für die konkrete Bildungsarbeit zu konzeptualisieren. Es ist 
anzunehmen, dass in Praxishandreichungen der aktuelle BNE-Diskurs zu be‐
obachten ist, welcher sich aus politischer Rahmung, wissenschaftlicher For‐
schung und Erkenntnissen aus praktischer Bildungsarbeit speist. Eine syste‐
matische Auseinandersetzung mit diesen Dokumenten verspricht daher wei‐
tere gewichtige Einblicke in die Widersprüche und Bedingungen von BNE, 
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wurde jedoch bisher nicht vorgenommen. Aufbauend auf einer kritisch-refle‐
xiven Auseinandersetzung mit den dabei sichtbar werdenden Ursachen von 
nicht-nachhaltiger Entwicklung innerhalb des BNE-Konzeptes sowie durch 
Betrachtungen von Widersprüchen der Nachhaltigkeitsbestrebungen im All‐
gemeinen (vgl. z. B. Blühdorn, 2024, S. 234) kann eine progressive Weiter‐
entwicklung einer BNE begründet werden. Weiterentwicklung ist dabei nur 
als Neufassung (Heydorn, 1980) von Bildung zu denken, da sie ansonsten 
Gefahr läuft, die herausgearbeitete Kritik und die bestehenden immanenten 
Probleme begrifflich zu verdecken und Vereinbarkeit zu suggerieren (vgl. 
Hamborg, 2023, S. 157). 

Die AG der BNE-Nachwuchsforschenden

Die Ausführungen verdeutlichen: BNE ist ein sehr weites Feld und auf Inter‐
disziplinarität angewiesen. Es wird deutlich, dass sich unterrichtspraktische 
Beiträge kritisch-theoretisch mit ihrem zugrundeliegenden Bildungsansatz 
auseinandersetzen müssen, was einer kritischen Reflexion bedarf, wie sie kri‐
tische Bildungstheorie im Allgemeinen eröffnet oder die Frage danach, ob die 
Art und Weise, wie im Sprachunterricht über Krisen gesprochen wird, Teil 
der Krise ist, im Speziellen. Dementsprechend wurde auch in einem klassi‐
schen BNE-Fach, wie der Geographie, großes Potenzial zur Weiterentwick‐
lung sichtbar, welches es auszugestalten gilt. Zudem zeigt sich u. a. anhand 
des Mathematikunterrichts die Bedeutung von reflektierten Praxisimpulsen 
und dass der digitale Einfluss, z. B. in Form von KI, viele Möglichkeiten bietet, 
jedoch die Einbindung in einen kritisch-reflektierten Rahmen erfordert. 

Die AG der BNE-Nachwuchsforschenden bietet einen niederschwelligen 
Ort des offenen Austausches über Entwicklung im BNE-Bereich und die ei‐
gene Forschung, womit sich in konzentrierter Form das Anliegen des gesam‐
ten Hochschulnetzwerkes spiegelt. Es wird ein interdisziplinärer Dialog ge‐
lebt, indem wir uns als Mitglieder der noch jungen AG immer wieder auf ver‐
schiedene wissenschaftliche Forschungsansätze einlassen und diese kritisch 
hinterfragen und konstruktiv weiterdenken. Dies betrachten wir als einen 
wichtigen Beitrag zur Überwindung und Bearbeitung der exemplarisch aus‐
geführten Hürden und Desiderate. 

Doch die Arbeit der AG beschränkt sich nicht auf die Bereicherung der 
eigenen Forschungsperspektive. Darüber hinaus arbeiten wir daran, Struktu‐
ren zur Förderung von BNE-Nachwuchsforschenden aufzubauen. Langfristig 
werden wir unsere vielfältige Perspektive einsetzen, um Positionspapiere zu 
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erstellen, die den BNE-Diskurs kritisch hinterfragen und Vorschläge zu einer 
progressiven Weiterentwicklung anbieten. 

Alle BNE-Nachwuchsforschenden – von Studierenden, die an ihren Ab‐
schlussarbeiten schreiben, bis zu Post-Docs, die dabei sind in der Wissen‐
schaft Fuß zu fassen – sind herzlich eingeladen, sich an der Arbeit und dem 
Austausch zu beteiligen. 
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A Twin Challenge 
Bildung für nachhaltige Entwicklung und 
generative KI in der Lehrkräftebildung 

Frank Wistuba, Philip Helf, Vanessa Henke, Simone Opel 

1. Einführung

Als Twin Transition wird die Gleichzeitigkeit von digitaler und nachhaltiger 
Transformation bezeichnet. Begreift man diese nicht nur als unternehmeri‐
sche Strategie zur Entwicklung neuer Geschäftsmodelle (Accenture, 2021), 
sondern auch und vor allem als eine gesamtgesellschaftliche Gestaltungsauf‐
gabe, bleiben (Hoch-)Schulen von diesen Transformationen nicht unberührt. 
In ihrer Rolle als Bildungsinstitutionen haben sie den Auftrag, Schülerinnen 
und Schüler bzw. Studierende auf eine sich verändernde Lebens- und Arbeits‐
welt vorzubereiten und ihnen Möglichkeiten zur gesellschaftlichen Mitge‐
staltung zu eröffnen. Deshalb bedarf es nach Ansicht des Wissenschaftlichen 
Beirats der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen (WBGU) einer 
„Zukunftsbildung“. Diese reicht über Technik- und Digitalkompetenz von In‐
dividuen hinaus, indem es „ebenso um die individuelle und gesellschaftliche 
Kompetenz [geht], neue Technologien als Hilfsmittel in der Gestaltung von 
Strukturbrüchen und Übergängen für wünschenswerte Zukünfte einzusetzen 
und negative wie unintendierte Folgen frühzeitig einzuhegen“ (WBGU, 2019, 
S. 248 f.). Dabei nimmt der WBGU in seinem Gutachten auch Bezug auf die 
Entwicklungen um Künstliche Intelligenz (KI) als ein soziotechnisches Sys‐
tem, das nicht nur in gesellschaftliche Anwendungen eingebettet, sondern 
auch mit Vorstellungen über die gegenwärtige und zukünftige Welt verbun‐
den ist (WBGU, 2019, S. 76). Eine solche „Zukunftsbildung“ soll sich als eine 
Verschränkung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) und Digital‐
bildung darstellen (ebd., S. 245). Auch die Nationale Plattform Bildung für 
nachhaltige Entwicklung formuliert, dass es erforderlich ist, Kompetenzen 
für eine digitalisierte Welt und Kompetenzen für die nachhaltige Gestaltung 
der Biosphäre, Gesellschaft und Wirtschaft zu verzahnen (Nationale Platt‐
form BNE, 2020, S. 2). Jüngst hat die Ständige Konferenz der Kultusminister 
der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) in einer Neufassung 
ihrer Empfehlung zur „Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule“ 
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herausgestellt, dass zu einem kritischen Umgang mit digitalen Prozessen auch 
die kritische Nutzung von KI zählt (KMK, 2024a, S. 11). 

Doch unabhängig von solchen Empfehlungen und Positionspapieren sind 
in den bisherigen Kompetenzrahmen zu BNE die „Prinzipien und Logiken 
einer Kultur der Digitalität“ noch nicht berücksichtigt (Maurer et al., 2024, 
S. 14), was den Umgang mit generativer KI einschließt. Eine solche integra‐
tive Sichtweise ist aber entscheidend, wenn Digitalisierung im Zeichen einer 
nachhaltigen Entwicklung gelingen soll. Die Relationierung von BNE und 
digitaler Bildung ist daher hochaktuell und es bedarf für den Umgang mit 
ihnen in Bildungseinrichtungen noch einer deutlichen Konkretisierung, vor 
allem bezogen auf die damit verbundenen Kompetenzen. Angesichts dessen 
erweist sich die angestrebte Zwillingstransformation als Twin Challenge für 
den Bildungsbereich. 

Bei den nachfolgenden Ausführungen handelt es sich um thematische Er‐
kundungen, inhaltliche Annäherungen und konzeptionelle Sondierungen aus 
bildungswissenschaftlicher und informatischer Perspektive, wie BNE und ge‐
nerative KI in der Lehrkräftebildung (vornehmlich erste und zweite Phase) 
gegenstands- und kompetenzorientiert aufeinander bezogen werden können. 
Rahmengebend wird zunächst auf den Zusammenhang von Nachhaltigkeit 
und Digitalisierung eingegangen mit dem Fokus auf die Frage, wie nachhaltig 
Digitalisierung ist. Im Anschluss daran wird nach einer begrifflichen Klärung 
von KI die Funktionsweise von generativer KI erläutert. Im Vordergrund 
steht dabei nicht die Frage, welche Potenziale generative KI für die Umset‐
zung von BNE und entsprechende Lernprozesse in der Schule bietet (siehe 
zur Digitalisierung von BNE: Weselek et al., 2022). Stattdessen liegt dem Bei‐
trag vor allem die Problemstellung zugrunde, ob BNE zu einer reflektierten 
und verantwortungsvollen Nutzung von generativer KI beitragen kann, die 
sich ihrer globalen sozial-ökologischen-ökonomischen Dimensionen bewusst 
ist. Nicht zuletzt geht es somit um das Aufdecken von Verflechtungs- und 
Verblendungszusammenhängen in einer „Kultur der Digitalität“, unter deren 
Bedingungen das Analoge ebenso wenig zum Verschwinden gebracht werden 
kann wie die mit der Digitalisierung verbundene Materialität (Stalder, 2021, 
S. 18). Damit sind die folgenden Gedanken grundsätzlich anschlussfähig an 
Überlegungen zu einer Medienbildung für nachhaltige Entwicklung (Kan‐
nengießer et al., 2023). 

Die in diesem Beitrag vorgestellten Überlegungen sind das Ergebnis einer 
ersten Strukturierung des Themenfelds in der AG „BNE und Digitalität“, die 
sich während des nordrhein-westfälischen BNE-Netzwerks in der Lehrkräf‐
tebildung im Dezember 2023 konstituierte. Ihr gehören aktuell Personen aus 
Universitäten und Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) an. 
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Das erklärte Ziel dieser Arbeitsgruppe ist es, lehramtsbezogene Perspektiven 
von BNE und generativer KI zu erarbeiten und darauf aufbauend kompetenz‐
orientierte Materialien für Lehramtsstudierende sowie angehende Lehrkräfte 
aller Fächer zu entwickeln. 

2. Auch eine Cloud hat ein Kabel: Was hat Digitalisierung 
mit Nachhaltigkeit zu tun?

Digitalisierung und Nachhaltigkeit gelten als Megatrends des 21. Jahrhun‐
derts. Mit beiden wird ein gesamtgesellschaftlicher Wandel verbunden, der 
die bislang gewohnten Lebens-, Arbeits- und Produktionsweisen tiefgreifend 
verändert. Doch während die Digitalisierung stetig voranschreitet, nehmen 
sich die Erfolge einer nachhaltigen Entwicklung eher bescheiden aus (Global 
Policy Forum, 2023). So verwundert es nicht, dass die Hoffnung auch auf der 
Digitalisierung und ihren Möglichkeiten für eine nachhaltige Entwicklung in 
der Gesellschaft ruht. Digitalisierung erscheint als „Enabler“, um die 17 SDGs 
zu erfüllen (Winkler et al., 2023, S. 823). Die damit verbundenen Hoffnungen 
sind also groß und reichen von ressourcenschonenden, ökologisch nachhal‐
tigeren Produktions- und Konsumweisen bis hin zu einer nachhaltigeren Ge‐
staltung des Gemeinwesens und Staates, um insbesondere die demokratische 
Mitbestimmung zu stärken (Santarius, 2022, S. 255). Aber wie nachhaltig ist 
die Digitalisierung selbst? 

Während der Pandemie hat die Digitalisierung in Deutschland einen un‐
geahnten Schub erhalten: An die Stelle von Präsenz traten Onlinelehre bzw. 
-unterricht in Schule und Hochschule, das Homeoffice wurde für sehr viele 
zum alltäglichen Arbeitsplatz und auch soziale Aktivitäten wurden teils in di‐
gitale Räume verlegt. So erlebte beispielsweise das Videostreaming von Serien 
und Filmen einen regelrechten Boom (Luo 2020). Noch vor dieser Konjunk‐
tur keimte bereits eine Debatte um die ökologische Dimension vom Internet 
im Allgemeinen und von Videostreaming im Besonderen. Befeuert wurde die 
Debatte zusätzlich im Jahr 2019 durch die Falschmeldung, eine halbe Stunde 
Streaming emittiert so viel CO 2 wie über sechs Kilometer Autofahrt mit einem 
durchschnittlichen Verbrenner (Kamiya, 2020). Diese (viel zu hohe) Zahl ent‐
stand durch einen Berechnungsfehler und wurde fälschlicherweise in einem 
Interview genannt (The Shift Project, 2020, S. 8). Dadurch gewann das Thema 
zunehmend an Bedeutung in den Medien: Immer häufiger sind Vergleiche 
von Internet und Flugverkehr, von einer Stunde Streaming mit den Emis‐
sionen einer Autofahrt oder Schätzungen zum Energiebedarf des gesamten 
Internets in Zeitungen zu lesen (bitkom, 2020). Der Blick ist vor allem auf die 
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digitale Infrastruktur zu richten, die für die Nutzung von Informations- und 
Kommunikationstechnologien wesentlich ist. So fällt der Hauptenergiebedarf 
bei Daten- oder Rechenzentren an, der in Deutschland im Jahr 2022 bei ins‐
gesamt 18 Milliarden Kilowattstunden gelegen hat (bitkom, 2023). Positiv: 
Für den Umstand, dass „auch eine Cloud ein Kabel“ hat und somit zumindest 
unter dem Aspekt von CO 2 -Emissionen das Internet nur bedingt nachhaltig 
ist, wird sensibilisiert. Negativ: Wie groß der ökologische Fußabdruck von 
Teilen des Internets genau ist, bleibt fraglich, denn verschiedene Studien lie‐
gen teils weit auseinander (Aslan et al., 2017, S. 5; Carbon Trust, 2021, S. 14). 
Die Gründe hierfür liegen u. a. in der Verfügbarkeit von aktuellen, vergleich‐
baren und zugänglichen Daten insbesondere über Rechenzentren sowie in der 
Komplexität der Berechnung und der Wahl passender Modelle (z. B. Carbon 
Trust, 2021, S. 15 oder bitkom, 2020, S. 5). 

Eingedenk aller Unwägbarkeiten in der Berechnung des Energiever‐
brauchs sollte die Frage nach den CO 2 -Emissionen nicht darüber hinwegtäu‐
schen, dass der Fußabdruck der Digitalisierung wesentlich größer ist, indem 
er sich nicht nur in der Nutzung des Internets manifestiert und vor allem 
nicht nur auf die ökologische Dimension beschränkt. Entlang des Lebenszy‐
klus von Endgeräten und benötigter Infrastruktur erstrecken sich die ökolo‐
gischen Auswirkungen in unterschiedlichen Graden auch auf die Extraktion 
von Rohstoffen, den Wasserverbrauch und die -qualität, die lokale Luftqua‐
lität sowie die Biodiversität. Hierbei verzeichnet laut Studien die Produkti‐
onsphase den größten negativen Einfluss auf die Umwelt (United Nations, 
2024, S. 17). Die Lebensbedingungen und -grundlagen für die Menschen blei‐
ben davon nicht unberührt, wenn der Bergbau u. a. zu einem Wettbewerb 
um Wasser mit Landwirtschaft und privatem Verbrauch führt (United Na‐
tions, 2024, S. 20). Zugleich markiert die Lokalisierung solcher Konflikte be‐
stehende soziale Ungleichheitsverhältnisse in der Welt, insofern sich „die An‐
liegen des technologisch gut ausgestatteten Globalen Nordens und des Globa‐
len Südens mit mangelnder Infrastruktur[,] aber gleichzeitig mit problemati‐
schen Arbeitsbedingungen[,] etwa bei der Technologieherstellung, stark un‐
terscheiden“ (Grünberger, 2021, S. 218 f.). Diese Ungleichheit setzt sich fort, 
wenn es um die Entsorgung elektrischer bzw. elektronischer Geräte geht. 
In 2019 gelangten nur ca. 17 % des E-Schrotts in offizielle Bewirtschaftungs- 
oder Recyclingsysteme; der Rest wurde illegal entsorgt oder von „informellen“ 
Arbeiter* innen vor allem im globalen Süden recycelt (WHO, 2021, S. 4 ff.). 
Die unsachgemäß durchgeführten Prozeduren zur (Wieder-)Gewinnung der 
Metalle führen zu erheblichen Gesundheits- und Umweltbelastungen (Löf‐
felbein & Hermanns, 2020, S. 85). Doch damit ist die soziale Dimension der 
Digitalisierung keineswegs erschöpft, sondern sie erscheint ebenfalls in Form 
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der Datafizierung. Neben den digitalen Spuren, die bei Transaktionen im 
Internet hinterlassen werden, geben Nutzende mittlerweile aktiv Daten zu 
unterschiedlichen Themen und vornehmlich auf sozialen Medien oder Platt‐
formdiensten in weitem Umfang preis (Prietl & Houben, 2018, S. 9). Aller‐
dings waren und sind Daten niemals neutral. Ihre Sammlung, Speicherung 
und Auswertung unterliegen bestimmten Interessen und Kalkülen, die durch‐
aus nicht immer im Einklang mit einer gemeinwohlorientierten Nutzung ste‐
hen müssen. Dies betrifft insbesondere große Big Tech-Konzerne wie Google 
oder Meta, „deren Verantwortlichkeit gegenüber der Bevölkerung und ihren 
Nutzenden höchst unklar ist“ (Prietl & Houben, 2018, S. 10). 

Als Schlaglichter stehen die vorangehenden Ausführungen exemplarisch 
für das facetten- und spannungsreiche Verhältnis von Nachhaltigkeit und Di‐
gitalisierung. Deutlich sollte geworden sein, dass digitale Technologien und 
damit verbundene Prozesse bzw. Praktiken nicht per se nachhaltig sind und 
dass sie in sozioökonomische Herrschafts- und Ungleichheitsstrukturen ein‐
gebettet sind, die erhebliche Umweltbelastungen mit sich führen. Doch dies 
bleibt zumeist verborgen hinter dem Schleier des vermeintlich Immateriel‐
len und Neutralen. Für eine Bildung in der digitalen Welt heißt dies, dass 
die vielschichtigen Zusammenhänge von Digitalisierungsphänomenen und 
Nachhaltigkeitsdimensionen sowie damit einhergehende Vorstellungen, Er‐
wartungen und Handlungen zu reflektieren sind, um einen kompetenten und 
nachhaltigkeitsbewussten Umgang mit digitalen Technologien zu ermögli‐
chen. 

3. „Bitte erstelle mir . . . “: Was macht KI und generative KI 
überhaupt aus?

Sieht man KI als eine neue qualitative Stufe der Digitalisierung, überra‐
schen die unterschiedlichen Annahmen über Potenziale und mögliche ne‐
gative Effekte für eine nachhaltigere Gestaltung unserer Lebens-, Arbeits- 
und Wirtschaftsweisen wenig. KI kann den Weg mit bereiten, 134 Unterziele 
der Agenda 2030 zu erreichen (Vinuesa et al., 2020, S. 2), kann aber auch 
zu wachsender Ungleichheit, Manipulation oder Polarisierung führen, wenn 
ethische Richtlinien oder politisch-gesetzliche Rahmenbedingungen fehlen 
(ebd., S. 6). 

Um dieses Geflecht an technischen, ökonomischen, sozialen und ökolo‐
gischen Zusammenhängen zu verstehen, braucht es ein allgemeines fakten‐
basiertes Verständnis über die Funktionsweise von KI (Jaschke et al., 2023). 
Dazu gehört eine Einordnung der verschiedenen Begriffe und Technologien. 
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Nur so können Fehlvorstellungen vermieden, einer Mystifizierung solcher 
Systeme begegnet und konstruktive Diskurse gefördert werden. 

Eine für das Verständnis wichtige Unterscheidung ist die zwischen schwa‐
cher und starker KI. Letztere stellt eine generelle Intelligenz dar, die einem 
Menschen in allen Facetten ebenbürtig oder sogar überlegen, aber aktuell 
noch bei weitem nicht realisierbar ist. Alles, worüber im Moment diskutiert 
wird, gehört in den Bereich schwacher KI-Systeme. 

Eine schwache KI kennzeichnet ein System, das zur Automatisierung einer 
bestimmten Aufgabe optimiert wurde und ohne Modifikationen keine ande‐
ren Aufgaben erfüllen kann. Ein KI-gestütztes Empfehlungssystem eines On‐
line-Shops kann beispielsweise nicht einfach als Chatbot verwendet werden, 
selbst der Einsatz auf einer anderen Verkaufs-Plattform benötigt Anpassun‐
gen und neues Training. Technologisch verwenden diese Systeme Verfahren 
des Maschinellen Lernens (auch Machine Learning; ML). ML ist ein stark 
vertretenes Teilgebiet der KI, das wegen der hierfür notwendigen Rechen‐
leistung erst in den letzten Jahren in der Breite eingesetzt wird. ML-basierte, 
datengetriebene Systeme „lernen“ aus Erfahrung sowie anhand von Beispie‐
len und benötigen hierfür sehr große Datenmengen (Big Data). Die Zusam‐
menhänge aus Eingangs- und Ausgangsdaten, Trainingsvorgängen und der 
Einfluss menschlicher Vorverarbeitung sind gut verstanden. Allerdings sind 
die genauen Wege der so trainierten Systeme, meist Künstliche Neuronale 
Netze (KNN), wie sie zu ihren Ergebnissen kommen, nicht sehr transparent. 
Deshalb sind Dreh- und Angelpunkt für das Verständnis die dem Training 
zugrunde liegenden Daten und deren Verarbeitung. 

Schwache KI verwendet ML, im Kern KNN, die in Ansätzen die Kommu‐
nikation der Nervenzellen (Neuronen) durch elektrische Impulse im mensch‐
lichen Gehirn nachbilden. Ein Neuron, natürlich oder künstlich, gibt das 
empfangene Signal weiter, wenn es aktiviert wurde, d. h. es von mehreren 
weiteren Neuronen Signale empfangen hat, die gemeinsam über einem Ak‐
tivierungs-Schwellenwert liegen. Ein einfaches KNN hat mehrere Eingangs‐
neuronen, die mit einer oder mehreren weiteren Schicht(en) von Neuronen 
verbunden sind (vgl. Abbildung 1). Die letzte Schicht ist die sogenannte Aus‐
gabeschicht, die das Ergebnis der Berechnung des KNN an das Gesamtsystem 
weitergibt. 

Wie lernt nun ein KNN, ob auf einem Bild z. B. ein schwarzer Kreis ab‐
gebildet ist? Dafür wird im einfachsten Fall ein KNN mit so vielen Eingangs‐
neuronen verwendet, wie das Bild Pixel hat. Als Ausgang dient ein Neuron 
für „Kreis“ und ein weiteres für „kein Kreis“. Die zum Training verwendeten 
Bilder werden gelabelt, ob sie einen Kreis zeigen oder nicht. Die einzelnen 
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Abbildung 1: Schematische Darstellung eines einfachen KNN mit Eingangsneu‐
ronen, 4 verborgenen Neuronen und 2 Ausgangsneuronen. Links das untrainierte 
KNN, die Ergebnisse sind rein zufällig. Rechts ein trainiertes KNN, das Kreise zu‐
verlässig erkennt (Eigene Darstellung) 

Pixel der Bilder dienen als Eingangswerte für die Neuronen, z. B. 0 für weiß, 
1 für schwarz. 

Die Eingangsneuronen schicken ihre Signale mit einem anfangs über‐
all gleichen Gewichtsfaktor an alle mit ihnen verbundenen Neuronen wei‐
ter. Überschreiten die addierten Eingangswerte einen bestimmten Schwell‐
wert, gibt das verbundene Neuron seinerseits das Signal, multipliziert mit 
einem Gewichtsfaktor weiter, bis am Ausgabeneuron das Ergebnis interpre‐
tiert wird, beispielsweise „zu 90 % ein Kreis“. Ist das Ergebnis richtig, werden 
die Gewichtsfaktoren der Wege, die zu diesem Ergebnis führten, erhöht (vgl. 
Abbildung rechts: stärkere Linie), die restlichen verkleinert. Durch diese Ad‐
aption der Gewichte „lernt“ das KNN während vieler Trainingsläufe, welche 
Eigenschaften einen Kreis kennzeichnen, und wird ihn in Zukunft auch in 
unbekannten Bildern erkennen. Die Erkennung ist jedoch mit Unsicherheiten 
behaftet, die durch eine hohe Anzahl unterschiedlicher Trainingsbilder ver‐
ringert werden kann. Trainiert man z. B. nur mit Kreisen gleicher Größe, wird 
das KNN auch nur diese erkennen. Um dies und andere Fehlanpassungen 
zu vermeiden, werden KI-Systeme durch technische Methoden „explainable“ 
gemacht, sodass der Mensch die wichtigen Merkmale für die Entscheidung 
des Systems erkennen kann. 

Soll das KNN jetzt Quadrate erkennen, muss es neu trainiert werden. Soll 
es sogar mehrere Formen unterscheiden, muss das Netz angepasst werden: 
Um beispielsweise drei Formen zu differenzieren, werden mindestens drei 
Ausgangsneuronen benötigt. Das heißt, eine Änderung der Aufgabenstellung 
zieht immer ein erneutes Training und häufig auch eine Änderung des ge‐
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samten KI-Systems nach sich. Aktuelle KI-Systeme sind also nie universell, 
sondern immer an die jeweilige Aufgabenstellung angepasst. 

Während das beschriebene Beispiel eines einfachen KNN der Klassifika‐
tion von Daten dient, gehören Systeme wie ChatGPT in den Bereich der gene‐
rativen KI-Systeme (GenAI). Das heißt, die Systeme erzeugen selbst Inhalte, 
seien es Texte oder auch Bilder und Videos. Systeme, die Text „verstehen“ 
und erzeugen können, werden als Large Language Models (LLM) bezeich‐
net. Aufgrund der Größe der Systeme und Tiefe der Schichten werden die 
zugrundeliegenden KNN durch weitere Verarbeitungsschritte ergänzt. Aktu‐
elle LLM sind sog. Transformermodelle (z. B. ChatGPT = Chatbot auf Basis 
eines Generative Pre-trained Transformer Model; Phi, 2020), die „echtere“ 
Texte oder Übersetzungen liefern können als ihre Vorgänger. Das Training 
geschieht durch eine immense Anzahl von Texten – dazu werden einerseits 
frei verfügbare Texte aus dem Internet verwendet, andererseits Texte wie wis‐
senschaftliche Artikel von den Verlagen gekauft. Das Modell „lernt“, welche 
Wörter mit hoher Wahrscheinlichkeit auf ein Wort oder einen Satzteil folgen, 
abhängig von der Stellung im Satz und den umgebenden Wörtern. Dieser 
Trainingsprozess ist aufgrund der vielen Verarbeitungsschritte und der sehr 
hohen Datenmenge sehr rechen- und ressourcenintensiv und kann derzeit 
in vertretbarer Effizienz nur unter Einsatz von Grafikkarten durchgeführt 
werden. Das so trainierte (pre-trained) Netz kann jedoch danach für viele 
verschiedene Zwecke eingesetzt werden. Das LLM liefert nach der Analyse 
der Prompts, die zur Abfrage genutzt werden, regelhafte Sätze, die ausge‐
hend von im Prompt identifizierten Schlüsselbegriffen aufgebaut werden. So 
lässt sich auch erklären, warum GenAI-Systeme gerne „halluzinieren“ (Klein, 
2023), also wie Open.AI es selbst bezeichnet, „fehlerhafte Antworten“ geben: 
Sie erzeugen zufalls- und wahrscheinlichkeitsgesteuert neue Inhalte, die je‐
doch nicht auf existierendem Wissen basieren, sondern auf Grundlage von 
statistischen Verfahren errechnet wurden. Übernehmen die Nutzenden die 
erzeugten Texte im Anschluss ungeprüft, können schwerwiegende Fehlinfor‐
mationen verbreitet oder in den Basisdaten enthaltene Bias verstärkt werden. 
Ohne weitere Überprüfung kann die kritiklose Übernahme von KI-Vorschlä‐
gen somit zur aktiven Diskriminierung führen (bspw. Wilke, 2018). Ob Wis‐
senschaftler* innen und Entwickler* innen dieses Problem vollständig in den 
Griff bekommen werden, ist fraglich. Allerdings wird weiterhin an immer 
besseren LLM gearbeitet und die existierenden immer wieder mit neuen Tex‐
ten weiter trainiert. Zentral bleibt der „Human-in-the-Loop“ (Bisen, 2020), 
der Ergebnisse hinterfragt und prüft. Dies gilt insbesondere für Lehrende und 
Lernende in (hoch-)schulischen Bildungskontexten. 
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4. Eine integrierende Sicht auf die Dinge: die Verschränkung 
von BNE- und KI- Kompetenzen in der Lehrkräftebildung

Birkelbach et al. (2020) haben schon relativ früh „vierzig [. . . ] KI-Anwendun‐
gen im Hochschulbereich“ auf „Potentiale und [. . . ] Risiken“ für die „einzel‐
nen Subziele von SDG 4“ untersucht (Birkelbach et al., 2020, S. 22 ff.). Die 
schon damals erkannten Möglichkeiten, wie z. B. „Individualisierung [und 
Effizienz in] der Lehre“ sowie die herausgearbeiteten Risiken wie „Daten‐
schutz“, „Homogenisierung des Wissens“ oder ein „KI-Gap“, also ein durch 
KI noch verstärkter Leistungsunterschied zwischen Lernenden (ebd.), haben 
sich mutmaßlich auch durch die Etablierung von generativen KI-Systemen 
noch verstärkt. Doch trotz dieser frühen Ansätze, BNE und KI aufeinander 
zu beziehen, werden entsprechende Kompetenzen bislang eher getrennt von‐
einander besprochen (z. B. Digitalisierung: Eickelmann & Drossel, 2020; BNE: 
Rieckmann & Barth, 2022). 

Vor diesem Hintergrund soll der Versuch unternommen werden, beste‐
hende BNE- und KI-Kompetenzrahmen für die Lehrkräftebildung aufeinan‐
der zu beziehen. Dies geschieht mit der Einschränkung, dass das daraus resul‐
tierende Framework nur eine vorläufige Antwort auf die Frage sein kann, wie 
bei (angehenden) Lehrkräften eine integrierende Perspektive auf BNE und 
generative KI gefördert werden kann. Bei dem Framework handelt es sich um 
eine doppelte Relationierung, die einerseits die Anforderungen innerhalb der 
Kompetenzrahmen und andererseits die zwischen den Kompetenzrahmen 
betrifft, sodass der vorliegende Versuch nicht im Sinne eines „didaktischen 
Nacheinanders“ (Schreiber, 2016, S. 90) zu verstehen ist. 

Ausgangspunkt für dieses Vorhaben ist zum einen das DPACK-Modell 
(Honegger, 2021) in seiner erweiterten Form um den AI-PACK, das die Lehr‐
kräftebildung auch über die Informatik hinaus adressiert. Neben einer allge‐
meinen AI-Kompetenz (AI-K) umfasst der AI-PACK auch die Bereiche „pä‐
dagogische Kompetenz“ (AI-PK), „fachinhaltliche Kompetenz“ (AI-CK) und 
„pädagogische Inhaltskompetenz“ (AI-PCK), um die zusätzlichen Anforde‐
rungen an Lehrkräfte für die fachbezogene Gestaltung von Lehr-/Lernsettings 
in den Blick zu nehmen (Lorenz & Romeike, 2023). Grundlegend für alle 
vier Kompetenzbereiche ist, dass der Umgang mit KI-Systemen aus einer 
technologischen, gesellschaftlich-kulturellen und einer anwendungsbezoge‐
nen Perspektive zu betrachten ist, wie sie erstmals in der Dagstuhl-Erklärung 
formuliert werden (Gesellschaft für Informatik, 2016). Neben dem AI-PACK 
wird der „Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung“ 
in das Framework einbezogen (Schreiber & Siege, 2016). Dieser unterstützt 
unter dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung die strukturelle Veranke‐
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rung von BNE als Querschnittsaufgabe in allen Bereichen der schulischen 
Bildung und ist somit für die Lehrkräftebildung einschlägig. Der Orientie‐
rungsrahmen unterscheidet zwischen den drei Kompetenzbereichen „Erken‐
nen“, „Bewerten“ und „Handeln“. Er bietet vor allem „orientierende Aussagen 
zu den Kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler erwerben sollen, den The‐
men und fachlichen Inhalten, die für den Erwerb dieser Kompetenzen wichtig 
oder geeignet sind und den Leistungen, die erreicht werden sollen“ (Schreiber, 
2016, S. 84; Hervorhebung im Text). Für die Kompetenzentwicklung ist der 
fächerverbindende bzw. -fächerübergreifende Unterricht entscheidend, um 
die komplexen Herausforderungen multiperspektivisch im Kontext nachhal‐
tiger Entwicklung zu bewältigen (Schreiber, 2016, S. 91). Im Unterschied zum 
AI-PACK werden aber die im Orientierungsrahmen vorgestellten Kompeten‐
zen aus Sicht der Schülerinnen und Schüler formuliert, sodass sie im Rah‐
men dieses Beitrags für (angehende) Lehrkräfte in abgeleiteter Form gelten. 
Sowohl dem AI-PACK als auch dem Orientierungsrahmen liegt ein Kompe‐
tenzverständnis im Weinert’schen Sinne zugrunde, das Wissen, Fähigkeiten, 
Motivation und Einstellungen umfasst, die notwendig sind, um gegenwärtige 
und zukünftige Probleme in verschiedenen Kontexten, einschließlich priva‐
ten, beruflichen und gesellschaftlichen, zu lösen. Mit dem Fokus auf genera‐
tive KI werden nachfolgend der AI-PACK mit den drei grundlegenden Per‐
spektiven und die Kompetenzbereiche des Orientierungsrahmens aufeinan‐
der bezogen, um mögliche Verbindungslinien aufzuzeigen. 

Im Rahmen der technologischen Perspektive und der damit verbundenen 
Frage „Wie funktioniert das?“ geht es darum, dass (angehende) Lehrkräfte 
Grundlagen- und Hintergrundwissen zur Funktionsweise von generativer KI 
erlangen. Im Unterschied zu Systemen, die auf klassischen Problemlösealgo‐
rithmen für die Aufgabenerfüllung basieren, sollen (angehende) Lehrkräfte 
verstehen, auf welchen Mechanismen generative KI beruht, wie sie trainiert 
wird und wie Resultate entstehen (Lorenz & Romeike, 2023, S. 12 f.). 

Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive untersucht mit der Frage „Wie 
wirkt das?“ die Wechselwirkungen zwischen den Erscheinungsformen ge‐
nerativer KI und den Individuen bzw. der Gesellschaft. Bei der pädago‐
gisch-inhaltlichen Auseinandersetzung wird gefordert, Auswirkungen, Chan‐
cen und Herausforderungen solcher KI-Anwendungen auf Lerngruppen, 
Lehr-/Lernprozesse sowie Fachinhalte analysieren und bewerten zu können. 
Hierbei spielen insbesondere Fragen des Datenschutzes und Urheberrechts, 
aber auch der Fairness von KI-Anwendungen eine Rolle, um Verzerrungen, 
Diskriminierungen oder Stigmatisierungen von Individuen oder Gruppen zu 
vermeiden (Lorenz & Romeike, 2023, S. 12 ff.). 
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Zuletzt wird mit der Frage „Wie nutze ich das?“ die anwendungsorientierte 
Perspektive aufgegriffen. Im Fokus steht hier eine zielgerichtete Auswahl von 
generativen KI-Anwendungen, indem (angehende) Lehrkräfte Möglichkeiten 
und Funktionen vorhandener Systeme kennen und im Unterschied zu her‐
kömmlichen Medien bewerten können, um lernwirksamen Unterricht zu pla‐
nen oder Unterrichtsmaterialien mit Hilfe generativer KI zu erstellen (Lorenz 
& Romeike, 2023, S. 12 ff.). 

In einem nächsten Schritt werden die Ausführungen zum AI-PACK an‐
hand der drei zugrunde gelegten Perspektiven exemplarisch auf die im Orien‐
tierungsrahmen genannten Kompetenzbereiche „Erkennen“, „Bewerten“ und 
„Handeln“ samt Teilkompetenzen bezogen. Dabei werden Ausführungen aus 
dem zweiten und dritten Kapitel berücksichtigt. 

Mit dem Kompetenzbereich „Erkennen“ wird die Notwendigkeit von 
fachübergreifendem Orientierungswissen betont, das neben technischen 
Kenntnissen und Fertigkeiten auch den effektiven Einsatz von bestimmten 
Medien und Kommunikationswerkzeugen umfasst (Schreiber, 2016, S. 90). 
In fachlich-(inhaltlich-)pädagogischer Hinsicht (AI-CK; AI-PCK; AI-PK) 
geht die zielgerichtete Auswahl von generativen KI-Anwendungen für die 
Gestaltung des Unterrichts („Wie nutze ich das?“) damit einher, z. B. In‐
formationen zu Entwicklung und Funktionsweise solcher Anwendungen 
unter Berücksichtigung des Nachhaltigkeitsleitbilds zu beschaffen und zu 
analysieren („Wie funktioniert das?“). Zudem sind die gesellschaftlich-kultu‐
rellen Auswirkungen von generativer KI im globalen Maßstab zu erkennen 
und auf unterschiedlichen Handlungsebenen zu unterscheiden, wenn es 
beispielsweise um Fragen individueller oder gesellschaftlicher Erwartungen 
an eine nachhaltige Lebensgestaltung mit Hilfe generativer KI geht oder um 
politisch-zivilgesellschaftliche Herausforderungen ihrer Nutzung („Wie wirkt 
das?“). 

Für den Kompetenzbereich „Bewerten“ bilden „Normen, Werte, politi‐
sche Vereinbarungen und Leitbilder“ den Ausgangspunkt für eine kritische 
Auseinandersetzung mit Inhalten und Medien. Hierbei sind sowohl grundle‐
gende Diskurse als auch konkrete Maßnahmen zu beurteilen, die nachhaltige 
Entwicklung befördern sollen (Schreiber, 2016, S. 91 f.). Als Konsequenz für 
die fachlich-(inhaltlich-)pädagogische Arbeit (AI-CK; AI-PCK; AI-PK) be‐
deutet dies, u. a. kritisch zu reflektieren, dass die Entwicklung generativer KI 
auch von dem Einsatz sog. Clickworker* innen vor allem im Globalen Süden 
abhängt, die „toxischen“ Content sichten und aussortieren (Leisegang, 2023) 
(„Wie funktioniert das?“). Der ökonomische Nutzen solcher KI-Anwendun‐
gen ist somit auf seine soziale und ökologische Verträglichkeit hin zu proble‐
matisieren, sodass auch Stellung zu Fragen genommen werden kann, inwie‐
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weit z. B. der Einsatz generativer KI soziale Ungleichheiten verstärkt oder wie 
KI-Anwendungen hinsichtlich ihrer ökologischen Bilanz zu bewerten sind 
(„Wie wirkt das?“). Bei der Erstellung von Unterrichtsmaterialien mit Hilfe 
generativer KI ist zu überlegen, wie die Ergebnisse der wertorientierten Aus‐
einandersetzung mit KI-Anwendungen einfließen können („Wie nutze ich 
das?“). 

Mit dem Kompetenzbereich „Handeln“ soll nicht nur die Fähigkeit, son‐
dern auch die „Handlungsbereitschaft“ gefördert werden, im Sinne nachhal‐
tiger Entwicklung „eigene und gemeinsame Projekte zu gestalten, Ziele zu 
setzen, Ressourcen sparsam und wirkungsvoll einzusetzen, aus Fehlern zu 
lernen und Korrekturen vornehmen zu können“ (Schreiber, 2016, S. 92 f.). Für 
die fachlich-(inhaltlich-)pädagogische Arbeit (AI-CK; AI-PCK; AI-PK) heißt 
dies vor allem, sich auf der Basis von Fakten über die technischen, aber auch 
sozialen, ökologischen und ökonomischen Dimensionen („Wie funktioniert 
das?“) der Mitverantwortung bei der Verwendung generativer KI bewusst zu 
sein und sich solidarisch zu zeigen mit Menschen, die von Menschenrechts‐
verletzungen im Zuge der Entwicklung oder Nutzung betroffen sind („Wie 
nutze ich das?“). Das betrifft z. B. auch die Fragen, inwiefern Individuen oder 
Gruppen in ihrer Mitgestaltung oder Selbstbestimmung durch generative KI 
eingeschränkt werden und wie für ihre Rechte gesellschaftlich sowie politisch 
eingetreten werden kann („Wie wirkt das?“). 

Es sollte deutlich geworden sein, dass der AI-PACK mit seinen aus der 
Dagstuhl-Erklärung übernommenen Perspektiven den (angehenden) Lehr‐
kräften eine differenzierte didaktische Verwendung generativer KI im Unter‐
richt erlaubt. In seiner Verschränkung mit dem Orientierungsrahmen wird 
diese Nutzung in den Kontext von BNE gestellt und wertorientiert reflektiert, 
um ein kompetentes Unterrichten mit, durch und über diese Technologie zu 
ermöglichen. Künftig wird die Aufgabe sein, das hier vorgestellte integrierte 
Framework in (hoch-)schulischen Lehr-/Lernsettings auf die Plausibilität sei‐
ner Grundannahmen hin zu prüfen und es fachspezifisch sowie fächerüber‐
greifend bzw. -verbindend zu erproben, auszugestalten und weiterzuentwi‐
ckeln. 

5. Zusammenfassung

Wenn die Potenziale digitaler Technologien wie KI für Mensch und Gesell‐
schaft unter Beachtung der planetaren Grenzen sinnvoll und verantwortungs‐
bewusst ausgeschöpft werden sollen, gilt es, diese Technologien entlang ihres 
Lebenszyklus im Sinne der eingangs genannten Zukunftsbildung für nachhal‐
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tige Entwicklung zu betrachten. Für den (hoch-)schulischen Bildungskontext 
bedeutet dies konkret, die weithin verbreitete anwendungsorientierte Per‐
spektive um ein grundsätzliches Verständnis der Funktionsweisen sowie der 
Verflechtungen und Wechselwirkungen von Digitalisierung und Nachhaltig‐
keit zu ergänzen. Dies erscheint umso wichtiger, als dass der sozial-ökolo‐
gisch-ökonomische Impact der Digitalisierung nachweislich negative Folgen 
zeitigt, die nicht immer gewusst, öfter aber ignoriert oder verkannt werden. 

Im Anschluss an bestehende Kompetenzrahmen wurde in diesem Bei‐
trag ein integrierendes Framework für die Lehrkräftebildung vorgestellt, in 
dem informatische KI-bezogene Bildung und BNE-Kompetenzen aufeinan‐
der bezogen werden, um generative KI in allen Fächern aus einem umfassen‐
deren pädagogisch-inhaltlichen Blickwinkel zu betrachten. Hierbei schließt 
das Framework die in Handlungsempfehlungen geäußerten datenschutz- und 
urheberrechtlichen sowie ethischen Gesichtspunkte mit ein, die Lehrkräfte 
im kritisch-reflexiven Umgang mit KI-Anwendungen berücksichtigen sollten 
(KMK, 2024b, S. 8). Der Beitrag knüpft somit an aktuelle Diskussionen zur 
Lehrkräfteprofessionalisierung an und eröffnet mit dem Framework einen 
weiterzuentwickelnden Ansatzpunkt für die notwendige Gestaltung der Twin 
Transition im Umgang mit generativer KI in (hoch-)schulischen Bildungs‐
prozessen. 
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Johann Görkes 

1. Einleitung

In einer Kooperation zwischen dem „Hochschulnetzwerk BNE in der Lehr‐
kräftebildung“ 1 an der Bergischen Universität Wuppertal und der Nachhal‐
tigkeitsinitiative der Universitäten in NRW „Humboldt n “ 2 sowie dem Pro‐
jekt „bne:digital.nrw“ 3 an der FernUniversität in Hagen (beide gefördert vom 
Ministerium für Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen, 
MKW) wurde die quantitative Online-Befragung „Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE): Einschätzungen zur Verankerung an den Universitäten 
in NRW“ 4 konzipiert und im Sommersemester 2024 durchgeführt. Ziel der 
Erhebung war es, einen tieferen Einblick in die nachhaltigkeitsbezogene Bil‐
dungspraxis der NRW-Universitäten zu bekommen und ein differenziertes 
Bild von den hochschulischen Entwicklungen in diesem Bereich zu erhalten. 
Dabei haben die drei Kooperationspartner mit der Umfrage unterschiedli‐
che Schwerpunkte im Erkenntnisinteresse verbunden: Vorrangiges Ziel des 
Hochschulnetzwerks BNE war die Erhebung des Status quo der BNE-Umset‐
zung in der Lehrkräftebildung an Universitäten sowie die Erschließung der 
Frage, wie die Umsetzung durch Lehrende bewertet wird. Für Humboldt n 

war die Weiterentwicklung der Nachhaltigkeitsinitiative mit einem stärkeren 
Fokus auf nachhaltigkeitsorientierte Lehre handlungsleitend (z. B. in Form 
eines landesweiten Monitorings von Angeboten, die perspektivisch über die 
existierende Humboldt n -Nachhaltigkeitskarte abgebildet werden könnten). 
Das Projekt „bne:digital.nrw“ verfolgte vor allem das Ziel, einen Sachstand 

1 https://www.geographie.uni-wuppertal.de/de/bne-hochschulnetzwerk/
2 https://humboldt-n.nrw 
3 https://www.bne.nrw/nrw/gemeinsam/akteurinnen-akteure/details/bnedigitalnrw/
4 Der Fragebogen wurde vor der Durchführung in der AG der Prorektor* innen vorgestellt. 

Einige Fragen aus der finalen Version sind daher auch Ergebnis der Rückmeldungen der 
einzelnen Universitäten. 

https://www.geographie.uni-wuppertal.de/de/bne-hochschulnetzwerk/
https://humboldt-n.nrw
https://www.bne.nrw/nrw/gemeinsam/akteurinnen-akteure/details/bnedigitalnrw/
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zum Verständnis von BNE sowie zu deren Umsetzung in der Bildungspraxis 
zu erhalten, um bedarfsgerecht Angebote für Lehrende konzipieren und an‐
bieten zu können. Eine wichtige Motivation für die Kooperation war somit 
die Nutzung von Synergiepotenzialen und die Erhöhung einer gemeinsamen 
Reichweite der drei landesgeförderten Initiativen. 

2. Hintergründe

Nach wie vor ist BNE und die Fachlichkeit zum Thema „nachhaltige Entwick‐
lung“ (NE) in der Lehre der Lehrkräftebildung und ebenso der anderen Stu‐
diengänge an Universitäten in Nordrhein-Westfalen kein verpflichtender In‐
halt. Zwar gibt es bedeutende Empfehlungen wie die der Kultusministerkon‐
ferenz (KMK, 2024), „BNE in allen drei Phasen der Lehrkräftebildung stär‐
ker zu berücksichtigen“ (S. 15), und in Nordrhein-Westfalen wird die Bedeu‐
tung der Universitäten in der aktuellen BNE-Landesstrategie explizit betont 
(Ministerium für Umwelt, Naturschutz und Verkehr des Landes Nordrhein-
Westfalen, MUNV, 2024, S. 25 f.). Doch aus vorliegenden Untersuchungen 
lässt sich ableiten, dass weitere Schritte für eine umfassendere und fundiertere 
Umsetzung dieser Zusammenhänge in der universitären Lehre noch erfolgen 
müssen. Im Jahr 2018 hatte das BNE-Hochschulnetzwerk bereits eine Um‐
frage zu BNE in der Lehrkräftebildung in Nordrhein-Westfalen durchgeführt 
(Birke et al., 2020). Es zeigte sich zusammenfassend, dass das Interesse und 
die Kenntnisse zu BNE eher gering sind und dass BNE lediglich von inter‐
essierten Lehrenden aus „BNE-affinen“ Fächern als wichtig bewertet wird. 
Zudem wurde erfasst, dass BNE vor allem implizit bei der Behandlung von 
Nachhaltigkeitsthemen gelehrt wird, eine explizite Berücksichtigung des Bil‐
dungskonzepts und eine entsprechende Förderung von BNE-Kompetenzen 
eher selten vorkommt. Zahlreiche Erkenntnisse zur Umsetzung von BNE im 
Bildungssystem liegen insbesondere aus mit Dokumentenanalysen und Ex‐
perteninterviews erhobenen bundesweiten Untersuchungen vor (Institut Fu‐
tur: beispielsweise Holst et al., 2024; Holst & Singer-Brodowski, 2022; Grund 
& Brock, 2022). Hieraus kann abgeleitet werden, dass BNE nicht strukturell in 
deutschen Universitäten und deren Curricula integriert ist, sondern eher von 
einzelnen Fächern und Lehrenden in sehr unterschiedlichen Studienmodulen 
angeboten wird. 

Weiter oben (s. Einleitung) wurden bereits die Forschungs- bzw. Erkennt‐
nisinteressen der verschiedenen Partner* innen, die die Untersuchung koope‐
rativ durchgeführt haben, genannt. Übergeordnetes Ziel der mit diesem Bei‐
trag vorzustellenden Untersuchung war es, im Jahr 2024 eine umfassendere 
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Erhebung zur BNE-Umsetzung in der Lehre an den 16 Universitäten Nord‐
rhein-Westfalens durchzuführen. Konkret angestrebt wurden mit der Um‐
frage die Beantwortung und Analyse folgender Fragestellungen: 

– Welches BNE-Verständnis liegt bei Lehrenden der Universitäten vor? 
– Inwiefern wird BNE in der Bildungspraxis der Universitäten Nordrhein-

Westfalens implizit wie explizit umgesetzt? 
– Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Einschätzungen der Leh‐

renden für die zukünftige Entwicklung und Unterstützung von BNE in der 
Lehre an NRW-Universitäten ableiten? 

3. Methodisches Vorgehen

Die Umfrage des BNE-Netzwerks aus dem Jahr 2018 bildete methodisch die 
Grundlage für die aktuelle Untersuchung. Hierbei resultiert deren Erweite‐
rung um die nicht-lehramtsbezogenen (nlb) Fächer und um eine konkretere 
didaktische Betrachtung von BNE in der Lehre aus der kollegialen Zusam‐
menarbeit der drei Partner* innen. Das Referat für Hochschulstatistik des 
MKW unterstützte die Umfrageerstellung mit einer Auflistung aller aktuel‐
len Studiengänge der Universitäten der Landesrektorenkonferenz in NRW, 
in denen zum Wintersemester 2023/24 Einschreibungen möglich waren. Zu‐
sätzlich lieferte das Ministerium eine Personalstatistik aus dem Berichtsjahr 
2023 für hauptamtlich Lehrende (Professorinnen und Professoren, Wissen‐
schaftliche Mitarbeitende, Lehrkräfte für besondere Aufgaben, Akademische 
Rätinnen und Räte), die es ermöglichte, den Rücklauf der Befragung zumin‐
dest grob einzusortieren. 

Vor Umfragebeginn wurde der Fragebogen in der AG der Prorektor* innen 
vorgestellt. Einige Fragen aus der finalen Version sind daher das Ergebnis der 
Rückmeldungen aus einzelnen Universitäten, wie z. B. der Wunsch, dass auch 
die Kenntnis hochschulweiter Aktivitäten zu BNE miterfasst wird. Damit eine 
möglichst große Anzahl an hauptamtlich Lehrenden erreicht werden konnte, 
half die Landesrektorenkonferenz der Universitäten in NRW (LRK) bei der 
Verbreitung der Umfrage mit jeweils individuellen Verteilern in den jewei‐
ligen Hochschulen. Dank der Unterstützung der LRK konnte ein wesentlich 
größerer Rücklauf erzielt werden als zur Ersterhebung des Hochschulnetz‐
werks BNE in den lehramtsbezogenen (lb) Fächern. 

Im Folgenden werden der Aufbau des Fragebogens, die Organisation der 
Durchführung sowie die Auswertung der Ergebnisse erläutert. 
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3.1 Aufbau des Fragebogens und Durchführung der Umfrage

Die mit dem Programm „LimeSurvey“ durchgeführte quantitative Online-
Befragung wurde in acht thematische Gruppen gegliedert, wobei diese un‐
terschiedliche Gewichtung hatten, 5 und setzte sich aus geschlossenen und of‐
fenen Fragen zusammen. Zu Beginn der Umfrage wurden die Teilnehmenden 
mit einem Willkommenstext über die Hintergründe und Ziele der Befragung 
aufgeklärt und Informationen zum Datenschutz gegeben. Durch Setzen des 
Häkchens im Kontrollkästchen und den Beginn der Umfrage wurde dieser 
Datenschutzerklärung zugestimmt. In Teil 1 der Umfrage (Einstieg) wurde 
zunächst das BNE-Verständnis abgefragt. Hierzu wurden 9 Optionen 6 zur 
Frage „Was verbinden Sie mit BNE?“ vorgegeben, von denen die Teilnehmen‐
den maximal 3 auswählen konnten. Außerdem gab es die Option „Sonstiges“ 
und „keine Vorstellung“. Nachdem die dem Fragebogen zugrundeliegende 
Definition (Teil 2) vorgestellt worden war, folgten im dritten Teil (Berufliche 
Tätigkeit) dann Hintergründe zu Dauer der Lehrtätigkeit oder dem Fachbe‐
reich, wobei hier mittels einer verpflichtenden Filterfrage zwischen Lehren‐
den, die in der Lehrkräftebildung tätig sind, und denjenigen, die nicht in der 
Lehrkräftebildung tätig sind, differenziert wurde. Dies hat den Hintergrund, 
dass die Ergebnisse im Anschluss für die lb und nlb Studiengänge differen‐
ziert werden. Weitere typische demographische Angaben wie Alter oder Ge‐
schlecht wurden nicht abgefragt, da diese vom Konsortium als weniger rele‐
vant für die Befragung angesehen wurden. 

Im vierten Teil (BNE in ihrem Fach) ging es zunächst um die Einschätzung 
zu BNE innerhalb des eigenen Faches. Hier sollten die Teilnehmenden den 
Stellenwert von BNE bewerten, ob Handlungsbedarf besteht, und im Falle 
einer Zustimmung angeben, in welcher Form ein solcher Bedarf besteht. Im 
Anschluss ging es um die Berücksichtigung von „BNE in Ihrer Lehre“; die 
Lehrenden hatten neben den Möglichkeiten der Zustimmung oder Vernei‐
nung auch die Option, „Ich bin nicht sicher, ob ich BNE in meiner Lehre 
berücksichtige“. Je nach Beantwortung wurde der folgende Teil gefiltert; die 
Teilnehmenden, die BNE (vielleicht) in der Lehre berücksichtigten, sollten 
nachfolgend Angaben zur inhaltlichen und didaktisch-methodischen Aus‐
richtung ihrer Lehre im Kontext von BNE machen. Hierzu konnten in ver‐
schiedenen Matrix-Fragen Aussagen zur eigenen Lehre auf einer 4-stufigen 

5 So fand sich in der zweiten Gruppe lediglich die dem Fragebogen zugrundeliegende Defini‐
tion von BNE. 

6 U. a. „didaktische Überlegungen zu einer Hochschulbildung für nachhaltige Entwick‐
lung“, „gesamtinstitutioneller Wandel“, „Nachhaltigkeitskompetenzen / Transformative li‐
teracy“, „Umwelt-/Klimabildung“. 
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Likert-Skala von „Ja“, „Eher ja“, „Eher nein“ und „Nein“ bewertet werden. 7 

Es wurde u. a. nach der impliziten bzw. expliziten Auseinandersetzung mit 
BNE bzw. der Orientierung der Lehre an Kennzeichen einer BNE-orientier‐
ten Hochschullehre gefragt. Außerdem sollten die Teilnehmenden angeben, 
welche der 17 SDGs eine Rolle in ihren Veranstaltungen spielen. In Form ei‐
ner Freitextantwort konnte angegeben werden, mit welchen Themenschwer‐
punkten mit Nachhaltigkeitsbezug sich beschäftigt wird und ob es bereits 
Zusammenarbeit mit anderen Fächern gibt oder diese erwünscht sei. Bei der 
Angabe, BNE nicht in der Lehre zu berücksichtigen, wurde nach den Hin‐
derungsgründen hierfür gefragt. Mögliche Antworten waren z. B. „Die Fach‐
lehre steht für mich an erster Stelle“ oder „Es fehlen Fortbildungsangebote, 
damit ich weiß, wie ich BNE stärker berücksichtigen kann“. 

Neben der eigenen Lehrtätigkeit sollten die Teilnehmenden dann noch die 
Verankerung von „BNE an Ihrer Universität“ einschätzen. Inhaltlich ging es 
um die Frage, ob ein BNE-Zertifikat vergeben wird und eventuell selbst Ver‐
anstaltungen für dieses angeboten werden. Außerdem wurde nach hochschul‐
weiten Veranstaltungen (z. B. Ringvorlesungen) und Verankerungen (z. B. 
im Qualitätsmanagement) von BNE gefragt. Abschließend ging es in Teil 7 
(Nachhaltigkeit in der weiteren Arbeit) um die Arbeit außerhalb der eige‐
nen Lehre; gefragt wurde hier nach der Beteiligung an Forschungsaktivitä‐
ten und ob es einen weiteren Nachhaltigkeitsfokus außerhalb der Lehre gibt 
(z. B. in der Hochschul-Governance). Die Umfrage endete mit einer Freitext‐
frage (Abschluss) zu abschließenden Anmerkungen und der Endnachricht 
mit Dank an der Teilnahme der Befragung. 

Die Befragung wurde im April 2024 mit dem Umfrage-Link und einem Be‐
gleittext über die jeweiligen Rektorate der 16 Universitäten in NRW gestreut, 
mit dem Ziel, alle hauptamtlich Lehrenden zu befragen, was entsprechend 
im Willkommenstext der Umfrage formuliert wurde. Es handelt sich bei der 
vorliegenden Befragung somit um eine Vollerhebung. Die Grundgesamtheit 
ist nicht bekannt, da nicht von allen Universitäten genaue Informationen über 
die jeweilige Verteilergröße gegeben werden konnten. Jedoch kann der Rück‐
lauf zur Personalstatistik des MKW in Beziehung gesetzt werden, womit deut‐
lich wird, dass es sich um einen kleinen Teil der hauptamtlich Lehrenden han‐
delt (3,4 % ). 8 Die Umfrage war im Zeitraum vom 08. 04. 2024 bis 07. 07. 2024 

7 Aufgrund der Freiwilligkeit dieser Angaben gab es auch die Option „Keine Angabe“. 
8 Der Referenzwert der Personalstatistik bezieht sich allerdings auf das Jahr 2023. Zudem ist 

zu erwähnen, dass die Rücklaufquote durch unterschiedlich intensive Bekanntmachung und 
Verteilung der Umfrage beeinflusst wurde. 
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geöffnet; am 07. 05. 2024 wurde außerdem ein Erinnerungsschreiben an die 
LRK gesendet mit der Bitte um Weiterleitung an die Universitäten. 

3.2 Auswertung und Stichprobe

Die Auswertung der Daten erfolgte mithilfe der Software SPSS. Die geschlos‐
senen Fragen wurden quantitativ ausgewertet und deskriptive Statistiken zu‐
sammengestellt. Neben der Auswertung von allen berücksichtigten Fragebö‐
gen wurden diese zusätzlich nach Lehrkräftebildung und Nicht-Lehrkräfte‐
bildung getrennt ausgewertet. Außerdem wurden Zusammenhangsanalysen 
durchgeführt und so die Filterungen des Fragebogens bei den Berechnungen 
der Ergebnisse berücksichtigt, um z. B. einen Zusammenhang zwischen ei‐
nem fehlenden Wissen über die Einbindung von BNE in der eigenen Lehre 
und einem fehlenden BNE-Verständnis festzustellen. Die offenen Antworten 
wurden in der vorliegenden Schrift noch nicht berücksichtigt; diese sollen in 
einer weiteren Veröffentlichung vorgelegt werden. 

Mit Beendigung der Umfrage betrug die Stichprobengröße n=1632, von 
denen 645 unvollständige und somit 987 vollständige Antworten vorlagen. 
Bei der weiteren Verarbeitung der Daten wurden jedoch auch alle Antworten 
berücksichtigt, die mindestens Fragen bis zur Gruppe 5 beantwortet hatten, 
da es hier um Angaben zu BNE in der eigenen Lehre ging. Somit wurden 1.021 
Fragebögen für die weitere Auswertung berücksichtigt. Die Lehrerfahrung ist 
bei dem Großteil der Befragten hoch; über 80 % sind seit mindestens 3 Jahren 
in der Lehre tätig (siehe Abb. 1). 

444 Teilnehmende gaben an, in der Lehrkräftebildung tätig zu sein, 577 
Personen ordneten sich demnach nicht der Lehrkräftebildung zu. Von den 
Befragten aus der Lehrkräftebildung ist ein Großteil aus den Fachwissen‐
schaften (55,2 % ) und Fachdidaktiken (40,8 % ). 26,1 % sind aus den Bildungs‐
wissenschaften. Die am stärksten vertretenen Unterrichtsfächer sind Deutsch 
(10,6 % ), Mathematik (8,6 % ) und Englisch (5,0 % ). 7,9 % gaben außerdem die 
Option „Sonstiges“ an und nannten z. B. Sprachbildung (Deutsch als Zweit‐
sprache, DaZ) oder Sozial- bzw. Sonderpädagogik. 91,7 % der Lehrenden sind 
außerdem im Bachelor tätig, 77 % im Master. Von den nicht in der Lehr‐
kräftebildung Tätigen lehrt die Mehrheit im Bachelor (80,8 % ) oder Master 
(75,9 % ). Lediglich 16,3 % bieten Veranstaltungen in Studiengängen mit Ab‐
schluss „Staatsexamen“ an, ein kleiner Anteil verortet sich außerdem im „Ma‐
gister Theologiae“ (0,9 % ). Das am häufigsten genannte Fach der Lehrtätigkeit 
ist Medizin (9,9 % ), gefolgt von Psychologie und Wirtschaftswissenschaften 
(beide je 5,4 % ) sowie Maschinenbau (4,9 % ). 13 % gaben außerdem die Op‐
tion „Sonstiges“ an; mehrfach genannt wurden z. B. Studiengänge des Inge‐
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Abbildung 1: Dauer der Lehrtätigkeit (eigene Darstellung) 

nieurwesens, der Pflegewissenschaft, der Raumplanung oder der Zahnmedi‐
zin. Ein*e Teilnehmer*in gab außerdem „nachhaltige Entwicklung“ an. 

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Folgenden nach den drei Gruppen (alle Lehrenden, 
n=1.021; in der Lehrkräftebildung Tätige, n=444; nicht in der Lehrkräfte‐
bildung Tätige, n=577) getrennt dargestellt, um Gemeinsamkeiten und Un‐
terschiede herauszustellen. Im Unterkapitel 4.1 werden die Ergebnisse aller 
Lehrenden (n=1021) dargestellt. In den weiteren Unterkapiteln werden ledig‐
lich signifikante Unterschiede der Untergruppen erfasst. Die Grundgesamt‐
heit für die drei Unterkapitel ist damit jeweils unterschiedlich. Gleiches gilt 
für die Fragen innerhalb dieser Gruppensortierung, da z. T. mit Filterfragen 
gearbeitet wurde und somit die Anzahl der Antworten variierte. Die Prozent‐
angaben beziehen sich immer auf die der jeweiligen Frage zugrunde liegende 
Grundgesamtheit, welche in den Abbildungen jeweils als absoluter Wert (n) 
angegeben ist. 
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4.1 Ergebnisse aller Teilnehmenden

Bei der Frage nach dem persönlichen BNE-Verständnis sehen die meis‐
ten Teilnehmenden eine gesellschaftliche Verantwortung von Universitäten 
(32,4 % ) und didaktische Überlegungen zu einer Hochschulbildung für nach‐
haltige Entwicklung (28,7 % ). Rund ein Viertel der Befragten verbindet au‐
ßerdem Umwelt-/Klimabildung (25,9 % ) bzw. Nachhaltigkeitskompetenzen / 
Transformative literacy (24,7 % ) mit Bildung für nachhaltige Entwicklung. 
Von den 1.021 Befragten haben jedoch auch 30,9 % keine Vorstellung zu BNE. 
Bezüglich des Stellenwerts von BNE in ihrem eigenen Fach ist die Meinung 
der befragten Lehrenden gespalten. Während lediglich 8,6 % der Befragten 
überhaupt keine Notwendigkeit für Veränderungen bezüglich BNE in ihrem 
Fach sehen, geben 47,9 % an, der Stellenwert sei sehr hoch (12,1 % ) bzw. eher 
hoch (35,8 % ). Weitere 41,8 % sehen diesen als sehr niedrig bzw. eher niedrig 
an; 9,7 % gaben sogar an, dass BNE in ihrem Fach gar keinen Stellenwert hat. 
Entsprechend groß fällt auch die Einschätzung zum Handlungsbedarf bezüg‐
lich BNE aus. Den größten Handlungsbedarf sehen die Teilnehmenden in der 
didaktisch-methodischen Verankerung von BNE (64,9 % ) und in der Schaf‐
fung von Fort- und Weiterbildungsangeboten (59,9 % ). Auch eine Veranke‐
rung von BNE in Studienstrukturen ist für die Hälfte (50,6 % ) ein wichtiger 
Schritt (siehe Abb. 2). 

Bei der Frage, ob die Teilnehmenden BNE in ihrer Lehre berücksichtigen, 
zeigt sich, dass 36,5 % dies tun, während 24,9 % dem widersprechen. Auf‐
fallend ist, dass 38,6 % der Lehrenden sich nicht sicher sind, ob sie BNE in 
ihrer Lehre berücksichtigen. Von dieser Gruppe haben bei der Einstiegsfrage 
nach dem BNE-Verständnis jedoch lediglich 35 % angegeben, dass sie keine 
Vorstellung haben. Bei der Ausrichtung der Lehre zeigt sich, dass BNE eher 
implizit berücksichtigt wird. Dies wird z. B. daran deutlich, dass über 80 % 
der Befragten (eher) nicht Veranstaltungen anbieten, in denen BNE im Ti‐
tel oder der Beschreibung der Veranstaltung genannt wird. Demgegenüber 
geben knapp 75 % an, dass sie Themen und Inhalte berücksichtigen, ohne 
dass BNE explizit genannt wird (siehe Abb. 3). Bezüglich der Verteilung der 
Nachhaltigkeitsziele (SDGs) zeigt sich ein differentes Bild. Am häufigsten 
(zwischen 45 % und 60 % ) wurden hier „Hochwertige Bildung“ (SDG 4), „Ge‐
schlechtergerechtigkeit“ (SDG 5) und „Weniger Ungleichheiten“ (SDG 10) 
genannt und damit vor allem jene Ziele mit einem stärker sozialen Bezug 
(Mehrfachnennungen waren möglich). Eher selten (ca. 10 % ) wurden „Sau‐
beres Wasser und Sanitäreinrichtungen“ (SDG 6) oder „Leben unter Wasser“ 
(SDG 14) genannt. 



Einschätzungen zur Verankerung von BNE 113 

Abbildung 2: Handlungsbedarf im eigenen Fach (eigene Darstellung) 

Hinsichtlich der didaktisch-methodischen Ausrichtung ihrer Veranstal‐
tungen gibt ein Großteil der Befragten (85,8 % ) an, dies kompetenzorientiert 
zu tun, weitere 73,9 % richten ihre Lehre handlungsorientiert oder auf Inter- 
und Transdisziplinarität (73,2 % ) aus. Eine Ausrichtung auf transformatives 
Lernen geben hingegen nur 53,3 % an. Eine bereits bestehende Kooperation 
mit anderen Fächern liegt bei 21,5 % der Befragten vor, weitere 9,3 % wün‐
schen sich Kooperationen mit einem anderen Fach. 67,7 % geben dagegen 
an, mit keinem anderen Fach zu kooperieren. Bei den genutzten Formaten 
für eine Berücksichtigung von BNE werden „Forschendes Lernen“ (62,2 % ) 
sowie „Problembasiertes Lernen“ (60,9 % ) genannt; eher selten wird „Real-
World-Learning“ (20,5 % ) genutzt, Service Learning (5,0 % ) wird sehr selten 
genutzt. Von den 254 Teilnehmenden, die angeben, BNE nicht in ihrer Lehre 
zu berücksichtigen, steht für die Mehrheit die Fachlehre an erster Stelle. Na‐
hezu die gleiche Anzahl an Befragten weiß nicht, wie sie BNE berücksichtigen 
soll. Jeweils ein Drittel der Befragten nennen außerdem fehlende Zeit bzw. die 



114 Julian Dietze, Andreas Keil, Frank Wistuba, Anne Caplan, Johann Görkes 

Abbildung 3: Ausrichtung der Lehre (eigene Darstellung) 

fehlenden institutionellen Vorgaben als Grund, Fortbildungsangebote fehlen 
lediglich jeder vierten Person (siehe Abb. 4). 

Ob an ihrer Universität ein BNE-Zertifikat vergeben wird, wissen ledig‐
lich 5,9 % ; weitere 2 % geben an, dass ein solches in Planung ist. 6,8 % sind 
sich dagegen sicher, dass kein Zertifikat vergeben wird, der Großteil (81,5 % ) 
gibt jedoch an, dies nicht zu wissen. Von den 52 Personen, die angeben, 
dass ein BNE-Zertifikat an ihrer Universität vergeben wird, bietet die Hälfte 
(51,9 % ) selber Veranstaltungen an, die im Zusammenhang mit diesem ste‐
hen. Kenntnisse über die Verankerung von BNE an der eigenen Universität 
sind insgesamt wenig stark ausgeprägt; 39,3 % der Befragten wissen, dass es 
hochschulweite Veranstaltungen zu BNE (z. B. Ringvorlesungen, Nachhaltig‐
keitswochen) gibt. Über 70 % der Befragten haben keine Kenntnis über eine 
mögliche Berücksichtigung von BNE im Qualitätsmanagement der Universi‐
tät. Auch über mögliche Ansprechpersonen im Bereich BNE sind sich ähnlich 
viele Teilnehmenden unklar. 21,4 % der Befragten sind an Forschungsaktivi‐
täten in ihrem Fach beteiligt, 70 % dagegen nicht. 
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Abbildung 4: Hinderungsgründe BNE zu berücksichtigen (eigene Darstellung) 

4.2 Signifikante Unterschiede zwischen lehramts- und 
nicht-lehramtsbezogenen Studiengängen

Zu den meisten Fragen finden sich in den Ergebnissen kaum große Unter‐
schiede hinsichtlich der Antworten, wenn man zwischen den lehramtsbezo‐
genen (lb) und nichtlehramtsbezogenen (nlb) Studiengängen differenziert. 
Die wenigen signifikanten Unterschiede zur Betrachtung aller Teilnehmen‐
den sollen im Folgenden dargestellt werden. 

Während bei den lb Studiengängen nur knapp 20 % keine Vorstellung zu 
BNE haben, sind es bei den nlb Studiengängen knapp 40 % (siehe Abb. 5). 
Weitere signifikante Unterschiede finden sich bei den Antworten „fächer‐
übergreifende Querschnittsperspektive“, „gesamtinstitutioneller Wandel“ 
oder „Umwelt-/Klimabildung“. Den schulbezogenen Lernbereich sehen vor 
allem die Lehrenden in den lb Studiengängen, wobei auch dort nur 14,6 % dies 
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Abbildung 5: Vergleich ausgewählter Unterschiede zum BNE-Verständnis (eigene 
Darstellung) 

ihrem BNE-Verständnis zuordnen. Auffallend ist auch, dass bei sämtlichen 
Items die Mehrheit der Antworten aus den lb Studiengängen stammen, wobei 
dies auch im Zusammenhang mit der fehlenden Vorstellung steht. 

Die Berücksichtigung von BNE in der eigenen Lehre geschieht in den lb 
Studiengängen zu einem größeren Anteil. 43,5 % geben an, BNE in ihrer Lehre 
zu berücksichtigen, weitere 34,7 % sind sich darüber hinaus nicht sicher, ob 
sie BNE berücksichtigen. Lediglich 21,8 % geben an, BNE nicht zu berücksich‐
tigen. In den nlb Studiengängen liegt dieser Anteil bei 27,2 % , während 31,2 % 
BNE in der Lehre berücksichtigen. 41,6 % sind sich dagegen nicht sicher, ob 
eine Berücksichtigung stattfindet. Von dieser Gruppe gaben bei der Einstiegs‐
frage nur 41,7 % an, keine Vorstellung von BNE zu haben. Bei der didaktisch-
methodischen Ausrichtung ihrer Lehre fällt auf, dass in den lb Studiengängen 
82,1 % angeben, ihre Veranstaltungen (eher) lernendenzentriert auszurichten. 
Bei den nlb Studiengängen liegt dieser Wert lediglich bei 59,5 % . Die Ausrich‐
tung auf transformatives Lernen zeigt ebenfalls signifikante Unterschiede auf; 
46,2 % der nlb Studiengänge stimmen (eher) zu, dass sie ihre Veranstaltungen 
dahingehend ausrichten, bei den lb Studiengängen sind es 62 % . 

Bei den Hinderungsgründen für eine BNE-Berücksichtigung gibt es kaum 
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, die fehlende Zeit für eine Aus‐
einandersetzung mit BNE wird z. B. mit ca. 36 % nahezu gleich oft genannt. 
Ein besonders signifikanter Unterschied besteht jedoch im fehlenden Wissen 
zur Berücksichtigung von BNE. Während dies nur 37,1 % der Befragten im 
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Abbildung 6: Vergleich ausgewählter Hinderungsgründe für eine Berücksichtigung 
von BNE (eigene Darstellung) 

Bereich der lb Studiengänge als hindernd ansehen, beträgt dieser Wert bei den 
nlb Studiengängen über 20 Prozentpunkte mehr (57,3 % ). Lediglich 24,2 % 
derselben Gruppe sehen jedoch gleichzeitig fehlende Fortbildungsangebote 
als Hinderungsgrund an (siehe Abb. 6). 

5. Diskussion

Im Folgenden wird der Fragebogen und die Durchführung kritisch reflektiert 
(5.1), dann werden einige übergeordnete Ergebnisse der Erhebung mit Do‐
zierenden der Universitäten in NRW zu BNE analysiert und diskutiert (5.2). 

5.1 Limitation der Erhebung

Als Limitation der Erhebung muss zunächst die nur bedingte Steuerung der 
Umfrageverteilung genannt werden. Da diese mithilfe der LRK über die eige‐
nen Verteiler realisiert wurde, hatten die Partner* innen keinen Einfluss auf 
die tatsächliche Verteilung innerhalb der einzelnen Institutionen. Dies spie‐
gelt sich in einer ungleichmäßigen Rücklaufquote verschiedener Hochschu‐
len wider. Somit sind die Ergebnisse der Umfrage auch nicht als repräsentativ 
zu verstehen, geben aber dennoch einen vertieften Einblick über den aktu‐
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ellen Stand der Implementierung von BNE in der Hochschullehre. Es muss 
aber auch festgehalten werden, dass eine noch bessere Rücklaufquote nur sehr 
schwierig zu erreichen wäre, da die Streuung letztendlich nicht kontrollierbar 
in der Hand der Institutionen liegt. Eine mögliche Maßnahme wäre zu ver‐
suchen, diese Streuung innerhalb der Universitäten intensiver zu begleiten 
und dabei einer größeren Gruppe den eigenen Mehrwert (z. B. potentielle 
zukünftige Handlungsmaßnahmen) an der Erhebung aufzuzeigen. Bezüglich 
des Fragebogendesigns lässt sich nach Auswertung eine Ungenauigkeit bei 
der Gestaltung der Frage 1 zum individuellen BNE-Verständnis festmachen. 
Da hier die Antwortauswahl auf maximal drei Items festgelegt wurde, drei 
Teilnehmende aber mehr bzw. alle Items auswählen wollten, wichen diese auf 
das Feld „Sonstiges“ aus und trugen z. B. „Alle oben genannten“ ein. Dadurch 
fallen diese Antworten bei Ergebnissen zu den einzelnen Items heraus und 
fließen nicht in die Prozentangaben ein. 

Da es um eine Selbsteinschätzung der Befragten hinsichtlich ihrer Lehre 
ging, sind außerdem Verzerrungen bei den Ergebnissen nicht auszuschließen. 
Dies kann sowohl die Einschätzung, ob man in der Lehrkräftebildung tätig ist, 
als auch die Angaben zur Ausrichtung der eigenen Lehre betreffen. Insbeson‐
dere das Phänomen der sozialen Erwünschtheit (vgl. z. B. Steiner & Benesch, 
2018) ist hier besonders hervorzuheben, da die Teilnehmenden ihre Lehrver‐
anstaltungen eigenständig hinsichtlich der Berücksichtigung von BNE ein‐
ordnen sollten. Zusätzlich kann es zu einer falschen Einschätzung aufgrund 
eines anderen Verständnisses gewisser Fragen gekommen sein. Beispielhaft 
zeigt sich dies an der besonders hohen Nennung vom Item „Hochwertige 
Bildung (SDG 4)“ bei der Frage nach der Rolle der unterschiedlichen SDGs 
in der eigenen Lehre. Die hohe Nennung könnte an der Einschätzung liegen, 
dass man durch seine Lehrtätigkeit an der Universität automatisch zum SDG 
4 beiträgt. Während das der Umfrage zugrunde liegende BNE-Verständnis 
in Teil 2 erläutert wurde, wurden nähere Informationen zum Verständnis 
verschiedener Items nicht gegeben. Dies betrifft z. B. die Frage zur Ausrich‐
tung der eigenen Lehre; hier wurden Begriffe wie „kompetenzorientiert“ oder 
„transformatives Lernen“ nicht weiter definiert. Dies kann dazu geführt ha‐
ben, dass viele Lehrende zwar angegeben haben, ihre Veranstaltungen ent‐
sprechend auszurichten, dies aber nicht im Sinne von BNE, sondern unter 
Umständen allgemeiner bzw. aufgrund ihres eigenen Verständnisses einge‐
schätzt haben. Diese Tendenz ist bei nlb Studiengängen noch stärker ausge‐
prägt. 
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5.2 Diskussion der Ergebnisse

Die Tatsache, dass rund ein Drittel der Befragten kein Verständnis von BNE 
hat, verdeutlicht, dass das Konzept stärker kommuniziert werden muss. Bei 
der Differenzierung bezüglich der Studiengänge wird außerdem deutlich, 
dass dieser Anteil noch größer ist, wenn die Lehrenden nicht in lb Studien‐
gängen tätig sind. Hier scheint es einen entsprechend hohen Handlungsbe‐
darf zu geben, da BNE für die Teilnehmenden vor allem in der Lehrkräfte‐
bildung verortet zu sein scheint. Diese Erkenntnisse decken sich mit jenen 
aus der Studie von Birke et al. (2020). Bei denjenigen, die ihr BNE-Ver‐
ständnis angeben, werden primär Items wie „gesellschaftliche Verantwor‐
tung von Universitäten“ genannt, wohingegen fachliche Items, z. B. „Um‐
welt-/Klimabildung“ seltener genannt werden. Dies lässt auf ein Verständnis 
schließen, das über die bloße Behandlung von Inhalten einer nachhaltigen 
Entwicklung hinausgeht und auch einen gesamtinstitutionellen Wandel bein‐
haltet. 

Es fällt auf, dass ein bedeutender Anteil der Teilnehmenden unsicher ist, 
ob BNE in der eigenen Lehre berücksichtigt wird. Dies kann auf ein fehlendes 
oder nicht hinreichendes BNE-Verständnis zurückzuführen sein, jedoch spie‐
gelt sich dies nicht in der Beantwortung der Einstiegsfrage. Von der Gruppe, 
die sich nicht sicher ist, ob sie BNE in der eigenen Lehre berücksichtigt, ha‐
ben lediglich ca. ein Drittel angegeben, dass sie kein Verständnis von BNE 
haben. Daher können hier über die Unsicherheiten nur Spekulationen vor‐
genommen werden, z. B., dass es ein allgemeines Wissen von BNE gibt, aber 
über dessen Umsetzung Unsicherheit besteht. Die Vorgabe von Antwortop‐
tionen kann hier zu einer erleichterten Beantwortung dieser Frage geführt 
haben. Bei der Berücksichtigung von SDGs fällt auf, dass vor allem solche 
mit einem eher sozialen Bezug oft genannt wurden. Demnach thematisie‐
ren Lehrende vor allem SDG 5 (Geschlechtergerechtigkeit) und 10 (Weni‐
ger Ungleichheiten). Einzelne SDGs könnten auch durch die Teilnahmequote 
gewisser Studiengänge stärker ausgeprägt sein, z. B. SDG 3 (Gesundheit und 
Wohlergehen) durch den Studiengang Medizin. Insgesamt zeigt sich hier aber 
eine ausgewogene Verbreitung der SDGs in der Lehre, da auch Ziele im Kon‐
text der ökologischen sowie ökonomischen Dimension genannt wurden, z. B. 
SDG 13 (Maßnahmen zum Klimaschutz) mit 42,9 % oder SDG 12 (Nachhal‐
tiger Konsum und Produktion) mit 40 % . Lediglich 2,7 % der Teilnehmenden 
hat keine Kenntnis von den SDGs; dieser Anteil ist im Vergleich zum fehlen‐
den BNE-Verständnis sehr gering und somit kann festgestellt werden, dass die 
SDGs nahezu allen Lehrenden bekannt sind, was vermutlich auch an der visu‐
ellen Kommunikation liegt. Es fehlt jedoch das Wissen darüber, dass Bildung 



120 Julian Dietze, Andreas Keil, Frank Wistuba, Anne Caplan, Johann Görkes 

der Schlüssel für das Erreichen dieser Ziele ist. Daher könnte ein möglicher 
Ansatz sein, diesen visuellen Ansatz auszuweiten. 

Die Einschätzung der Form des Handlungsbedarfs im eigenen Fach zeigt 
auf, dass dieser sich nicht lediglich an ausgewählten Aspekten äußert, son‐
dern eine Vielzahl von notwendigen Maßnahmen genannt werden (siehe 
Abb. 2). Kein Item weist weniger als 40 % auf, woran sich die Breite der von 
den Lehrenden als notwendig eingeschätzten Maßnahmen zeigt. Daraus kann 
geschlussfolgert werden, dass die Lehrenden im Sinne der bildungs- und 
hochschulpolitisch geforderten stärkeren Implementierung von BNE (Natio‐
nale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung, 2017) in allen Berei‐
chen Handlungsbedarf sehen (Fortbildungen, Austauschformate, lehrbezo‐
gene Strukturen). 

Wie bei der Befragung aus dem Jahr 2018 von Birke et al. (2020) zeigt sich 
auch in der aktuellen Erhebung, dass BNE vor allem implizit in der Lehre 
berücksichtigt wird. Die Tatsache, dass über 80 % der Lehrenden, die BNE 
nicht explizit im Titel oder der Beschreibung der Veranstaltung nennen, und 
gleichzeitig 75 % BNE-Inhalte implizit thematisieren, kann für Studierende, 
die Veranstaltungen mit eindeutigem BNE-Bezug belegen möchten (z. B. in 
einem Wahlpflichtmodul), die Suche nach diesen erschweren. Hier wäre ein 
digitales Kennzeichnungssystem hilfreich, welches über den Themen- oder 
Inhaltsbezug hinausgeht und das Bildungskonzept in seiner didaktischen Di‐
mension ebenfalls (stärker) erfassen müsste. Für ein „Labeln“ der betreffen‐
den Veranstaltungen wären Qualitätskriterien notwendig, anhand derer eine 
Beurteilung der jeweiligen Umsetzung möglich ist. Ein solches kriterienba‐
siertes Kennzeichnungssystem könnte außerdem Lehrenden helfen, BNE ex‐
plizit auszuweisen. Eine Diskussion um Indikatoren und Qualitätskriterien 
von BNE, mit denen die strukturelle Etablierung des Bildungskonzepts ver‐
lässlicher erfasst werden kann, wurde bereits in der UN-Dekade BNE ge‐
führt (UNECE, 2005) und aktuell im Zusammenhang des Monitorings des 
SDGs 4.7 (Holst et al., 2024). Im vorliegenden Zusammenhang müsste aus 
der universitären Bildungsgemeinschaft eine einheitliche, kriterienbasierte 
Bewertung und Kennzeichnung von BNE-Lehre eingeführt werden, um diese 
als Bestandteil einer grundsätzlichen Bildungsinnovation an Universitäten in 
NRW sichtbar zu machen. 

Die signifikante Diskrepanz zwischen der Angabe, die eigene Lehre auf In‐
ter- und Transdisziplinarität hin auszurichten (73,2 % ) und der tatsächlichen 
Kooperation mit anderen Fächern (21,5 % ) weist auch an dieser Stelle auf 
ein andersgeartetes Verständnis von Interdisziplinarität hin. Eine Erklärung 
für diesen signifikanten Unterschied ist, dass zwar Erkenntnisse aus anderen 
Disziplinen aufgegriffen werden, dies aber ohne eine Zusammenarbeit in der 
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Praxis geschieht. Diese Tatsache verdeutlicht auch die Notwendigkeit, mehr 
Raum für Kooperationen zwischen Lehrenden zu schaffen. Es ergibt sich au‐
ßerdem der Hinweis darauf, dass eine Stärkung von außerhochschulischer 
Kooperation erforderlich ist, da eine auffallend geringe Anzahl an Teilneh‐
menden (5 % ) „Service Learning“ als ein umgesetztes Format von BNE in 
ihrer Lehre benennen und dies somit unter den Teilnehmenden noch nicht 
so bekannt ist. 

Die Hinderungsgründe, BNE in der eigenen Lehre zu berücksichtigen, 
sind ein Ergebnis, welches besonders beachtet werden muss. Die Tatsache, 
dass für mehr als jede zweite Person die Fachlehre an erster Stelle steht zeigt, 
dass BNE offensichtlich immer noch als „Add-On“ verstanden wird, wel‐
ches Fachinhalte verdrängt. Diese Einschätzung ist bei den nlb Studiengän‐
gen leicht stärker ausgeprägt. Diesem Missverständnis, dass eine stärkere Be‐
rücksichtigung von BNE Fachinhalte verdrängt, muss größte Aufmerksam‐
keit geschenkt werden, da andernfalls eine breite und tiefe Implementation 
an den Hochschulen erschwert wird. Hier müssen durch eine entsprechende 
Kommunikation die Möglichkeiten von BNE in der Universität stärker auf‐
gezeigt werden. Das Ergebnis zum zweithäufigsten genannten Hinderungs‐
grund „fehlendes Wissen zur Umsetzung“ schließt an die vorangegangene 
Problematik an und wird ebenfalls von knapp der Hälfte der Teilnehmen‐
den genannt. Dieses Item ist sogar mit 57,3 % über 20 Prozentpunkte stärker 
bei den nlb Studiengängen ausgeprägt, als dies bei den lb der Fall ist. Dies 
dokumentiert, dass BNE nach wie vor stärker der Lehrkräftebildung zuge‐
ordnet wird und Lehrende in nlb Studiengängen weniger Berührungspunkte 
mit BNE sehen und sich entsprechend seltener damit auseinandersetzen. Im 
deutlichen Widerspruch zu der Angabe „fehlenden Wissens“ steht die Häu‐
figkeit der Nennung fehlender Fortbildungsangebote, die lediglich von jeder 
vierten Lehrperson angegeben wurde. Dies belegt, dass für viele der Befragten 
fehlendes Wissen nicht dem zu erwartenden Wunsch nach Fort- und Weiter‐
bildungsangeboten entspricht. Während der Unterschied in der Häufigkeit 
der Nennungen von fehlendem Wissen und Mangel an Fortbildungsangebo‐
ten bei den lb Studiengängen nur 10,3 Prozentpunkte aufweist, beträgt diese 
Lücke bei den nlb Studiengängen 33,1 Prozentpunkte. Dieses Ergebnis weist 
darauf hin, dass die fehlende Bereitschaft zu einer Auseinandersetzung mit 
BNE in diesen Studiengängen stärker ausgeprägt zu sein scheint. 

Kenntnisse über hochschulweite Veranstaltungen zu BNE liegen insge‐
samt wenig vor, so dass auch hier von einer Notwendigkeit gesprochen wer‐
den kann, BNE-Angebote stärker intern zu kommunizieren. Dies gilt bei‐
spielsweise für hochschulweite Veranstaltungen wie Ringvorlesungen oder 
Nachhaltigkeitswochen. Über die Hälfte ist sich nicht sicher, ob diese an der 
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eigenen Universität existieren. Gleiches gilt für die Verankerung im Qua‐
litätsmanagement oder das Wissen über Ansprechpersonen; ca. 70 % haben 
diesbezüglich keine Kenntnis. Die gleiche Anzahl an Teilnehmenden gibt au‐
ßerdem an, nicht an Forschungsaktivitäten zum Thema BNE beteiligt zu sein. 
Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass neben einer schwachen Umsetzung in 
der Lehre auch die Kenntnis über die strukturell verankerten Veranstaltungen 
im Kontext von BNE (z. B. Ringvorlesungen, Forschungsprojekte, Netzwerke, 
Preisvergaben) fehlt. Unveröffentlichte Zusammenstellungen der Universitä‐
ten dokumentieren, dass es an allen Universitäten in NRW vermehrt Aktivi‐
täten zu BNE und NE gibt, diese aber offensichtlich nicht gut kommuniziert 
werden. 

Ziel der hier durchgeführten Diskussion war es nicht zu betonen, dass 
BNE trotz der von den Befragten genannten Einschränkungen notwendig 
ist; dies zeigen ja bereits die vielen normativen Vorgaben und Forschungsbe‐
funde. Stattdessen soll hier aufgezeigt werden, dass mit einer zukunftsorien‐
tierten Lehre vieles möglich ist und dass dies in NRW unterstützt wird. Hier 
stehen beispielhaft die drei an der Umfrage beteiligten Partner* innen (BNE 
Hochschulnetzwerk, Humboldt n , bne:digital.nrw) für Vernetzung, Förderung 
und Austausch von BNE-Aktivitäten zur Verfügung. 

6. Fazit

Zusammenfassend lässt sich anhand der durchgeführten Untersuchung sa‐
gen, dass die Verankerung von BNE in der Lehre an den 16 Universitäten 
in NRW weiterhin großen Verbesserungsbedarf aufweist. Bezugnehmend auf 
die eingangs vorgestellten Forschungs- und Erkenntnisinteressen lässt sich 
festhalten, dass ein Grund hierfür das mangelnde oder individuell geprägte 
BNE-Verständnis ist. Vor allem in den nlb Studiengängen ist diese Problema‐
tik festzustellen, was aufzeigt, dass hier Nachholbedarf bei der Ausprägung 
einer fundierten Kenntnis von BNE besteht. Auch in Lehrveranstaltungen, 
die BNE berücksichtigen, besteht Verbesserungspotenzial, da die Erhebung 
gezeigt hat, dass die Durchführung in der Bildungspraxis vorwiegend impli‐
zit stattfindet. Für eine stärkere Sichtbarkeit und Förderung der strukturellen 
Verankerung von BNE braucht es an dieser Stelle entsprechend auch explizit 
gemachte Angebote, die z. B. durch ein Kennzeichnungssystem deutlich und 
durch entsprechende „Kampagnen“ besser bekannt gemacht werden. 

Außerdem ist hervorzuheben, dass die Fachlichkeit der Studiengänge her‐
vorragend zur Berücksichtigung von BNE passt. In den Fächern liegen Fra‐
gestellungen und Problemlösungen neben den bekannten fachdidaktischen, 
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aber auch bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen für eine zukunftsorien‐
tierte Bildung, z. B. Digitalität, Methodik, Prinzipien und Werte etc. vor. Es 
gilt dieses zu fördern und gemeinsam eine Nachhaltigkeitsdidaktik zu stärken 
(vgl. Wolff & Keil in diesem Band). Hierbei sollten dann Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede der lb und nlb Studiengänge berücksichtigt und genutzt 
werden. Als Schlussfolgerung aus der Befragung für die zukünftige Entwick‐
lung und Unterstützung von BNE-Lehre an NRW-Universitäten lassen sich 
perspektivisch Verbesserungen ableiten. Vorhandene Strukturen, wie die ver‐
schiedenen fachlich involvierten Ministerien und deren Arbeit oder die Lan‐
desstrategie BNE in NRW 2030 (MUNV, 2024), können als eine stärkere inter‐
disziplinäre Vernetzung angesehen werden. Es gilt weitere Top-down-Struk‐
turen zu schaffen und die in großer Zahl vorhandenen Fähigkeiten innerhalb 
von Fakultäten und Universitäten Bottom-up einzubringen. Passenderweise 
wäre BNE dann Teil eines allgemein sich weiterentwickelnden Bildungssys‐
tems und damit eines universitären Qualitätsmanagements. 
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Implementierung von BNE in der ersten Phase 
der Lehrkräftebildung 
Eine Umfrage unter Lehramtsstudierenden 
in Nordrhein-Westfalen 

Julia Zaum, Annika Hanau, Andreas Keil 

1. Einleitung

Nachdem in diesem Buch mit dem Beitrag von Dietze et al. die Perspektive der 
universitären Lehrenden zu BNE erhoben wurde und entsprechende Schluss‐
folgerungen und Perspektiven für diese Gruppe erschlossen werden konnten, 
wird mit dem vorliegenden Beitrag angestrebt, die Perspektive der Lehramts‐
studierenden auf die universitäre Umsetzung der Bildungskonzeption BNE 
zu erheben und zu diskutieren. Hierzu wurde eine Umfrage mit folgenden 
übergeordneten Fragestellungen durchgeführt: Inwiefern ist die Verankerung 
von BNE in der Lehrkräftebildung bereits gelungen? Welche Chancen und 
Herausforderungen bringt die Umsetzung von BNE in der Lehrkräftebildung 
mit sich? 

Somit soll mit diesem Beitrag ein Einblick in die Wahrnehmung und Be‐
wertung von BNE in der Hochschullehre durch Studierende gegeben wer‐
den. Auch wenn mit der hier dargestellten Untersuchung kein Anspruch 
auf Repräsentativität erhoben werden kann, soll die komplexe Thematik der 
Etablierung des Bildungskonzepts BNE in die Lehrkräftebildung aus einer 
theoriegeleiteten empirischen Perspektive erfolgen, mit der die studentische 
Sichtweise auf BNE fokussiert wird. 

2. Hintergrund

Um BNE ganzheitlich im Bereich Schule umzusetzen, müssen Lehrkräfte be‐
stimmte Kompetenzen und Fähigkeiten besitzen, um das Konzept in den 
Unterricht, in ihre eigene Weiterbildung und in das Institut Schule weiter‐
tragen zu können. Bereits im Jahr 1992 wurde durch die Umweltkonferenz 
der Vereinten Nationen in Rio de Janeiro berufsbegleitende Maßnahmen für 
Lehrende und Pädagogen empfohlen sowie eine Einbindung des Konzeptes 
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an Universitäten vorgeschlagen (Vereinte Nationen, 1992). Seither wurde die 
Implementierung des Konzeptes in Schule und Weiterbildung immer wieder 
durch verschiedene Gremien empfohlen und eine Verankerung auf nationaler 
Ebene durch das Einsetzen verschiedener Aktionspläne angestrebt. 

Die Aufgabe der Ausbildung Studierender in der ersten Phase der Lehr‐
kräfteausbildung in Nordrhein-Westfalen (NRW) ist nicht etwa dem Land, 
sondern den einzelnen Hochschulen zugesprochen. Somit sind die zu vermit‐
telnden Inhalte nicht einheitlich geregelt oder gesetzlich verankert, was eine 
übergeordnete Regulierung dieser in der ersten Phase der Ausbildung nur 
eingeschränkt möglich macht. Weiterhin ist die Verankerung von BNE nur 
eine von vielen Entwicklungsaufgaben, vor denen die lehrkräfteausbildenden 
Hochschulen zurzeit stehen. Neben der Digitalisierung, der Inklusion oder 
der Berufsattraktivität werden weitere Punkte, wie das Fehlen praktischer 
Phasen oder das Fehlen einer fächerübergreifenderen Ausbildung genannt 
(Gräsel, 2020). Ein interdisziplinärer Ansatz könnte jedoch einen generellen 
Kompetenzerwerb fördern, der wiederum die Umsetzung in den einzelnen 
Fächern erleichtert und damit eine breitere Implementierung von BNE un‐
terstützt. Daher wird auch eine Implementierung des Konzeptes in die Bil‐
dungswissenschaften empfohlen, was jedoch unter anderem Sorgen bei den 
Lehrenden durch eine Überfrachtung der eigenen Aufgabenbereiche auslösen 
könnte (Birke et al., 2020; Brock & Holst, 2022). Es zeigt sich, dass eine stär‐
kere Unterstützung der Lehrenden und eine strukturelle Verankerung unab‐
dingbar sind, um eine Umsetzung an den jeweiligen Institutionen zu fördern. 
Dies stellte sich auch in den Umfragen durch Birke et al. (2020) und Dietze et 
al. (in diesem Band) heraus. 

Bereits im Jahr 2017 stellten Rieckmann und Holz fest, dass die Aufgabe 
der Verankerung von BNE in der Lehrkräfteausbildung bisher nur vereinzelt 
vorgenommen wurde und nicht als Querschnittsaufgabe gesehen wird. Auch 
eine Studie der Kultusministerkonferenz (KMK) aus demselben Jahr unter‐
suchte die Verankerung von BNE, indem sie Selbstauskünfte der Bundeslän‐
der einholte. Das Land NRW erkennt BNE zwar als Querschnittsaufgabe an, 
ordnet sie allerdings vor allem dem zweiten Teil der Lehrkräfteausbildung 
zu. In einem nationalen Monitoring zur Überprüfung der Verankerung ei‐
ner BNE in Lehr-Lernsettings (Grund & Brock, 2018) wurden Schüler* innen, 
Auszubildende sowie Studierende verschiedener Fachrichtungen zu ihrem 
Wissen, ihren Gefühlen, ihrem Verhalten, ihrer Einstellung und auch zur Ver‐
ankerung von BNE an ihren jeweiligen Bildungseinrichtungen befragt. Mehr 
als die Hälfte der Befragten ist an Nachhaltigkeit interessiert, die Veranke‐
rung des Themas weist jedoch Potenzial auf. 51 % der Studierenden gaben im 
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Monitoring an, mit Nachhaltigkeit nicht in Berührung zu kommen, obwohl 
vor allem diese das Thema BNE als positiv konnotieren. 

Ein weiteres Monitoring aus dem Jahr 2022 untersuchte unter anderem 
speziell die Verankerung einer BNE im Lehramtsstudium (Brock & Holst, 
2022). 20 der größten Hochschulen Deutschlands wurden abhängig von ihrer 
Absolvent* innenstärke betrachtet und 1.761 Prüfungsordnungen und Mo‐
dulhandbücher sowie -beschreibungen untersucht. Dabei wurde herausge‐
stellt, dass die Verankerung von BNE stark von der gewählten Fächerkombi‐
nation und Hochschule abhängt. In nur 6,6 % der untersuchten Dokumente 
wurde BNE explizit als Bildungskonzept genannt. Zudem konnten ungefähr 
die Hälfte der Pflichtveranstaltungen mit BNE im Titel den Fächern Bio‐
logie, Geographie oder Sachunterricht zugeordnet werden. Im Bereich der 
Bildungswissenschaften wurden keine Pflichtveranstaltungen mit dem Na‐
men BNE oder Bildung für nachhaltige Entwicklung verortet (ebd.). In einem 
weiteren Monitoring aus Jahr 2024, welches sich auf das SDG 4.7 konzen‐
trierte, stelle sich heraus, dass BNE nur in 6 % aller untersuchten Dokumente 
(Ausbildungshandbücher, Studien-/Prüfungsordnungen) für die Lehrkräfte‐
ausbildung implementiert ist (Holst et al., 2024). Weiterführende Begriffe 
mit Bedeutung für BNE und NE konnten in 14 % aller Dokumente gefunden 
werden. Diese Dokumente werden jedoch bestimmten Universitäten und Fä‐
chern zugeordnet (Holst et al., 2024). Dass die Verankerung einer BNE meist 
eher implizit als explizit erfolgt, stellten bereits Birke et al. (2020) heraus. 
Grund und Brock (2022) konnten in Umfragen zur Rolle von Nachhaltigkeit 
in Schule, Ausbildung und Hochschule des Nationalen Monitoring BNE fest‐
stellen, dass Schüler* innen, Auszubildende und Studierende sich eine stär‐
kere Bezugnahme auf Nachhaltigkeit in den jeweiligen Bildungseinrichtun‐
gen wünschen. Weiterhin geben immer noch 64,2 % der Lehrenden an, dass 
BNE kein Teil ihres Studiums war. Allerdings sollte beachtet werden, dass die 
teilnehmenden Lehrpersonen ein Durchschnittsalter von 43,7 Jahren aufwie‐
sen. Damit lassen die Angaben zum Studium nicht unbedingt auf die aktuelle 
Situation an den Hochschulen schließen. Dennoch empfehlen Grund & Brock 
(2022) eine stärkere thematische und methodische Verankerung von BNE in 
der ersten Phase der Lehrkräftebildung. 

Die vorherigen Ausführungen zeigen, dass die Umsetzung von BNE in der 
ersten Phase der Lehrkräftebildung in Deutschland und damit auch in NRW 
ein hohes Entwicklungspotenzial aufweist, auch wenn eine positive Tendenz 
bei der Etablierung dieser Bildungskonzeption erkennbar ist. 
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3. Methodik

Um die Verankerung von BNE sowie die Chancen und Herausforderungen einer 
Implementierung in der ersten Phase der Lehrkräftebildung in NRW untersu‐
chen zu können, wurde ein Fragebogen erstellt und mit dem Programm „sur‐
veymonkey“ eine Online-Befragung der Lehramtsstudierenden durchgeführt. 
Der Fragebogen ist in drei Teile gegliedert und setzt sich aus insgesamt 16 Fra‐
gen zusammen, die theoriegeleitet im Rahmen der diesem Aufsatz zugrundelie‐
genden Masterthesis entwickelt wurden. Da dieser Beitrag nicht alle Fragen der 
Umfrage thematisiert, werden in diesem Methodikteil nur die Fragen erläutert, 
die auch in den folgenden Kapiteln diskutiert werden. 

Die Umfrage begann mit einem informierenden Einleitungstext für die 
Studierenden, auf den geschlossene Einstiegsfragen zur Bedeutung und ihrem 
Wissensstand zu den Themen Nachhaltigkeit und BNE folgen. Die ersten drei 
Fragen enthielten eine 6-stufige Antwortskala in der die Studierenden die Be‐
deutung und den Wissensstand von Sehr unwichtig bis Sehr wichtig bzw. von 
Sehr niedrig bis Sehr hoch angeben konnten. In diesem Abschnitt der Umfrage 
wurde den Studierenden ebenfalls eine Definition zu BNE bereitgestellt, um 
sicherzugehen, dass alle Teilnehmenden auf demselben Wissensstand die wei‐
teren Fragen beantworten können. 

Der zweite Teil der Umfrage sollte die aktuelle Verankerung und die Chan‐
cen und Herausforderungen der Implementierung einer BNE erfassen. Die 
insgesamt acht Fragen enthielten vier geschlossene, eine offene und drei Hy‐
bridfragen. Anhand der ersten Frage, welche in einer 6-stufigen Antwort‐
skala die Bedeutung einer BNE speziell in der Lehrkräftebildung themati‐
sierte, sollte die persönliche Bereitschaft zur Implementierung einer BNE in 
das aktuelle Studium gemessen werden. Weiterhin sollten die Studierenden 
in der zweiten Frage mithilfe einer visuellen Analogskala einschätzen, wie 
hoch die aktuelle Verankerung von BNE in ihrem Studium ist und angeben, 
in welchen Fächern BNE bisher eine Rolle gespielt hat. Daraufhin sollten die 
Teilnehmenden angeben, inwiefern diese Begegnungen mit BNE implizit oder 
explizit erfolgt sind. Zudem wurden den Studierenden verschiedene Aussagen 
zu Chancen und Herausforderungen der Implementierung einer BNE in die 
erste Phase der Lehrkräftebildung vorgegeben. Aus diesen sollten die für sie 
zutreffenden Antwortmöglichkeiten gewählt werden. Eine Option zur Ergän‐
zung weiterführender Angaben wurde bereitgestellt. Weiterhin konnten die 
Studierenden am Ende des zweiten Teils Anregungen / Wünsche etc. äußern, 
die ihnen in der Online-Umfrage bisher nicht begegnet sind. 
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Der dritte Teil der Umfrage diente der Abfrage demographischer Angaben 
der Studierenden, welche Angaben zum Studiengang, die studierte Fächer‐
kombination, den Beginn des Studiums sowie den Studienort umfassten. Es 
wurden keine demographischen Angaben zu Alter oder Geschlecht der Stu‐
dierenden erhoben, da diese für die Beantwortung der Forschungsfrage nicht 
relevant waren. Am 21. Mai 2024 erfolgte ein Pre-Test der Umfrage und der 
Fragebogen wurde im Anschluss veröffentlicht. Am 01. Juli 2024 wurde die 
Umfrage, nach sechs Wochen Laufzeit, geschlossen. In dieser Zeit wurde die 
Umfrage unter anderem mithilfe des Hochschulnetzwerks BNE in der Lehr‐
kräftebildung in NRW gestreut. Zusätzlich erfolgte eine Veröffentlichung der 
Umfrage in den sozialen Medien. Bei der Streuung durch das BNE-Hoch‐
schulnetzwerk wurden die Allgemeinen Studierendenausschüsse (AStA) der 
verschiedenen Universitäten in NRW per E-Mail zur Teilnahme an der Um‐
frage eingeladen und nach der Hälfte des Untersuchungszeitraumes ein wei‐
teres Mal erinnert. 

Abschließend sollte angemerkt werden, dass die Angaben der Studieren‐
den auf den individuellen Eindrücken der Teilnehmende beruhen und keine 
Überprüfung der tatsächlichen Studienordnungen oder Modulhandbücher 
vorgenommen wurde. Weiterhin war die Teilnahme an der Umfrage freiwil‐
lig, was die Ergebnisse positiv verzerren könnte, da voraussichtlich BNE-in‐
teressierte Personen an der Umfrage teilgenommen haben. Aufgrund der 
Größe der Stichprobe können zudem die Aussagen nur bedingt für allgemeine 
Schlussfolgerungen für die erste Phase der Lehrkräftebildung herangezogen 
werden. Ebenfalls ist eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse in Bezug auf die 
verschiedenen Universitäten aufgrund der unterschiedlichen und insgesamt 
sehr geringen Teilnehmendenzahlen nur beschränkt möglich. 

4. Ergebnisse

Nach Bereinigung der Daten haben insgesamt 115 Studierende aus NRW an 
der Online-Umfrage teilgenommen. Von den 115 Befragten sind 64, und da‐
mit mehr als die Hälfte der Teilnehmenden, an der Bergischen Universität 
Wuppertal eingeschrieben. Von der Universität Duisburg-Essen und der Uni‐
versität zu Köln haben jeweils 19 Studierende an der Umfrage teilgenom‐
men. Weiterhin konnten 11 Studierende der Universität Münster sowie je‐
weils ein*eine Studierende*r der RWTH Aachen und der Universität Bielefeld 
zugeordnet werden. 63 der Teilnehmenden befanden sich zum Zeitpunkt der 
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Abbildung 1: Bedeutung von Nachhaltigkeit für 
die Studierenden 

Erhebung im Bachelor- und 51 im Masterstudium. Ein*e Teilnehmer*in gab 
an, aktuell nicht eingeschrieben zu sein. 1 

Der erste Teil der Umfrage erfragte die Einstellung und das Wissen zum 
Thema Nachhaltigkeit und über BNE. Die Studierenden sollten in der ersten 
Frage beantworten, inwiefern das Thema Nachhaltigkeit für sie persönlich 
wichtig ist. Wie in Abb. 1 zu sehen ist, wurde dies von 57 von 115 der Studie‐
renden, mit Wichtig beantwortet. Weitere 34 Studierende gaben Sehr wichtig 
und 21 Eher wichtig an. Nur insgesamt drei der 115 Studierenden bewerteten 
diese Aussage mit Eher unwichtig (2) und Sehr unwichtig (1). 

Das Diagramm zeigt sehr deutlich, dass die Studierenden dem Thema 
Nachhaltigkeit positiv gegenüberstehen. In der zweiten Frage sollten die Stu‐
dierenden angeben, wie hoch sie ihr Wissen zum Thema Nachhaltigkeit ein‐
schätzen würden. 44,35 % der Studierenden würden ihr Wissen in diesem Be‐
reich als Eher hoch einschätzen und 32,17 % als hoch. 16,5 % der Studierenden 
schätzen dagegen ihr Wissen als Eher niedrig ein. Den kleinsten Anteil bilden 
die Studierenden die ihr Wissen mit 4,35 % als Sehr hoch und mit 2,61 % als 
Niedrig einschätzen würden. Neben dem Interesse und dem Wissen über das 
Thema Nachhaltigkeit sollten die Studierenden im Anschluss das Interesse 

1 Im folgenden Abschnitt werden nicht alle Fragen der Umfrage beachtet, da dies über den 
Rahmen dieses Beitrags hinausgehen würde. 
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und Wissen zum Bildungskonzept BNE angeben. 62 der 115 Studierenden 
würden ihre Kenntnisse in diesem Bereich zwischen Eher gut und Sehr gut 
einordnen. Die anderen 53 Studierenden ordneten sich den Angaben Eher 
schlecht, Schlecht und Sehr schlecht zu. Betrachtet man dieses Ergebnis an 
den einzelnen Universitäten, stellt sich heraus, dass 65,62 % der Studierenden 
der Bergischen Universität Wuppertal ihr Wissen im Bereich BNE im oberen 
Bereich einschätzen würden. An der Universität Münster waren es 54,54 % , 
an der Universität Köln 42,10 % und in Duisburg-Essen 31,58 % . 

Im Rahmen des zweiten Teils der Umfrage, welcher sich mit dem aktu‐
ellen Status der Implementierung von BNE im Lehramtsstudium in NRW 
auseinandersetzte, sollten die Studierenden angeben, wie wichtig ihnen eine 
solche Verankerung in ihrem Studium ist. 40 % der Studierenden ist es Wich‐
tig, 29,57 % ist es Sehr wichtig und 22,61 % ist es Eher wichtig eine BNE in ihr 
Studium zu integrieren. Nur 7,83 % der Studierenden gaben an, dass ihnen 
die Verankerung Eher unwichtig, Unwichtig oder Sehr unwichtig sei. Zwei Stu‐
dierende gaben an, es sei Unwichtig und sechs, dass ihnen eine Verankerung 
Eher unwichtig ist. Im Anschluss hatten die Studierenden die Möglichkeit, auf 
einer Skala von 0–100 anzugeben, wie hoch sie die Verankerung einer BNE in 
ihrem aktuellen Studium einschätzen würden. Durchschnittlich lag die Ant‐
wort auf diese Frage bei 35. Betrachtet man die Antworten zu den Fächern, 
in welchen den Studierenden das Bildungskonzept BNE bereits begegnet ist, 
fällt auf, dass 38 der 115 Befragten in ihren Studienfächern bisher in keinem 
Kontakt mit dem Bildungskonzept standen. Darauf folgten das Fach Geogra‐
phie mit 35 Nennungen und Bildungswissenschaften mit 23 Nennungen. Mit 
13, 11 und neun Nennungen wurden zudem Englisch, Sachunterricht und 
Biologie genannt. Alle weiteren Fächer hatten weniger als fünf Nennungen. 
Frage acht („Wurde BNE bisher implizit (z. B. im Kontext des Nachhaltigkeits‐
begriffs) oder explizit (z. B. Seminare zum Thema BNE, Forschungsprojekte 
o. Ä.) behandelt?“) wurde von 38 der Studierenden mit Es wurde gar nicht 
behandelt beantwortet. Dies deckt sich mit den Antworten auf Frage sieben, 
bei der ebenfalls 38 Studierende angaben, bisher keine Berührungspunkte mit 
BNE in ihren Studienfächern erlebt zu haben. Die zweitmeisten Nennungen 
erhielt die Aussage Eher explizit mit 33 von 115 Nennungen. Darauf folgten 
Eher implizit mit 22 und Ausschließlich implizit mit 16 Nennungen. Mit einer 
Anzahl von sechs, wurde die Aussage Ausschließlich explizit am wenigsten 
genannt. 

Im Anschluss sollten die Studierenden verschiedene Aussagen bewerten 
und angeben, ob sie diesen zustimmen würden. Dazu wurde eine Matrix ver‐
wendet, die mit einer 6-stufigen Antwortskala kombiniert wurde. Die Studie‐
renden konnten auf dieser Skala zwischen folgenden Aussagen wählen: Ich 
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stimme eindeutig zu, Ich stimme zu, Ich stimme eher zu, Ich stimme eher nicht 
zu, Ich stimme nicht zu und Ich stimme absolut nicht zu. Die wichtigsten Er‐
kenntnisse brachten die Antworten zur ersten, vierten und fünften Aussage. 
Die Studierenden sollten in der ersten Aussage bewerten, inwiefern das Kon‐
zept BNE in ihrem Studium als wichtig angesehen würde und ob es von den 
meisten Dozierenden umgesetzt würde. In den Aussagen vier und fünf sollten 
sie einschätzen, inwiefern das Konzept auf jeden Fall Teil der ersten Phase 
der Lehrkräfteausbildung sein sollte und ob sie sich auf die Umsetzung in der 
zweiten und dritten Phase der Ausbildung vorbereitet fühlen. Wie in Abb. 2 
zu sehen, fielen die Antworten auf diese drei Aussagen sehr unterschiedlich 
aus. 35,64 % , also etwas mehr als ein Drittel der Studierenden, stimmten der 
ersten Aussage absolut zu, stimmten zu oder stimmten eher zu. Dagegen ga‐
ben 64,35 % der Studierenden an, dieser Aussage eher nicht, nicht oder abso‐
lut nicht zuzustimmen. Der Wunsch nach einer Umsetzung äußert sich, wie 
in Abb. 2 deutlich zu sehen ist, in Aussage zwei: 87 % der Befragten würden 
sich hier den Angaben Ich stimme eindeutig zu, Ich stimme zu oder Ich stimme 
eher zu zuordnen. Nur 13 % der Studierenden stimmten eher nicht, nicht oder 
absolut nicht zu. Die Angaben zu den beiden Fragen spiegeln sich auch in 
die Antworten auf Frage fünf wieder. Nur knapp ein Viertel der Studierenden 
(26,08 % ) würden der Frage nach einer guten Vorbereitung auf die praktische 
Umsetzung von BNE im Kontext Schule absolut zustimmen, zustimmen oder 
eher zustimmen. Wobei die meisten der Angaben der Antwortmöglichkeit Ich 
stimme eher zu zuzurechnen sind. Die anderen drei zu bewertenden Aussagen 
waren, inwiefern BNE in jeder Fachrichtung umgesetzt werden kann und ob 
sie es auch sollte sowie die Frage, ob BNE fächerübergreifend umgesetzt wer‐
den sollte. Zur generellen Umsetzbarkeit in den Fachrichtungen ergab sich 
ein deutliches Meinungsbild. 85,22 % der Studierenden würden absolut zu‐
stimmen, zustimmen oder eher zustimmen, dass BNE in jeder Fachrichtung 
umsetzbar ist. 88,70 % sind der Meinung, dass BNE in jeder Fachrichtung 
auch umgesetzt werden sollte. Betrachtet man die fächerübergreifende Lehre 
zu BNE stimmen sogar 95,65 % der Studierenden absolut zu, zu oder eher zu, 
dass BNE fächerübergreifend gelehrt werden sollte. 

Zuletzt sollten die Studierenden in Frage 10 und 11 angeben, welche 
Chancen bzw. Herausforderungen sie bei der Implementierung von BNE 
in die erste Phase der Lehrkräftebildung sehen. Den Studierenden wurden 
dazu verschiedene Antwortmöglichkeiten vorgegeben, von denen sie meh‐
rere wählen konnten und / oder eigene Angaben ergänzen konnten. Die meis‐
ten Teilnehmenden sehen eine Chance in der vorgegebenen Antwort Nr. 5, 
welche besagt, dass kritisches Denken und Handeln angehender Lehrkräfte 
durch BNE gefördert werden könnte. Eine frühzeitige Entwicklung der ei‐
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Abbildung 2: Meinungsbild der Studierenden zur Verankerung von BNE im Stu‐
dium 

genen BNE-Kompetenzen wurde am zweithäufigsten ausgewählt. Neben den 
vorgegebenen Antwortmöglichkeiten wählte nur einer der Studierenden das 
Feld „Sonstiges“ aus und gab an, dass eine weitere Chance die fortlaufende 
Vertiefung sei. In der nächsten Frage wurden die Teilnehmenden zu den Her‐
ausforderungen der Implementierung von BNE in die erste Phase der Lehr‐
kräftebildung befragt. Auch hier wurden verschiedene Antwortmöglichkei‐
ten bereits vorgegeben sowie die Option freigegeben, eigene Antworten hin‐
zuzufügen. Bei dieser Frage wurde ebenfalls eine zusätzliche Antwort unter 
„Sonstiges“ gegeben. Der*Die Studierende gab an, keine Aussage treffen zu 
können, da BNE bisher im eigenen Studium noch keine Rolle gespielt hätte. 
Die anderen Studierenden antworteten am häufigsten mit Antwortmöglich‐
keit Nr. 3, die besagte, dass BNE nur in einzelnen Fächern betrachtet wird 
und nicht fächerübergreifend bzw. interdisziplinär. Die zweithäufigste Ant‐
wort war, dass die erste Phase der Lehrkräftebildung bereits überfrachtet sei, 
gefolgt von der Antwort, dass andere Themen für angehende Lehrkräfte von 
höherer Bedeutung seien (z. B. Inklusion, Digitalisierung etc.). In der letzten 
Frage des Umfrageteils zwei hatten die Studierenden die Möglichkeit, dem 
Thema etwas hinzuzufügen. Ein*e Studierende*r hofft, auf eine stärkere Ver‐
ankerung von BNE im Studium. Ein*e andere*r Teilnehmer*in gibt an, dass 
BNE zwar im Studium ein sehr präsentes und relevantes Thema war, jedoch 
im Praxissemester und in der Schule nicht umgesetzt wurde und auch nicht 
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als wichtig empfunden wurde. Eine weitere Person gab an, dass BNE aus‐
schließlich aus dem Berufsfeldpraktikum bekannt war, während eine andere 
Person der Meinung war, dass es nur zu Berührungspunkten mit BNE kommt, 
wenn sich aus eigenem Interesse mit der Thematik auseinandergesetzt wird. 
Dies deckt sich mit einer weiteren Aussage, in der angegeben wird, dass BNE 
dem*der Teilnehmer*in nur bekannt war, weil er*sie die eigene Bachelorar‐
beit über das Thema geschrieben hat und nicht, weil das Konzept im Studium 
aufgegriffen wurde. Ein*e weitere*r Teilnehmer*in kritisierte, dass der Begriff 
der Nachhaltigkeit meist ungenau und als Sammelbegriff verwendet wird. Es 
müssten klarere Definitionen einer Nachhaltigen Entwicklung erfolgen, um 
Lehrpläne darauf abzustimmen. 

5. Diskussion

Um die Forschungsfragen zu beantworten, soll im folgenden Abschnitt dis‐
kutiert werden, inwiefern die Verankerung von BNE in der ersten Phase der 
Lehrkräfteausbildung bereits gelungen ist und welche Chancen, aber auch 
Herausforderungen, die strukturelle Umsetzung BNE in diesem Ausbildungs‐
abschnitt mit sich bringt. Weiterhin soll diskutiert werden, wie mit diesen 
Chancen umgegangen und den Herausforderungen in Zukunft begegnet wer‐
den kann. Um die Etablierung von BNE in Schule und Gesellschaft voran‐
zutreiben, ist eine Transformation des Lernens innerhalb dieser notwendig. 
Um eine solche Veränderung in Gang zu setzen, ist eine Ausbildung der da‐
für zuständigen Personen unabdingbar. Um das Wissen einzelner Akteur* in‐
nen in diesem Bereich zu fördern, müssen sie Interesse, aber auch das Wis‐
sen über die Notwendigkeit einer Transformation mitbringen. Aus diesem 
Grund erfasste der erste Teil der Studierendenumfrage die Einstellung und 
das Wissen zu den Themen Nachhaltigkeit und BNE. Es stellte sich heraus, 
dass das Thema Nachhaltigkeit 97,39 % der Studierenden wichtig ist und nur 
von 2,61 % als unwichtig angesehen wird. Auch wenn Grund & Brock (2018) 
in ihrem Monitoring Studierende (und nicht explizit Lehramtsstudierende) 
befragt haben, deckt sich das Ergebnis der Umfrage mit dem höheren Inte‐
resse der Studierenden am Thema Nachhaltigkeit aus dem Monitoring. Die 
Studierenden schätzen größtenteils auch ihr Wissen in diesem Bereich hoch 
ein. Dennoch gaben 19 Studierende an, ihr Wissen sei Eher niedrig und bei 
3 Studierenden sogar Niedrig. Daraus lässt sich schließen, dass die Studieren‐
den sich ein höheres Wissen in diesem Bereich wünschen würden, da sie ange‐
geben haben, dass ihnen das Thema mindestens Eher wichtig sei. Eine Bereit‐
schaft das Thema im Studium umzusetzen, ist somit mit hoher Wahrschein‐
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lichkeit gegeben. Wird das Thema BNE betrachtet, schreiben sich nur 53,92 % 
der Studierenden, und damit nur die Hälfte aller Teilnehmenden, einen Wis‐
sensstand von Eher gut bis Sehr gut zu. Die übrigen Teilnehmende ordneten 
sich dementsprechend den darunterliegenden Angaben zu. Aufgrund des er‐
höhten Wissens über Nachhaltigkeit, hätte hier ein anderes Ergebnis erwartet 
werden können. 

Im zweiten Teil der Umfrage wurde der aktuelle Status der Verankerung 
einer BNE im Lehramtsstudium betrachtet. 92,18 % der befragten Studieren‐
den gaben an, dass ihnen die Implementierung von BNE in ihr Studium Eher 
wichtig bis Sehr wichtig sei. Lediglich neun der Befragten verorteten sich bei 
den Angaben Sehr unwichtig bis Eher unwichtig. Die tatsächliche Veranke‐
rung von BNE wird jedoch mit einer Durchschnittszahl von 35 aus 100 mög‐
lichen Punkten bewertet. Dies zeigt, dass die gewünschte und die tatsäch‐
liche Verankerung nach Eindruck der Studierenden immer noch sehr weit 
auseinander liegen und hier ein hohes Entwicklungspotenzial liegt. Wird die 
empfundene Verankerung von BNE separat an den einzelnen Hochschulen 
betrachtet, stellt sich heraus, dass die Verankerung von BNE an der Bergi‐
schen Universität Wuppertal am stärksten empfunden wird. Wie bereits er‐
läutert, ist durch das LABG NRW geregelt, dass die Verantwortung für die 
erste Phase der Lehrkräftebildung bei den einzelnen Hochschulen liegt. Dem‐
nach wäre eine unterschiedliche Verankerung von BNE an den Universitäten 
und Hochschulen möglich. Weiterhin stellten Brock & Holst (2022) und Holst 
et al. (2024) bereits fest, dass die Umsetzung von BNE speziell in einzelnen 
Fächern (Biologie, Geographie oder Sachunterricht) oder durch einzelne Do‐
zierende vorangetrieben wird. Die Antworten sind daher auch stark davon 
abhängig, aus welchen Fachrichtungen die Studierenden kommen, die an der 
Umfrage teilgenommen haben. In diesem Vergleich müssen jedoch die ange‐
merkten Punkte zum Universitätsvergleich berücksichtigt werden. Durch die 
unterschiedliche Gewichtung von BNE an den einzelnen Hochschulen und 
den verschiedenen Studienfächern könnten dementsprechend die ungleichen 
Wissensstände der Studierenden resultieren. Aus diesem Grund wurden die 
Studierenden ebenfalls befragt, in welchen Fachrichtungen ihnen das Bil‐
dungskonzept BNE bisher begegnet sei. Tatsächlich gaben die meisten Studie‐
renden an, dass BNE ihnen noch nie begegnet sei. Die Fächer, die darauffol‐
gend erwähnt wurden, waren Geographie, Bildungswissenschaften, Englisch, 
Sachunterricht und Biologie. Dieses Fächerergebnis deckt sich weitestgehend 
mit den Ergebnissen der Studien von Brock & Holst (2022) und Holst et al. 
(2024). In den Studien wurden spezifische Dokumente (Prüfungsordnungen 
und Modulhandbücher) zu ihrem Vorkommen von BNE oder BNE-relevan‐
ten Themen untersucht. Die meisten Teilnehmenden, die das Fach Englisch 
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nannten, waren Studierende der Bergischen Universität Wuppertal, was, wie 
zuvor beschrieben, am Engagement einzelner Dozierenden liegen könnte. 
Das Fach Bildungswissenschaften wurde sogar am zweithäufigsten genannt, 
was darauf schließen lässt, dass BNE nun Einzug in diesen Bereich gefunden 
hat und eine Umsetzung somit fächerübergreifender wird. Zur Aufnahme von 
BNE in die Bildungswissenschaften wurden in vorherigen Diskussionen so‐
wohl Vor- als auch Nachteile herausgestellt (Gräsel, 2020; Birke et al., 2020; 
Brock & Holst, 2022). Ob die Verankerung von BNE in allen Fachrichtungen 
stattfinden kann und sollte, wurde von den Studierenden grundsätzlich eher 
positiv bewertet. Nur 14,78 % der Studierenden empfand die Umsetzbarkeit 
in allen Fachrichtungen als schwierig oder absolut nicht möglich. Nur weitere 
11,30 % waren der Meinung, dass BNE eher nicht, nicht oder absolut nicht in 
allen Fachrichtungen umgesetzt werden sollte. Dies kann grundsätzlich als 
positiv betrachtet werden, da es zeigt, dass die meisten Studierenden bereit 
wären, BNE in ihr Studium zu implementieren, dem Konzept zudem eine 
hohe Bedeutung zuweisen und eine fächerübergreifende Verankerung befür‐
worten würden. Dennoch sollte vor allem betrachtet werden, dass viele der 
Studierenden angaben, BNE sei ihnen bisher in keinem der Fächer begegnet. 
Bei der Frage nach expliziter bzw. implizierter Behandlung von BNE stellte 
sich heraus, dass das Thema, wenn es behandelt wurde, meist eher explizit 
behandelt wurde. Dies zeigt, dass sich hier eine positive Entwicklung abzeich‐
nen könnte, da Birke et al. (2020) herausstellten, dass die Verankerung von 
BNE meist eher implizit stattfinden würde, was bedeutet, dass die Studieren‐
den selten direkt mit BNE als Bildungskonzept in Berührung gekommen sind. 
Das Ergebnis dieser Umfrage könnte somit auf einen Umbruch im Bereich 
BNE in der Lehramtsausbildung hinweisen. Dennoch gaben, betrachtet auf 
die gesamte Teilnehmendenzahl, immer noch mehr als die Hälfte der Be‐
fragten an, BNE würde entweder gar nicht, ausschließlich implizit oder eher 
implizit stattfinden. Weiterhin würden mehr als die Hälfte der Studierenden 
eher nicht, nicht oder absolut nicht der Aussage zustimmen, dass BNE in 
ihrem Studium als wichtig angesehen und von den meisten Dozierenden um‐
gesetzt wird. Dies zeigt, dass die Verankerung in der ersten Phase der Lehr‐
kräfteausbildung immer noch ein hohes Entwicklungspotential aufweist und 
noch nicht als Querschnittsaufgabe gesehen wird. 

Die vorherigen Ausführungen machen deutlich, dass die Implementie‐
rung von BNE in der ersten Phase der Lehrkräftebildung vor verschiedenen 
Herausforderungen steht. Im Gegensatz dazu zeigen sich aber auch Chancen, 
die durch die Verankerung von BNE entstehen könnten. Aus Sicht der Studie‐
renden sind die beiden größten Chancen, die Förderung kritischen Denkens 
und Handelns und die frühzeitige Entwicklung eigener BNE-Kompetenzen. 
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Grundsätzlich stellen sich die Lehrkräftekompetenzen im Rahmen von BNE 
als besonders hilfreich heraus, um sich als Individuum, aber auch im aka‐
demischen Kontext stetig weiterbilden zu können. Neben der Fachwissen‐
schaft werden interdisziplinäres Denken und Handeln und Kooperationsfä‐
higkeit gefördert, was bereits im Studium von Vorteil sein kann. Weiterhin 
wäre die frühzeitige Ausbildung von BNE-Kompetenzen hilfreich, um be‐
reits zum Eintritt in das Referendariat eine direkte Umsetzung in der jewei‐
ligen Schule und am ZfsL zu ermöglichen, sofern das Konzept an den jewei‐
ligen Ausbildungsstandorten umgesetzt wird (s. a. den Beitrag von Broeker 
et al. in diesem Band). Auch während der Praxisphasen im Studium können 
die BNE-Kompetenzen, wie Kooperationsfähigkeit oder die Fähigkeit Dinge 
wahrzunehmen und zu reflektieren, hilfreich sein. Die Notwendigkeit einer 
frühzeitigen Verankerung von BNE in der Lehrkräftebildung zeigt sich darin, 
dass die meisten Studierenden angaben, sich eher nicht, nicht oder gar nicht 
gut vorbereitet fühlen, BNE in der schulischen Praxis umsetzen zu können. 
Zudem könnte eine frühe Implementierung spätere Phasen der Lehrkräfte‐
bildung entlasten. 

6. Fazit

Aus den vorangegangenen Ausführungen lässt sich ableiten, dass die Ver‐
ankerung von BNE in der ersten Phase der Lehrkräftebildung in NRW aus 
der Perspektive der befragten Studierenden noch nicht vollständig gelungen 
ist. Obwohl ein grundsätzliches Interesse für die Themen Nachhaltigkeit und 
BNE vorhanden ist und die Studierenden mit hoher Wahrscheinlichkeit be‐
reit sind, BNE in der ersten Phase ihrer Ausbildung umzusetzen, erkennen 
die Studierende noch keine strukturelle Verankerung an den jeweiligen Uni‐
versitäten. Da das tatsächliche Wissen über BNE und BNE-relevante Inhalte 
unterschiedlich ausgeprägt ist, ist von einer Abhängigkeit der Fächerkombi‐
nationen und Universitäten auszugehen. Viele der Studierenden fühlen sich 
zudem auf die Umsetzung einer BNE am Lernort Schule nicht gut vorberei‐
tet. Durch eine Implementierung in die erste Phase der Ausbildung könn‐
ten die Studierenden bereits von den erlernten Kompetenzen profitieren und 
diese auf dieser Grundlage in Referendariat und Schule ausbauen. Da eine 
stetige Reflektion und die Weiterbildung der eigenen Kompetenzen sowohl 
in der zweiten als auch in der dritten Phase der Lehrkräftebildung von Be‐
deutung ist, können die aufgebauten BNE-Kompetenzen auch hier sinnvoll 
eingesetzt werden. Dennoch sind viele der Studierenden der Meinung, dass 
die erste Phase der Ausbildung bereits überfrachtet ist und andere Themen 
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eine höhere Bedeutung beigemessen werden sollte. Zusammenfassend kann 
eine stärkere Verankerung von BNE eine große Chance für die frühzeitige 
Entwicklung von BNE-Kompetenzen darstellen und somit die Studierenden 
und ihre Ausbilder*innen in späteren Phasen der Ausbildung entlasten. Um 
alle Studierenden gleichermaßen zu erreichen, könnte der Bereich der Kom‐
petenzentwicklung in den Bildungswissenschaften aufgegriffen werden, wäh‐
rend die methodische und didaktische Aufbereitung BNE-relevanter Inhalte 
und Themen in der jeweiligen Fachdidaktik Einzug finden könnte. 

In der diesem Aufsatz zugrundeliegenden Masterthesis wurden neben 
der ersten Phase der Lehrkräfteausbildung auch die zweite und dritte Phase 
durch qualitative Interviews untersucht. Dabei stellte sich heraus, dass die 
flächendeckende Verankerung von BNE in allen drei Phasen ein großes Ent‐
wicklungspotenzial aufweist. Zurzeit wird BNE von einzelnen Akteur* in‐
nen oder Ausbildungsstandorten umgesetzt. Eine strukturelle Verankerung 
könnte durch eine stärkere Steuerung durch Institutionen, also einen Top-
Down Prozess, erreicht werden. Dies würde die Umsetzungsbereitschaft der 
beteiligten Akteur* innen möglicherweise positiv beeinflussen, da so die Not‐
wendigkeit einer Veränderung deutlicher herausgestellt werden würde. Ein 
geeigneter Bereich für weitere Entwicklungen und Untersuchungen wäre je‐
ner, in dem aktuelle Konzepte zur Weiterbildung von Lehrkräften und Dozie‐
renden sowie die Entwicklung von übergeordneten BNE-Modulen und -Um‐
setzungen erarbeitet werden. Mit solchen Angeboten könnte die Abstraktheit 
von BNE aufgebrochen und den Lehrenden Unterstützung angeboten wer‐
den. Bereits laufende Entwicklungen in diesem Bereich sollten wissenschaft‐
lich begleitet und evaluiert sowie in allen Phasen der Lehrkräftebildung ge‐
nutzt werden. 
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Mehr Struktur wagen? 
Ansätze zur Implementierung von BNE in der 
Lehramtsausbildung am Beispiel des Zentrums für 
Lehrer* innenbildung an der Universität zu Köln 

Stefan Dittmann-Zöllner 

1. Intention und Aufbau des Beitrags

Der Erwerb von Nachhaltigkeitskompetenzen ist ein wichtiges Ziel auf allen 
Ebenen des Bildungssystems. Bormann und Rieckmann (2020, S. 68) machen 
dabei auf die zentrale Bedeutung von und Herausforderung für Hochschulen 
aufmerksam: 

Wenn es aber um die Frage geht, wie Lehrerinnen und Lehrer dazu befähigt wer‐
den, den Erwerb von Nachhaltigkeitskompetenzen bei ihren Schülerinnen und 
Schülern zu fördern, rücken schnell die Hochschulen als jene Instanzen in den 
Fokus, die zum Teil selbst noch lernen müssen, Bildung für nachhaltige Entwick‐
lung zum Gegenstand in der Lehre zu machen. 

Auch die Universität zu Köln (UzK) ist gefordert, das integrative Konzept ei‐
ner Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) zu implementieren, um dem 
eigenen Anspruch einer zukunftsorientierten Ausbildung gerecht zu werden. 
Impulse von engagierten Studierenden spielen hierbei ebenso eine Rolle wie 
Rückmeldungen aus Vorbereitungsdienst und Schule. In Mittelpunkt dieses 
Beitrags steht der Weg, den das Zentrum für Lehrer* innenbildung (ZfL) an 
der UzK hinsichtlich der Umsetzung von BNE eingeschlagen hat. Ausgehend 
von Ergebnissen einer Studierendenbefragung aus dem Herbst 2022 werden 
didaktisch-konzeptionelle Ansätze vorgestellt, die sich derzeit in der Erpro‐
bung befinden. Der Fokus liegt auf der Ausgestaltung der Praxisphasen in den 
Bachelor-Lehramtsstudiengängen. Der Beitrag schließt mit einer Einordnung 
der bisherigen Bemühungen zur strukturellen Verankerung von BNE. 
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2. BNE in Lehramtsstudiengängen: Anspruch und 
Umsetzung

Angesichts der globalen Herausforderungen sind im (inter-)nationalen po‐
litischen Kontext seit der Agenda 21 (Vereinte Nationen, 1992) zunehmend 
verbindliche Ziele formuliert worden, um Bildungsmaßnahmen zur Förde‐
rung einer nachhaltigen Entwicklung zu etablieren. Deutschland hat sich im 
Rahmen der Agenda 2030 (Vereinte Nationen, 2015) und der drei UNESCO-
Programme 1 zur Förderung von BNE verpflichtet. In der Roadmap zum 
Weltaktionsprogramm BNE (2015–2019) wurde die Kompetenzentwicklung 
von Lehrenden und Multiplikator* innen als eines von fünf prioritären Hand‐
lungsfeldern besonders betont. Die ihnen zugesprochene Rolle als „powerful 
agents of change“ betrifft die Transformation in Richtung einer nachhalti‐
geren Gesellschaft und setzt demzufolge Kenntnisse, aber auch Einstellun‐
gen, Werte und die entsprechende Motivation voraus (UNESCO, 2014, S. 20). 
Im Nationalen Aktionsplan BNE, der die Ziele des Weltaktionsprogramms 
konkretisiert, werden Hochschulen insbesondere wegen der Ausbildung von 
Lehr- und (pädagogischen) Fachkräften als einer der „wichtigsten Hebel“ für 
gesellschaftlichen Wandel bezeichnet (Nationale Plattform, 2017, S. 51). Im 
Sinne einer umfassenden Kompetenzentwicklung wird zudem auf die Not‐
wendigkeit einer strukturellen Verankerung von BNE hingewiesen, die auch 
Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen abdeckt. Damit rücken Rahmenbedin‐
gungen, Qualitätsstandards und Erfolg versprechende Unterstützungsmaß‐
nahmen in den Fokus (Nationale Plattform, 2017, S. 29). Die systematische 
Kompetenzentwicklung von Lehrenden wird zuletzt auch in der Roadmap 
BNE 2030 angesprochen (UNESCO/DUK, 2021, S. 23, 30). Ein Vorschlag zielt 
z. B. darauf ab, BNE-spezifische Kompetenzen in die Beurteilung von Lehr‐
kräften einzubeziehen (UNESCO/DUK, 2021, S. 30). 

Mit den hohen Erwartungen, die an die Wirksamkeit von Lehrkräften 
im Kontext von BNE formuliert werden, gehen verschiedene konzeptionelle 
und empirische Fragestellungen einher. Neben der inhaltlichen Ausrichtung 
und Operationalisierung zu fördernder Kompetenzen (Rieckmann & Barth, 
2022) ist auch der Stand der Implementierung von BNE Gegenstand der 
Forschung. Nach Rieckmann und Holz (2017, S. 9) gab es zumindest zum 
Publikationszeitpunkt „in Deutschland keine einzige Hochschule, die BNE 
tatsächlich als Querschnittsanliegen der Lehrerbildung versteht und systema‐

1 Dies sind die UN-Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung (2005–2014), das UNESCO-
Weltaktionsprogramm (2015–2019) und das UNESCO-Programm BNE 2030 (u. a. UNESCO, 
2014, UNESCO, 2021). 
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tisch in die Fächer, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften sowie auch die 
schulpraktischen Studien integriert.“ Holst und Singer-Brodowski (2022, S. 3) 
machen auf das Spannungsfeld zwischen der einerseits garantierten Freiheit 
akademischer Lehre und Forschung sowie der andererseits eher zögerlichen 
Verankerung dieses wichtigen Bildungsbereiches allein aus der akademischen 
Selbstverwaltung heraus aufmerksam. Anders als inklusionsspezifische Fra‐
gestellungen ist BNE z. B. in Nordrhein-Westfalen nicht top-down in das 
Lehrerausbildungsgesetz (MSB NRW, 2009) bzw. die Lehramtszugangsver‐
ordnung (IM NRW, 2016) aufgenommen worden. Deutschlandweit scheinen 
Ziel- und Leistungsvereinbarungen zwischen Ministerien und Hochschulen 
einen gangbaren Zwischenweg darzustellen, wobei diese auf einer recht allge‐
meinen Ebene angesiedelt sind (Holst & Singer-Brodowski, 2022, S. 9). 

Im nationalen BNE-Monitoring (Grund & Brock, 2022, S. 17) geben 64 % 
der Lehrkräfte an, BNE im Studium nie begegnet zu sein (weitere 22 % sel‐
ten), wobei dieser Anteil nur langsam zurückgeht. Bekannt ist dagegen, dass 
BNE in Schulfächern wie u. a. Geographie, Biologie, Wirtschaft und Politik 
aufgrund ihrer inhaltlich-methodischen Ausrichtung einen hohen Stellen‐
wert einnimmt, der sich anhand der Unterrichtszeit bemessen lässt (Grund 
& Brock 2022, S. 13). Diese Bedeutung müsste sich somit auch in der ers‐
ten, universitären Phase der Lehrer* innenbildung widerspiegeln und über 
die Vermittlung von Fachwissen hinausgehen. Dietze et al. (in diesem Band) 
zeigen für Nordrhein-Westfalen aktuell ein weiterhin sehr heterogenes Bild 
hinsichtlich der Umsetzung von BNE durch Dozierende in der ersten Ausbil‐
dungsphase. 

Sieht man BNE als eine echte Querschnittsaufgabe, stellt sich für alle 
Hochschulstandorte mit Lehramtsstudiengängen die Frage, wie BNE in ein‐
zelnen Modulen, Fächern und vor allem dann auch über Fächergrenzen hi‐
naus (bereits) inhaltlich, methodisch und hinsichtlich der Zielperspektiven 
konkret ausgefüllt wird. Ausgehend von einer internen Bestandsaufnahme 
gilt es bei der Konzeption von Bildungsangeboten gleichwohl, die jeweils bun‐
desland- und standortspezifischen Bedingungen im Blick zu behalten. Für die 
Universität zu Köln sind dies einerseits die Größe und Breite bestehender 
Angebote. Mit etwa 13.000 Lehramtsstudierenden (ca. 27 % aller Studieren‐
den) gehört die UzK zu den größten lehrkräftebildenden Universitäten Eu‐
ropas. Studiert werden können alle fünf nordrhein-westfälischen Lehramts‐
studiengänge (Grundschule, Schulformen der Sekundarstufe I, Gymnasium / 
Gesamtschule, Berufskolleg und Sonderpädagogik) mit einer hohen Zahl an 
Fächern, Lernbereichen und sonderpädagogischen Fachrichtungen. Die Aus‐
strahlungseffekte, die von der UzK ausgehen können, liegen auf der Hand. 
Andererseits sind an der Lehramtsausbildung vier von sechs Fakultäten mit 
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ihren internen Strukturen beteiligt, sodass organisatorische Fragen breite Ab‐
stimmungsprozesse erfordern. Das ZfL als zentrale wissenschaftliche Ein‐
richtung der UzK nimmt hierbei Verwaltungs- und Koordinationsaufgaben 
für die Lehramtsstudiengänge wahr, ist mit den Bachelor-Praxisphasen aber 
auch in der Lehre involviert. Darüber hinaus trägt es aktuelle Impulse in die 
Lehrkräftebildung und pflegt Kontakte in die Ausbildungsregion Köln und 
darüber hinaus. 

3. Begriffs- und Konzeptkenntnisse von 
Lehramtsstudierenden an der UzK

Die Beschäftigung mit BNE begann am ZfL Köln mit einer explorativen Er‐
hebung des Status quo (Dittmann-Zöllner et al., 2023). Damit war der Ge‐
danke verbunden, Ansatzpunkte für die weitere Implementierung von BNE 
in der Lehramtsausbildung zu identifizieren. Die Stichprobe setzte sich aus 
zwei Teilgruppen zusammen. Es wurden Studierende im Bachelorstudium 
(nach ihrem Eignungs- und Orientierungspraktikum, EOP, n=322) sowie im 
Masterstudium (nach ihrem Praxissemester, PS, n=141) befragt, sodass sich 
eine quasi-längsschnittartige Anlage ergab. In dem teilstandardisierten Fra‐
gebogen wurden Kenntnis und Verständnis des Begriffs Bildung für nachhal‐
tige Entwicklung erhoben (I). Anschließend wurden BNE-spezifische fachli‐
che, fachdidaktische und pädagogische Kenntnisse und kognitive Fähigkeiten 
abgefragt (II). Abschließend wurde um eine Einschätzung der Relevanz von 
BNE gebeten (III). Die Auswahl der abgefragten Kenntnisse und Fähigkeiten 
orientierte sich an den Ergebnissen der mehrstufigen Kompetenzstudie von 
Hellberg-Rode et al. (2014) sowie Hellberg-Rode und Schrüfer (2016). 

Zentrale Ergebnisse sollen im Folgenden mit Blick auf Kap. 4 knapp wie‐
dergegeben werden. 2 

(I) Die Untersuchung zeigt eine insgesamt große Unkenntnis des Begriffs 
Bildung für nachhaltige Entwicklung auf (keine Kenntnis bei gerundet 
55 % der Studierenden im EOP und 34 % im PS). Der Anteil der Stu‐
dierenden, die den Begriff (in etwa) definieren kann, beträgt im EOP 
unter 10 % , im PS etwa 30 % . Die Ergebnisse lassen demnach auf eine 
Lernprogression schließen. Einige Zusammenhänge zwischen den stu‐
dierten Fächern / Fächergruppen und der Selbsteinschätzung der Kennt‐

2 Methodik und ausführliche Ergebnisse der Untersuchungsteile (I) und (II) in Dittmann-Zöll‐
ner et al., 2023. 
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nisse des Begriffs BNE sind (hoch) signifikant. Studierende der Fä‐
chergruppe Naturwissenschaften / Geographie / Lernbereich Sachunter‐
richt sowie der Fächergruppe Mathematik / Lernbereich Mathematik ge‐
ben deutlich eher an, fundierte Kenntnisse des Begriffs BNE zu haben. 
Zur Validierung der Selbsteinschätzung wurden die eigenen Definitions‐
versuche für BNE einer qualitativen Analyse unterzogen. Insbesondere 
im PS formulierten diejenigen Studierenden, die angaben, den Begriff in 
etwa definieren oder ihn definieren zu können, z. T. ein sehr nuancen‐
reiches BNE-Verständnis. Dies deutet darauf hin, dass die Studierenden 
in beiden genannten Fächergruppen eher Kenntnisse im Bereich BNE 
erwerben. 

(II) Bezogen auf den Bereich der BNE-spezifischen Kenntnisse und kogniti‐
ven Fähigkeiten sollten die Studierenden angeben, ob sie keine Kennt‐
nisse, Grundkenntnisse, fortgeschrittene oder Expert* innen-Kenntnisse 
besitzen. In der EOP-Teilgruppe geben bei allen Items mehr als 50 % 
der Studierenden an, keine Kenntnisse zu besitzen. Im Praxissemester 
zeigen sich fast durchgängig höhere Kenntnisse. 
Grundkenntnisse und darüberhinausgehende Kenntnisse werden in bei‐
den Teilgruppen eher in den Bereichen Perspektivwechsel (EOP: 33 % , 
PS: 50 % ), Umgang mit Komplexität / Unsicherheit (EOP: 27 % , PS: 31 % ) 
sowie Kenntnis ökologischer Systeme (EOP: 25 % , PS: 27 % ) angegeben 
(Angaben jeweils gerundet). Items mit besonders geringen Kenntnis‐
sen finden sich in beiden Teilgruppen in den Bereichen disziplinüber‐
greifende Ansätze (jeweils 10 % ), Methodenrepertoire (EOP: 4 % , PS: 
8 % ), Gestaltungskompetenz (EOP: 6 % , PS: 7 % ), Postwachstumsökono‐
mie (EOP: 7 % , PS: 5 % ) sowie dem Lernbereich Globale Entwicklung 
(EOP: 1 % , PS: 5 % ). Moderate Kenntnisse und Fähigkeiten finden sich in 
den Bereichen: Verständnis globaler Prozesse (EOP: 16 % , PS: 24 % ), pro‐
blemlösungsorientiertes Denken (EOP: 19 % , PS: 20 % ), Nachhaltigkeits‐
modelle / Nachhaltigkeitsdreieck (EOP: 16 % , PS: 17 % ), nachhaltige Tech‐
nologien (EOP: 18 % , PS: 20 % ) und Bewertungskompetenz (EOP: 19 % , 
PS: 21 % ). Damit zeigt sich ein insgesamt geringer Kenntnisstand, der 
einerseits didaktisch-konzeptuelle Grundlagen von BNE betrifft, sich 
andererseits aber auch im praxisorientierten Bereich zeigt (Methoden‐
repertoire). 

(III) Trotz der insgesamt eher geringen Kenntnisse wird die allgemeine Re‐
levanz des Bildungskonzepts BNE von fast 40 % der EOP-Studierenden 
als sehr hoch angegeben. Im PS liegt dieser Wert noch höher und beträgt 
knapp über 60 % . Die Studierenden hatten vor der Beantwortung die‐
ser Frage bereits eine BNE-Definition erhalten. Bei der Frage, ob BNE 
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für mindestens eines der eigenen Fächer relevant ist, liegen die Zustim‐
mungswerte jeweils geringer als bei der Frage nach der allgemeinen Rele‐
vanz. Aus diesen Ergebnissen kann die grundsätzliche Herausforderung 
abgeleitet werden, das Querschnittsthema BNE mit den eigenen Fächern 
in Verbindung zu setzen. 

4. Schlussfolgerungen – Ansätze zur Implementierung von 
BNE am Standort Köln

Die Ergebnisse der Studienbefragung liefern ein heterogenes Bild zum Stand 
der Umsetzung von BNE in den Lehramtsstudiengängen der UzK. Die Stu‐
dienergebnisse weisen besonders in den naturwissenschaftlichen Fächergrup‐
pen (auch Geographie und Sachunterricht) auf einen Zuwachs an Kennt‐
nissen und Fähigkeiten im Verlauf des Studiums hin. Insgesamt kann die 
deutschlandweit geringe breitenwirksame Verankerung auch für den Studien‐
standort Köln konstatiert werden. Es besteht somit ein Handlungsbedarf in 
verschiedenen Kompetenzbereichen. 

Gleichwohl muss bedacht werden, dass die Studie nur die kognitive Di‐
mension von BNE in ihrer fachlichen, didaktischen und pädagogischen Aus‐
gestaltung abdeckt. Eine Implementierung von BNE erfordert aber auch, dass 
zukünftige Lehrkräfte selbst Erfahrungen z. B. im handlungsorientierten Ar‐
beiten gewinnen, Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln und Kompeten‐
zen erwerben können, die sie zu ihrer möglichen (und auch zu reflektieren‐
den) Rolle als Change Agents befähigen (Rieckmann & Barth, 2022). Die von 
Straush (2023, S. 24) geführten Recherchen und Interviews zur Verankerung 
von Nachhaltigkeit / BNE in Deutschland weisen auf die Gefahr hin, „nur 
schöne Etiketten“ zu vergeben, wenn inhaltlich eher Fach- und Methoden‐
kompetenzen betont als BNE-inhärente Handlungskompetenzen gefördert 
werden. Ein verbreiteter Kompromiss scheint darin zu bestehen, (B)NE in 
Wahlpflichtbereiche oder allgemeine Studien einzubetten. Auch an der UzK 
ist dies einer von mehreren aktuell verfolgten Ansätzen, hier im Rahmen des 
unbenoteten Moduls Studium Integrale. Lehramtsstudierende können ange‐
sichts der landesweit normierten Studienverlaufspläne allerdings nur unter 
besonderen Voraussetzungen (s. 4.2.) teilnehmen. 

Im Folgenden werden curriculare und didaktische Ansätze für die Im‐
plementierung von BNE im Lehramt diskutiert, die alle Lehramtsstudieren‐
den erreichen und eine sinnvolle Lernprogression ermöglichen sollen. Dabei 
liegt der Fokus auf den Praxisphasen im Bachelorstudium, die es in ähnlicher 
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Abbildung 1: Entwurf für die Einbettung von BNE in die Praxisphasen der Bache‐
lor-Lehramtsstudiengänge an der UzK (eigene Darstellung) 

Form deutschlandweit gibt. Abbildung 1 verdeutlicht, dass sich diese mit be‐
stehenden und zukünftigen BNE-Initiativen der Fächer und Bildungswissen‐
schaften verbinden lassen. 

4.1 Wahlthemenarbeit im Eignungs- und Orientierungspraktikum

In den Lehramtsstudiengängen an der UzK sind alle universitären Praxispha‐
sen und damit auch das EOP eigenständige Studienbereiche. Die Bachelor-
Praxisphasen werden inhaltlich und organisatorisch durch das ZfL verant‐
wortet. Entwicklung und Umsetzung der Begleitkonzepte, Evaluation und 
Qualitätssicherung sowie administrative Aufgaben erfolgen damit aus einer 
Hand (Dahlmanns & Krämer, 2024, S. 99). Das EOP-Modul ist für das erste 
Studienjahr vorgesehen, wird mit sechs Leistungspunkten abgeschlossen und 
beinhaltet ein Begleitseminar. Dieses dient der Vorbereitung und Betreuung 
und erstreckt sich auch über den Zeitraum des fünfwöchigen Schulprakti‐
kums. Das EOP-Konzept umfasst einige zentrale Elemente: 

(I) Die Seminarkonzeption zeichnet sich im Sinne eines Blended-Learning-
Ansatzes durch eine Kombination von Präsenzveranstaltungen und der 
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Bearbeitung eines digitalen Begleitkurses aus, der mit den Seminarinhal‐
ten verwoben ist und dessen Bearbeitung sich über das ganze Semester 
erstreckt. Eingebettet sind Reflexionsaufgaben für die Bearbeitung eines 
individuellen Portfolios. Als Element der eigenen berufsbiographischen 
Reflexion und Professionalisierung zieht sich die Portfolioarbeit durch 
alle Praxisphasen des Studiums. 

(II) Ein weiteres Element ist die Arbeit in festen Lernteams. Da die Begleitse‐
minare jeweils für alle Lehramtsstudiengänge geöffnet sind, kann die 
Vielfalt an Perspektiven in den Lernteams produktiv genutzt werden. 
Die Zusammensetzung der Lernteams erfolgt nach Interesse durch Aus‐
wahl eines Wahlthemas. 

(III) Im Sinne Forschenden Lernens entwickeln die Studierenden vor Beginn 
des Praktikums eine Beobachtungsfrage, die mit der konkreten Umset‐
zung ihres Wahlthemas in der Praktikumsschule verbunden ist. Ziel ist 
es, das System Schule mit einer theoretisch fundierten Analysebrille zu 
erkunden und die Erfahrungen wiederum vor dem Hintergrund theore‐
tischer Befunde und der eigenen Berufswahlmotivation auszuwerten. 

Die Zahl der Wahlthemen wurde in den letzten Jahren immer weiter ver‐
größert, sodass bereits viele schulische Querschnittsaufgaben abgedeckt und 
ausgewählt werden können. 3 Deren fächer- und schulformübergreifende Re‐
levanz wird damit bereits zu Beginn des Studiums hervorgehoben. Mit Fertig‐
stellung des Lernmoduls Nachhaltigkeit / BNE vergrößert sich die Gruppe der 
Wahlthemen zum Wintersemester 2024/2025 auf acht. 4 In die Gestaltung des 
Lernmoduls Nachhaltigkeit / BNE sind Erkenntnisse der explorativen Studie 
eingeflossen. Es bietet eine Einführung in zentrale Begrifflichkeiten und di‐
daktische Umsetzungsmöglichkeiten von BNE. Zudem enthält es Aufgaben 
und Reflexionsimpulse für die gemeinsame Arbeit im Lernteam sowie das 
individuelle Portfolio. Das Lernmodul gliedert sich in drei Abschnitte, von 
denen der vor dem EOP zu bearbeitende der umfangreichste ist. 

1. Viele der selbst formulierten BNE-Definitionen der Studierendenbefra‐
gung zeigten, dass der Nachhaltigkeitsbegriff bereits im alltagssprach‐
lichen Verständnis mehrdeutig ist. Das Lernmodul beginnt daher mit 

3 Die Wahl wird durch kurze Einführungsvideos unterstützt, die jeweils einen thematischen 
Einblick geben. Die bisherigen Wahlthemen sind Sprachbildung, Digitalisierung, Gesundheit, 
Beratung, Diversität, innovative / alternative Schulkonzepte sowie Demokratiebildung. 

4 Der digitale Begleitkurs einschließlich der Wahlthemen ist öffentlich zugänglich: https://zfl-
lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/
wahlthema-bne/ 

https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
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der Konzeptualisierung des Nachhaltigkeitsgedankens. Unterschiedli‐
che, auch widersprüchliche Nachhaltigkeitskonzepte werden über di‐
daktisierte Nachhaltigkeitsmodelle eingeführt. Dazu gehören z. B. das 
Dreieck der Nachhaltigkeit und mit Blick auf Postwachstumsdiskurse 
auch ein (ökologisches) Vorrangmodell. Ein zweiter inhaltlicher Teil 
thematisiert BNE-Merkmale, Ziele und methodische Umsetzungsmög‐
lichkeiten. Eingeführt wird z. B. der Dreischritt Erkennen – Bewerten – 
Handeln aus dem Lernbereich Globale Entwicklung (Schreiber & Siege, 
2016). Für viele Unterrichtsfächer werden anschließend konkrete Unter‐
richtsvorhaben beschrieben, die innerhalb des Lernteams auf BNE-Cha‐
rakteristika hin analysiert werden und methodische Anregungen zur 
Unterrichtsgestaltung bieten. Aus didaktischen Gründen wird für die 
Analyse auf die Checkliste für BNE-Lernprozesse in der Leitlinie BNE 
(MSB NRW, 2019, S. 26) zurückgegriffen, in die relevante Ergebnisse 
der BNE-Forschung eingeflossen sind. Zuletzt gehört auch die Erstel‐
lung von Beobachtungsbögen für das eigentliche Schulpraktikum zu den 
Aufgaben, die vor Beginn des Praktikums bearbeitet werden. Die Studie‐
renden legen bei der Entwicklung der Beobachtungsfrage Schwerpunkte 
z. B. auf die Unterrichtsgestaltung oder den Whole-School-Approach. 

2. Während des Praktikums arbeiten die Studierenden an ihrer Beobach‐
tungsaufgabe. Die Inhalte des Lernmoduls sollen sie dazu anregen, den 
analytischen Blick in Richtung Handlungs- und Gestaltungskompeten‐
zen und deren schulischer Umsetzung zu schärfen. Dafür werden u. a. 
der ökologische Fuß- und gesellschaftliche Handabdruck miteinander 
verglichen (Reif & Heitfeld, 2015). 

3. Im letzten Abschnitt des Wahlthemas – nach dem Praktikum – geht es 
um den formulierten Anspruch, Lehrkräfte als Change Agents auszubil‐
den. Nach einer Begriffsbestimmung zielen die Reflexionsfragen darauf 
ab, was BNE in Schule bereits leistet bzw. noch leisten könnte und wie 
sich angehende Lehrkräfte zu Beginn ihres Studiums hinsichtlich ihrer 
eigenen Rolle in BNE-Lernprozessen positionieren. Damit werden Ele‐
mente transformativen Lernens aufgegriffen. 

Da das Wahlthema Nachhaltigkeit / BNE derzeit erstmals erprobt wird, kön‐
nen zum Zeitpunkt der Drucklegung nur erste Tendenzen zum Wahlverhalten 
der Studierenden dargestellt werden. In acht von 21 befragten Begleitsemina‐
ren mit insgesamt 498 Studierenden hat sich ein Lernteam Nachhaltigkeit / 
BNE zusammengefunden. BNE wird in diesen Seminaren also thematisiert. 
Die Lernteams sind allerdings unterdurchschnittlich groß, da sich nur 17 
Studierende, also ca. 3,4 % der Stichprobe, für das Wahlthema entschieden 
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haben. Die subjektive Relevanzeinschätzung der verschiedenen Wahlthemen 
wurde bislang nicht untersucht. Auffällig ist, dass Studierende mit dem Lehr‐
amt Sonderpädagogik in der Stichprobe überproportional vertreten sind und 
im Lehramt Gymnasium / Gesamtschule das Fach Geographie überwiegt. 

4.2 Potenziale des Berufsfeldpraktikums

Das Berufsfeldpraktikum (BFP) stellt die zweite Bachelor-Praxisphase in 
NRW dar. Es umfasst 20 Tage und wird in Köln wie auch das EOP vom ZfL 
koordiniert. Das Lehrerausbildungsgesetz (MSB NRW, 2009, §12) definiert 
das BFP als Praxiselement, das „konkretere berufliche Perspektiven außer‐
halb des Schuldienstes eröffnet oder Einblicke in die für den Lehrerberuf rele‐
vanten außerschulischen Tätigkeitsfelder gewährt“. Dahlmanns und Krämer 
(2024, S. 100) verweisen auf die sehr hohe Gestaltungsfreiheit, aus der sich am 
ZfL Köln unterschiedliche BFP-Formate herauskristallisiert haben. Prakti‐
kumsplätze können individuell gesucht werden und weisen dann einen fach‐
lichen, sozialen oder pädagogischen Bezug auf. Das BFP kann aber auch in 
festen Projekten mit inner- und außeruniversitären Kooperationspartner* in‐
nen oder im Ausland absolviert werden. In den jeweiligen Begleitseminaren 
kommt erneut ein digitaler Begleitkurs zum Einsatz. Weitere bekannte Ele‐
mente sind die individuelle Portfolioarbeit, Lernteams sowie das Forschende 
Lernen. Inhaltlich liegt der Schwerpunkt u. a. auf einem erweiterten Bildungs‐
begriff und der multiprofessionellen Zusammenarbeit. 

Um eine möglichst gezielte Vorbereitung auf das Praxisfeld sicherzu‐
stellen, arbeiten die Lernteams in den Seminaren zur individuellen Prakti‐
kumsausgestaltung zu thematischen Schwerpunkten, den Kernthemen. Ak‐
tuell sind dies Bildung für nachhaltige Entwicklung, inklusive Bildung, kul‐
turelle Bildung sowie Partizipation und Demokratiebildung. Für die Kompe‐
tenzentwicklung im Bereich BNE besteht die inhaltliche Erweiterung im Ver‐
gleich zum EOP insbesondere darin, die großen Potenziale einer Öffnung von 
Schule zu erkunden. Das BFP ermöglicht es, die Zusammenarbeit zwischen 
Schule und non-formaler Bildung aus der Perspektive des außerschulischen 
Lernortes kennenzulernen und das BNE-spezifische Methodenrepertoire zu 
erweitern. Damit Studierende geeignete Praktikumsplätze finden können, 
gibt es eine digitale Kartei mit kooperierenden Einrichtungen. Das ZfL Köln 
pflegt Kontakte zu den Mitgliedern des BNE-Netzwerkes Köln 5 , sodass die 
Zahl der Kooperationen im BFP-Bereich steigt. Gleichzeitig besteht auch die 

5 https://www.stadt-koeln.de/artikel/71693/index.html 

https://www.stadt-koeln.de/artikel/71693/index.html
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Möglichkeit, ein BFP mit Nachhaltigkeitsschwerpunkt an der UzK selbst zu 
absolvieren: 

– In den Lehr-Lernlaboren der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fa‐
kultät führen Schulklassen umweltorientierte Experimente durch. BFP-Stu‐
dierende können in einzelnen Projekten mitarbeiten, Materialien entwi‐
ckeln und erproben. 

– Im Modularen Modellgarten (MoMo) der Biologiedidaktik lernen 
BFP-Studierende unterschiedlicher Fächer Grundlagen der ökologischen 
Freiflächengestaltung und setzen sie z. B. an Kölner Schulgärten in die 
Praxis um. 

– In den Service-Learning-Angeboten des Studiums Integrale werden Wissen 
und Handeln miteinander verbunden und vielfältige Projekte für die Stadt‐
gesellschaft umgesetzt. Angebote dieser Art stellen innovative BNE-Lern‐
formate dar und fördern Selbstwirksamkeitserwartungen. Für Studierende 
im Lehramt sind sie z. T. geöffnet und werden als BFP angerechnet. 

Die vielfältigen Möglichkeiten, die das BFP bietet, zeigen sich auch in ei‐
nem Modellprojekt aus dem Sommersemester 2024, das abschließend ex‐
emplarisch geschildert werden soll. Das BFP im Projekt Grüne Lernorte an 
Uni und Schule entstand als Kooperation zwischen MoMo und ZfL. Acht 
Studierende unterschiedlicher Lehramtsstudiengänge und Fächer wurden in 
das Projekt aufgenommen. Nach einer inhaltlichen Einführung bestand die 
Aufgabe der Studierenden darin, (1)das stark versiegelte Außengelände des 
ZfL nach ökologischen und pädagogisch-funktionalen Gesichtspunkten zu 
überplanen, (2) im Sinne eines partizipativen Ansatzes Rückmeldungen der 
ZfL-Mitarbeitenden einzuholen, (3) die Umgestaltungspläne zusammen mit 
ihren Dozierenden umzusetzen und (4) die Pflege des Geländes im ersten 
Sommer zu gewährleisten. Mit dem Projekt ist die Zielsetzung verbunden, 
Lehramtsstudierende so auszubilden, dass sie an ihrer späteren Wirkungs‐
stätte auch selbst wirksam tätig werden können. 

4.3 Vernetzungsarbeit

Angesichts der Größe der UzK kennen sich die im BNE-Bereich tätigen Ak‐
teur* innen nicht zwingend. Um die fächerverbindende Perspektive von BNE 
auch aufgrund fehlender übergeordneter Vorgaben zu stärken, lädt das ZfL 
seit 2023 zu Vernetzungstreffen ein, den „BNE-Werkstätten“. So konnte eine 
BNE-Ringvorlesung, die in den Sommersemestern 2023 und 2024 stattfand, 
für das bereits angesprochene Studium Integrale sowie ein lehramtsspezifi‐
sches Modul im Bachelorstudiengang Geographie (Gym./Ges.) geöffnet wer‐
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den. Auch das Institut für Biologiedidaktik rechnete die Vorlesung 2023 für 
ihre Studierenden an. Fachliche und / oder didaktische Vorträge übernah‐
men UzK-Dozierende der Anglistik, Biologiedidaktik, Geographie, Meteoro‐
logie und Sozialwissenschaften sowie weitere externen Referent* innen. Fest‐
zuhalten bleibt, dass eine gegenseitige Öffnung von Lehrangeboten neben 
der fachlichen Abstimmung mit einem hohen Verwaltungsaufwand hinsicht‐
lich der Prüfungsadministration verbunden ist. Doch nicht nur der Gewinn 
an Mehrperspektivität steht demgegenüber: Gerade kleinere Fächer könn‐
ten davon profitieren, gemeinsame Angebote zu entwickeln. Überlegungen, 
Querschnittsaufgaben fächerübergreifend einheitlich im elektronischen Vor‐
lesungsverzeichnis zu kennzeichnen (BNE-Labelling), stellen erste Ansätze 
einer strukturellen Vereinheitlichung dar. 

5. Diskussion und Ausblick

Mehr Struktur wagen – oder eher weniger? Die Einblicke und Überlegun‐
gen an UzK und ZfL zeigen, dass es auf die Ausgestaltung der Strukturen 
ankommt. Dort, wo sie bereits auf Flexibilität und Offenheit hin angelegt 
sind, bieten sie die Chance, BNE in innovativen Lernformaten zu implemen‐
tieren. So ermöglicht es der verbindliche Rahmen von EOP und BFP, poten‐
ziell alle Lehramtsstudierenden zu erreichen, und dies bereits zu Beginn des 
Studiums. Gleichwohl bieten die beiden Praxisphasen ausreichend Zeit und 
den notwendigen Freiraum, um Erfahrungen sowie längerfristige Lern- und 
Reflexionsprozesse zu ermöglichen. Während das grundlegende Konzept von 
BNE in den Begleitseminaren durch Lernteams vermittelt wird, erfolgt die 
intensive (praktikumsbezogene) Beschäftigung mit BNE auf freiwilliger Basis 
und nach Interesse. Ein Ziel muss es sein, den Stellenwert von BNE auch 
über die affinen Fächer hinauswachsen zu lassen. Allerdings sind die Quer‐
schnittsthemen im Lehramt nicht mehr oder weniger bedeutsam, sie ergän‐
zen sich. Erste Erfahrungen im EOP zeigen, wie organisch BNE u. a. mit den 
Wahlthemen innovative und alternative Schulkonzepte sowie Demokratiebil‐
dung zusammengebracht werden kann und Perspektiven dieser Wahlthemen 
wiederum erweitert. Eine umfassende Evaluation des Wahlthemas BNE steht 
jedoch noch aus. 

Strukturen an der Universität insgesamt zu verändern, funktioniert we‐
der nur top-down noch ausschließlich bottom-up. Benötigt werden die pas‐
senden Rahmenbedingungen, Ideen mit Mehrwert und treibende Kräfte. Die 
Einrichtung eines Nachhaltigkeitsbüros an der UzK ist auf die Initiative von 
Studierenden zurückzuführen, die hier als Change Agents fungierten. Im 
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Sommer 2023 wurde die Nachhaltigkeitsstrategie der UzK (Schwarz et al., 
2023) verabschiedet, die alle relevanten Bereiche des Universitätsbetriebs ab‐
deckt und in der kommenden Zeit mit Leben gefüllt werden muss. Verände‐
rungen der Universität im Allgemeinen und in der Lehramtsausbildung im 
Speziellen stehen miteinander in Verbindung. Dieses Momentum gilt es nun 
zu nutzen. 
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Studentisch organisierte Lehre im Kontext von BNE 
Eine kritische Reflexion 

Kristin Krebs, Julius Merkens, Lea Hochkirchen, Felix Kruthaup, 
Laetitia Franzke 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) braucht pluralistische Perspekti‐
ven auf die Art und Weise, wie Lernprozesse an Hochschulen gestaltet werden 
und welche Akteursgruppen sich hier in welchen Rollen einbringen (Singer-
Brodowski, 2018). Traditionell ergeben sich hier im Lehrbetrieb klar definierte, 
hierarchische Rollen, die Studierende und Dozierende bzw. Lernende und Leh‐
rende einnehmen und reproduzieren. BNE sollte demgegenüber Bildung zur 
Teilhabe forcieren, um ein transformatives Lernen zu ermöglichen (WBGU, 
2011, S. 374). Studentisches Engagement spielt in der Transformation von 
Hochschulen eine Schlüsselrolle. Studierendeninitiativen werden zu Change 
Agents, indem sie „bottom-up“, entgegen den traditionellen institutionellen 
Logiken des Hochschulbetriebs agieren. So werden oft selbstorganisierte, trans‐
formative Lernprozesse gestaltet (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014). 
Engagement entsteht vor allem dort, wo eine merkbare Abwehrhaltung oder 
Ignoranz gegenüber aktuellen Problemlagen für Studierende erkennbar ist. 
Widerstand sorgt dementsprechend für eine aktivistische Motivation für selbst‐
organisierte Bewegungen, die aber auch Hand-in-Hand mit klassischem hoch‐
schulpolitischem Engagement gehen können. Dabei begegnen studentischen 
Initiativen häufig fünf typische Herausforderungen: Personalakquise und -ent‐
wicklung, Wissensmanagement, zeitliche Kapazitäten, Finanzierung und Ent‐
wicklung einer passenden Organisationsstruktur (ebd.). Hieraus ergibt sich ein 
Spannungsfeld zwischen studentischer Selbstbestimmung und Kreativität in 
Relation zu Professionalisierung und Institutionalisierung. 

Studentisch organisierte Lehre (SOL) kann definiert werden als eine Form 
von Lernen und Lehren an Hochschuleinrichtungen, in der Studierende ak‐
tiv und autark Lernprozesse gestalten. Sie werden gleichzeitig zu Lernenden 
und Lehrenden. SOL hinterfragt somit die hierarchische Logik des wissen‐
den Lehrenden und des unwissenden Lernenden (Bönisch et al., 2023). Da‐
durch werden Machtverhältnisse im akademischen Lehrbetrieb herausgefor‐
dert und Selbstermächtigung durch eigene Lernprozesse ermöglicht. Barth 
(2013) identifiziert für Implementierungsprozesse von studentisch organi‐
sierter BNE ein Muster der Entwicklung vom informellen in den formellen 
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Raum: Studierende entwickeln in ihrem Engagement Kompetenzen, die in 
ihren Studienplänen vorgesehen sind. In Folge setzen sie sich aktiv für die 
Integration ihrer Projekte in das bestehende Lehrangebot ein. Wenn sie er‐
folgreich sind, wird erstens das zunächst informelle Lernen anerkannt und 
zweitens stärker durch Hochschulpersonal unterstützt. So wird eine doppelte 
Institutionalisierung von SOL möglich (ebd.). 

Es gibt bereits einige Beispiele für Lernformate an Hochschulen im Be‐
reich BNE, die maßgeblich von Studierenden initiiert und durchgeführt 
wurden bzw. werden. Durch eine nicht-repräsentative, deutschlandweite 
Umfrage haben wir deren Motivationen, Strukturen und Herausforderun‐
gen erhoben. Dabei wurden ausschließlich Projekte befragt, die einen klaren 
Bezug zu BNE haben. Insgesamt haben 18 Projekte aus 14 Städten teilgenom‐
men, darunter sieben Ringvorlesungen (RV), drei Seminare und drei Aktions‐
wochen. Dies zeigt die Vielfalt der Lernformate auf, die durch Studierende 
vorangetrieben werden. Nur vier Projekte sind rein studentisch organisiert. 
In den meisten Fällen sind die Hochschule bzw. einzelne Dozierende, Lehr‐
stühle oder Institute beteiligt. Hier wird die Notwendigkeit zu Kollaboration 
verschiedener Akteur* innen in Bezug auf eine erfolgreiche Implementierung 
von BNE im Sinne des Whole Institution Approach sichtbar (Kohl et al., 2022). 
Projekte mit einem höheren Institutionalisierungsgrad ermöglichen teilweise 
die Akkreditierung der jeweiligen Formate als Studienleistungen. Auffällig 
ist, dass viele Projekte im Jahr 2019 initiiert wurden, was mutmaßlich auf die 
Fridays-for-Future-Bewegung zurückzuführen ist (siehe Anhang). 

Bezüglich der Motivation zur Initiierung der Beispiele wird in 15 Fällen 
(83 % ) ein fehlendes Angebot im Bereich BNE genannt. Dies unterstreicht den 
Handlungsbedarf. Gleichzeitig dienen die Lehrformate als Mittel zur Selbst‐
ermächtigung (7 Projekte, 39 % ) und weisen eindeutig aktivistisch einzuord‐
nende Beweggründe (11 Projekte, 61 % ) auf. Die befragten Studierenden be‐
richten von ähnlichen Herausforderungen, denen sie im Prozess begegnet 
sind (vgl. Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014). Dazu zählen vor allem 
begrenzte zeitliche Kapazitäten und die Verteilung von Verantwortlichkeiten 
(10 Projekte, 56 % ). Gleichzeitig bemühen sich viele Projekte, öffentliches 
Interesse zu generieren und die Teilnehmendenzahlen zu erhöhen bzw. zu 
halten (7 Projekte, 39 % ). Ebenfalls werden mangelnde Ressourcen finanzi‐
eller, technischer oder räumlicher Natur als klares Hindernis eingeordnet (7 
Projekte, 39 % ). Mit Blick in die Zukunft wünschen sich die Befragten eine 
erfolgreiche Verstetigung und eine größere Bekanntheit bzw. höhere Teilneh‐
mendenzahlen (jeweils 6 Projekte, 33 % ). 

Insgesamt wird deutlich, dass sich Spannungen durch bestehende Hier‐
archien und Rollenbilder im Lehrbetrieb sowie bei Institutionalisierungspro‐
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zessen ergeben. Dieser Beitrag greift die beschriebenen Dynamiken auf und 
kontextualisiert sie am Beispiel der RV „Klimakrise und Nachhaltigkeit“, ei‐
nem SOL-Format an der Bergischen Universität Wuppertal (BUW). Im fol‐
genden Kapitel werden theoretische Erkenntnisse zu Hierarchien und In‐
stitutionalisierung in transformativen Bildungsprozessen mit Bezug zu SOL 
dargelegt. Anschließend erfolgt eine Vorstellung der RV, sowie die kritische 
Reflexion anhand aufgestellter Thesen. Der Beitrag endet mit einem Blick auf 
die Zukunft der RV und abschließenden Handlungsempfehlungen zur akti‐
ven Förderung von SOL. 

Hierarchie und Institutionalisierung in universitärer BNE

Bildung steht in einem Spannungsfeld aus Zweckhaftigkeit der Anpassung 
an die Gesellschaft und humanistischen Idealen (Adorno, 1972, S. 95). Diese 
Spannung zwischen Bildung als Mittel und Bildung als Selbstzweck zeigt 
sich auch in Bezug auf BNE (Vare & Scott, 2007). Das Überwältigungsver‐
bot aus dem Beutelsbacher Konsens ist in Deutschland die zentrale Referenz 
zur Arbeit mit diesem Widerspruch. Lernende müssen demnach dazu befä‐
higt werden, sich ihr eigenes Urteil bilden zu können (Widmaier & Zorn, 
2016). Es gilt also, BNE nicht zu einer „Instrumentalisierung der Lernenden 
im Dienst der gesellschaftlichen Transformation“ (Singer-Brodowski, 2018, 
S. 14) umzudeuten. Lernenden soll neben den Inhalten auch die Fähigkei‐
ten zum eigenen Entscheiden und Handeln vermittelt werden. Dieses Trans‐
formationswissen lässt sich durch transformative Bildung erlernen. Damit 
scheint der ideelle Konflikt zwischen Erziehung als Mittel zu Transforma‐
tion und kritischer Persönlichkeitsbildung zu Gunsten Letzterer entschieden 
(ebd.). 

Das ideelle Spannungsfeld spiegelt sich in der Bildungspraxis. Bildung 
ist gegenwärtig in der Regel als Lehre institutionalisiert. Lehrprozesse un‐
terscheiden sich von Lernprozessen darin, dass sie eine Hierarchie zwischen 
Mehr- und Weniger-Wissenden voraussetzen, die nicht vollständig aufgelöst 
werden kann. Bildungsverständnisse, die der Lehre gegenüber eine Opposi‐
tion einnehmen, finden sich beispielsweise in Konzepten des transformativen 
Lernens nach Mezirow (1991; Singer-Brodowski, 2023). SOL löst die Hierar‐
chie von Lehrformaten nicht vollständig auf, sondern verflüssigt sie, indem 
sie die Hierarchie zwischen Lernenden und Lehrenden auf einzelne inhaltli‐
che oder formale Bereiche beschränkt. Sie erzeugt damit einen Moment der 
Umverteilung und Flexibilisierung von Macht. Für diese Umverteilung wird 
das Potential der Diversitätssteigerung betont (Habeck, 2020). Um diese An‐
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nahme anhand der RV „Klimakrise und Nachhaltigkeit“ zu diskutieren, lassen 
sich die vorangestellten Überlegungen zu folgender These verdichten: 

1. Studentisch organisierte Lehre hebt Hierarchien und Machtstrukturen 
nicht auf, sondern verteilt sie (zeitweise) um. 

Mit der Gestaltung der Lehrsituation haben wir den eigentlichen Kern der 
SOL noch nicht erreicht. Denn nicht nur die Lehrsituation, sondern auch die 
Lehrorganisation wird transformiert. Auch auf dieser Ebene kann eine Unter‐
scheidung zwischen spontaner intrinsischer Motivation (Lehrorganisation als 
Selbstzweck) und auf Dauer gestellter äußerer Erwartung (Lehrorganisation 
als Mittel für die Lehre) getroffen werden. In der Literatur wird die Wirkmög‐
lichkeit der SOL insbesondere in einer rechtzeitigen Institutionalisierung der 
kreativen Anstöße verortet (Barth, 2013; Schneidewind & Singer-Brodowski, 
2014, S. 291). Damit lässt sich für die Organisation von SOL folgende These 
ableiten: 

2. Durch die stärkere Institutionalisierung studentisch organisierter Lehre 
wird eine größere Wirkung erzielt. 

Entlang dieser These kann diskutiert werden, wer eigentlich durch SOL lernt. 
Prinzipiell steht eine Vielzahl von Kandidat* innen zur Auswahl: zunächst die 
Studierenden, die die Lehre organisieren, und die Studierenden, welche die 
Lehrveranstaltungen besuchen; die Dozierenden, die eine neue Rolle in der 
Bereitstellung von Strukturen finden und mit inhaltlichen Anweisungen oder 
Vorschlägen umzugehen lernen; die Organisationen oder Personen von au‐
ßerhalb des Wissenschaftssystems, die als Teilnehmende oder Gäste und Gäs‐
tinnen eingebunden werden. Und schließlich besteht noch die Möglichkeit 
(und Hoffnung), dass die Hochschule oder sogar das Hochschulsystem selbst 
durch SOL Impulse inhaltlicher oder struktureller Natur aufnimmt und sich 
im Sinne des Whole Institution Approach transformiert. Inwiefern dies bei 
der RV „Klimakrise und Nachhaltigkeit“ gelingt, möchten wir im Folgenden 
reflektieren. 

Blick in die Vergangenheit: Reflexion der Ringvorlesung 
„Klimakrise und Nachhaltigkeit“

Die RV ist eine interdisziplinäre Lehrveranstaltung, die ein Bildungsangebot 
für alle Studierenden schafft. Das Format wurde von Studierenden initiiert 
und wird derzeit gemeinsam von den Students for Future Wuppertal (SFF), 
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dem Allgemeinen Studierendenausschuss (AStA) der BUW, dem Zentrum für 
Transformationsforschung und Nachhaltigkeit (transzent) und dem Wupper‐
tal Institut für Klima, Umwelt & Energie (WI) organisiert. 

Entstehung und Entwicklung

Im Sommer 2021 entstanden erste Ideen zur Organisation einer RV mit Fokus 
auf Nachhaltigkeit an der BUW. Der erste Schritt war eine Vernetzung aller in‐
teressierten Studierenden, die bereits bei SFF oder im AStA aktiv waren. Da‐
rauf folgte ein Austausch mit weiteren SFF-Ortsgruppen. Rückblickend war 
die studentische Kooperation zwischen SFF und dem AStA ausschlaggebend. 
Der AStA verfügt über Räumlichkeiten und finanzielle Mittel, die Kontakte 
von SFF zu verschiedenen Lehrenden waren wertvoll für die Akquise von 
Referierenden. Durch die Kooperation mit weiteren, stärker institutionali‐
sierten Akteur* innen, hat sich das Format an der BUW in den letzten drei 
Jahren stärker etabliert. 

Im Sommersemester 2022, beim zweiten Durchlauf, wurde durch die for‐
malisierte Kooperation mit dem transzent eine Akkreditierung im Optio‐
nalbereich des kombinatorischen Bachelors der BUW möglich. Außerdem 
wurde ein „Tandem-Format“ eingeführt, um einzelne Themen verstärkt aus 
einer interdisziplinären Perspektive zu beleuchten. Ein Wechsel des Rekto‐
rats kurz vor Beginn des Wintersemesters 2022/23 war der Anlass für einen 
thematischen Fokus des dritten Durchlaufs auf die Hochschule als Transfor‐
mationsarena mit dem Titel „Campus for Future: Universität im Wandel“. In 
diesem Rahmen wurden zu jedem Termin auch Studierende als Referierende 
eingeladen. Seit dem Sommersemester 2023 ist auch das WI offizieller Koope‐
rationspartner, wodurch gezielt Mitarbeitende des Instituts als Referierende 
eingebunden werden. Im Sommersemester 2024 wurde das Tandemformat 
variiert, sodass immer jeweils eine Person aus Praxis und Wissenschaft ge‐
meinsam einen Termin inhaltlich gestalten. Abbildung 1 zeigt eine Konstel‐
lation der im Sommersemester 2024 beteiligten Akteur* innen und die durch 
sie eingebrachten Ressourcen. 

Die 39 bisherigen Termine lassen sich in die fünf Themenbereiche „Kli‐
mawandel und Klimapolitik“ (5 Termine), „Energiewende und Technologi‐
sche Lösungen“ (9 Termine), „Städte, Urbanismus und Mobilität“ (9 Ter‐
mine), „Nachhaltigkeit und Gesellschaft“ (11 Termine) und „Umweltbildung 
und Wissenschaftskommunikation“ (5 Termine) einordnen (siehe Abb. 2). Im 
Durchschnitt nahmen 35 Personen der RV teil. Zwei aufeinanderfolgende 
Termine haben mit überregional bekannten Referierenden an einem Veran‐
staltungsort zentral in der Wuppertaler Innenstadt stattgefunden, sodass im 
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Wintersemester 2023/24 insgesamt überdurchschnittlich hohe Teilnehmen‐
denzahlen (46 Teilnehmende pro Termin) erreicht wurden. 

Die RV hat den Anspruch, ein inter- und ggf. transdisziplinäres Lernange‐
bot zu schaffen. Daher wurden seit Beginn Referierende aus allen Fakultäten 
der BUW (38 Personen) sowie allen Forschungsbereichen des WI (18 Per‐
sonen) und darüber hinaus externe Referierende aus Forschung und Praxis 
(22 Personen) eingeladen. Auffällig ist bei der Betrachtung der disziplinären 
Herkunft der Referierenden, dass MINT-Fächer schwächer vertreten (12 Per‐
sonen) waren als die Human- und Sozialwissenschaften (15 Personen). Refe‐
rierende geben insgesamt positives Feedback zu dem Format: 1 

Abbildung 1: Akteurskonstellation der RV, inklusive beteiligter Akteur* innen und 
Ressourcen (eigene Darstellung) 

1 Die Zitate stammen aus einer anonymen Umfrage unter allen Referierenden, die an der RV 
beteiligt waren. Zudem wurden vier leitfadengestützte Interviews mit Gästen und Gästinnen 
geführt. 
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Abbildung 2: Entwicklung der Teilnehmendenzahlen der RV (eigene Darstellung) 

„Mir hat das Tandem-Format sehr gefallen. In der Gegenüberstellung erge‐
ben sich Aspekte der eigenen Arbeit, die in ein neues Licht rücken. Auch die 
Atmosphäre auf der AStA-Ebene und das offene Format hat Spaß gemacht.“ 

Auch die Diskussionskultur innerhalb der Veranstaltungen wird insgesamt 
positiv wahrgenommen: 

„Eine rege Beteiligung der Studierenden macht Mut – viele motivierte junge 
Menschen, die Probleme und Herausforderungen angreifen wollen.“ 

Zudem wird das Potenzial der RV für die hochschulweite Integration von 
BNE wahrgenommen: 

„Diese Veranstaltung sollte auch in den nächsten Jahren fortgesetzt werden, 
womöglich eingebunden in andere Aktivitäten zur nachhaltigen Entwicklung 
der Universität.“ 

Insgesamt wird die RV von Beteiligten und Besuchenden überwiegend posi‐
tiv bewertet. Die dennoch überschaubaren Teilnehmendenzahlen erfordern 
einen kritischen Blick auf das Transformationspotential, die wirkenden Hier‐
archien und Institutionalisierungsprozesse. 
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Kritische Reflexion

Bei der RV „Klimakrise und Nachhaltigkeit“ werden die Themen der Reihe 
nicht von den Dozierenden, sondern durch das Organisationsteam bestimmt. 
Auch, wenn die Breite der disziplinären Hintergründe der Referierenden In‐
terdisziplinarität nahelegt, sind die Termine der RV oft nur multidisziplinär. 
Häufig sind im Tandem zwar verschiedene Fachrichtungen vertreten, aller‐
dings präsentieren Dozierende oft ihre jeweiligen Perspektiven ohne sie mit‐
einander ins Gespräch zu bringen. Die seit 2022 stattfindenden Vorbespre‐
chungen haben hier zu einer Verbesserung geführt, indem die Vortragenden 
sich bereits vor dem Abend kennenlernen und Inhalte abstimmen können. 
Zudem bietet die Diskussion, die sich an die Vorträge anschließt und bei der 
sich insbesondere auch die Studierenden aktiv beteiligen, ein interdiszipli‐
näres Potenzial. 

Bei den Vorträgen kann sich die oben eingeführte Gefahr der Überwälti‐
gung der Teilnehmenden ergeben. Bei der RV wird an einzelnen Terminen die 
Perspektive auf große Krisen eröffnet und es werden optimistische Lösungs‐
ansätze präsentiert, die keine adäquate Antwort in Bezug auf die Größe der 
Krise geben. Die Gefahr, die Teilnehmenden zu überwältigen, ist daher struk‐
turell vorhanden und lässt sich durch das gewählte Format der Vorlesung 
kaum vermeiden. Die im Sommersemester 2023 gewählte Variante der Tan‐
dems aus Forschung und Praxis stellte einen Versuch dar, den Besuchenden 
Handlungsoptionen aufzuzeigen, aber so tatsächlich der Sprung vom Zielwis‐
sen ins Handeln gelingt, darf zumindest bezweifelt werden. 

Pädagogische Überlegungen spielten in der Konzeption der RV bislang 
eine kleine Rolle. Es stehen weiterhin Dozierende auf der Bühne, die ihr 
Mehr-Wissen an die Teilnehmenden weitergeben. Die Hierarchie wird also 
nicht aufgelöst, sondern lediglich beim inhaltlichen und personellen Aus‐
wahlprozess umverteilt. Im Sommersemester 2022 gab es die Besonderheit, 
dass neben zwei Wissenschaftler* innen auch Studierende auf der Bühne sa‐
ßen und die Vorträge der Dozierenden reflektierten, kritisierten und eigene 
Bezüge herstellten. Die Studierenden nahmen also eine Vortragsrolle ein, die 
aber klar als „studentische Perspektive“ gekennzeichnet war. Hierbei handelt 
es sich um eine zeitweise Verschiebung der Hierarchie, die einzelnen Studie‐
renden zugutekommt. Das Format wurde aufgrund mangelnder Motivation 
von Studierenden außerhalb des Organisationsteams nicht weitergeführt. 

Eine weitere Hierarchie-Dimension, die in der wissenschaftlichen Lite‐
ratur über SOL hervorgehoben wurde, ist die Diversität (Habeck, 2020). In 
Bezug auf das Geschlechterverhältnis kann die RV tatsächlich weitgehend als 
vorbildlich beschrieben werden. Demgegenüber fällt auf, dass das studenti‐
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sche Organisationsteam, wie auch die Referierenden und das Publikum, über‐
wiegend strukturell privilegiert sind. Einer der Referierenden merkte in Be‐
zug auf Besonderheiten der RV „die einheitliche Meinung der Fragenden“ an. 
Insgesamt lässt dies auf einen isolierten Diskursraum schließen. Viele Gründe 
sind für diesen Umstand denkbar: fehlende inhaltliche Anschlussfähigkeit, 
terminliche Konflikte und allgemeine Zeitkapazitäten für ehrenamtliches En‐
gagement. Klar ist allerdings, dass die RV mit dieser Diversitätsproblematik 
nicht allein in der Nachhaltigkeitsbewegung steht (Felkel, 2024). 

Allgemein lässt sich die These, dass SOL Macht umverteilt, damit für das 
Beispiel der RV im Wesentlichen bestätigen. Wichtig ist allerdings, aufzuzei‐
gen wohin Macht umverteilt wird. Innerhalb der formalen Hierarchien der 
Universität findet eine inhaltlich und zeitlich beschränkte, aber nicht zu ver‐
nachlässigende Umverteilung der Entscheidungshoheit von oben nach unten 
statt. In Bezug auf soziale Merkmale, etwa Ethnizität und Klasse gelingt bisher 
kein positiver Wandel. 

Die zweite These zur größeren Wirkung von SOL durch eine stärkere In‐
stitutionalisierung wird anhand der inhaltlichen Planung der RV im Sommer‐
semester 2024 diskutiert. Im Folgenden wird dieses Beispiel ausgeführt und 
kommentiert. 

– Im Sommersemester 2024 wurde die lokale Perspektive als übergeordnetes 
Thema der Veranstaltungen gewählt. Ziel sollte es sein, durch ein neues, 
transdisziplinäres Tandem-Format auch einen Bezug zur Praxis herzustel‐
len. Wie für das vorherige Semester wurde eine Auftaktveranstaltung geplant. 
Aufgrund der positiven Erfahrungen und den hohen Teilnehmendenzahlen 
bei den Vorträgen von Michael Hartmann und Maren Urner wurde geplant, 
eine Auftaktveranstaltung in der Innenstadt Wuppertals mit populären ex‐
ternen Referierenden zu veranstalten. 

Die Möglichkeit, Prominente als Referierende für die RV zu diskutieren, hat 
sich erst mit einer zunehmenden Institutionalisierung ergeben. Die Hono‐
rare der beiden genannten Referierenden wurden jeweils durch Institutionen 
der Universität übernommen. Die zunehmende Institutionalisierung der RV 
hat in diesem Fall also unter anderem höhere Publikumszahlen im Vergleich 
zu den vorherigen Veranstaltungen ermöglicht. Das Publikum wächst zudem 
durch die Akkreditierung und durch Zugang zu den Werbekanälen der BUW 
und des WI. Die zunehmende Institutionalisierung der RV geht für diese Fälle 
mit einer größeren Reichweite einher. 

– Bereits im Vorfeld wurde von zwei der beteiligten Institutionen ein Phi‐
losophieprofessor einer anderen deutschen Universität als Referent vorge‐
schlagen. Die beiden studentischen Organisationen reagierten zurückhal‐
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tend. Stattdessen schlugen die Studierenden einen globalen und aktivisti‐
schen Einstieg in die lokal-Reihe der RV vor und nannten zwei mögliche 
Referierende. 

Mit zunehmender Institutionalisierung entstand ein Aushandlungsprozess, 
da alle an der Organisation beteiligten Institutionen ihr eigenes inhaltliches 
Interesse einbringen. Dabei besitzen studentische und nicht-studentische Or‐
ganisationen informelle Vorschlags- und Vetorechte. Dies steht im Kontrast 
zur regulären universitären Lehre. Die studentischen Organisierenden der RV 
sind bezüglich der Themenwahl intrinsisch motiviert und können dadurch 
transformatives Potential erzeugen. Durch eine zunehmende Institutionali‐
sierung der RV besteht allerdings die Gefahr, dass die intrinsische Motivation 
durch externe Faktoren ersetzt wird das transformative Potential verloren 
geht. 

– Der Vorschlag der Studierenden fand allerdings bei den anderen Institu‐
tionen keinen Anklang. Als Kompromiss sollte eine Podiumsdiskussion mit 
Vertretenden von Best-Practice-Beispielen aus anderen Städten, der Wissen‐
schaft und einer aktivistischen Stimme zum Auftakt stattfinden. 

Bei der RV ersetzt dieser ebenenübergreifende Aushandlungsprozess die hier‐
archischen und formalen Mechanismen der Themenwahl. Die Vortragenden 
der RV sind zwar häufig an der BUW oder dem WI beschäftigt, müssen aber 
nicht formal zur Lehre befugt sein. Es stellt sich die Frage, wie Qualitätssiche‐
rung im Kontext von SOL gelingen kann und wie zeitgemäß die institutiona‐
lisierten Maßnahmen zur Qualitätssicherung sind. 

– Aufgrund der mittlerweile kurzen Vorlaufzeit gab es mehrere Absagen von 
möglichen Gäst* innen. Es ergab sich ein Podium aus zwei weniger populären 
Best-Practice-Beispielen sowie einer aktivistischen Perspektive. Die Besucher‐
zahlen entsprachen nicht den Erwartungen. Als Ersatz für den ausgeschlage‐
nen studentischen Vorschlag wurde beschlossen, im nächsten Semester die 
globale Perspektive auf Nachhaltigkeit zu fokussieren. 

Dass die RV im Wintersemester 2024/25 zum siebten Mal stattfindet, zeugt 
von einer gewissen Konstanz der eher losen Strukturen. Die noch immer weit‐
gehend undefinierten Rollen innerhalb des Organisationsteams ermöglichen 
einerseits, die RV spontan und frei zu gestalten, führen aber auch zu orga‐
nisatorischen Problemen, die immer wieder mit persönlichem Engagement 
aufgefangen werden müssen. 

Exakt in dieser Art von Erfahrungswissen über Gestaltungsmöglichkeiten 
und -risiken eines Transformationsprozesses liegt das Alleinstellungsmerk‐
mal der RV „Klimakrise und Nachhaltigkeit“. Sie vermittelt echtes Transfor‐



Studentisch organisierte Lehre im Kontext von BNE 165 

mationswissen an das Organisationsteam. Diese Erkenntnis steht im Wider‐
spruch zur These, dass die Wirkung von SOL mit zunehmender Institutio‐
nalisierung steigt. Stattdessen besteht ihr Vorteil darin, den organisierenden 
Studierenden Möglichkeiten zur Flexibilisierung festgefahrener Strukturen 
aufzuzeigen. Dafür ist eine labile Balance zwischen Gestaltungsfreiheit und 
Reichweite, intrinsischer Motivation und Strukturen notwendig, die zusam‐
menbricht, sobald Herzensprojekte zu Arbeit werden. Der Wert dieses Wis‐
sens um die eigene Handlungsfähigkeit verweist aber nochmals stärker auf die 
Relevanz, diese Erfahrungsräume allen Gesellschaftsmitgliedern zu ermögli‐
chen. 

SOL, das zeigt unsere Fallstudie deutlich, löst hierarchische Strukturen 
nicht auf, sondern verknotet sie. Einerseits hebelt sie die Linearität der uni‐
versitären Hierarchie aus, andererseits kann sie häufig außeruniversitäre 
Machtgefälle wie Klasse, Ethnizität und Geschlecht sogar verstärken. Darüber 
hinaus verwischt SOL Verantwortlichkeiten: Bei Fehlern oder Problemen ist – 
wie in einem Knoten – kaum zu erkennen, an welche Stelle oder Person man 
sich zu wenden hat. Andererseits sind es genau diese Momente der Unklar‐
heit, aus denen sich überraschende Wendungen ergeben. Vielleicht besteht 
das große Potential der SOL nicht darin, dass Studierende Verantwortung 
übernehmen, sondern darin, Lehre wechselseitiger zu verstehen, wenn zu‐
nehmend unklar wird, wer eigentlich von wem lernt. 

Blick in die Zukunft

Aus der kritischen Reflexion der RV ergeben sich diverse Potenziale und An‐
knüpfungspunkte für die zukünftige Entwicklung des Formates. Davon wer‐
den einige aktuell konkret verfolgt, während andere aufgrund struktureller 
Barrieren eher als „Utopien“ einzuordnen sind. 

Didaktischen Ansatz reflektieren

Bislang folgen die Sitzungen der RV einem eher traditionellen didaktischen 
Format, woraus sich tendenziell auch klassische Rollen wie Dozierende und 
Zuhörende ergeben. Hier entstehen Potenziale für die Integration aktionsori‐
entierter, partizipativer Ansätze wie Peer-Learning-Methoden und aktions‐
orientierter Lernelemente um verfestigte Rollenverteilungen aufzubrechen. 
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Intersektionalität und Zugang ermöglichen

Um verstärkt unterrepräsentierten Perspektiven und pluralistischen Ansät‐
zen im Rahmen der RV Raum zu geben, wollen wir das Format verstärkt aus 
einer intersektionalen Perspektive betrachten und unterrepräsentierten Stim‐
men Raum geben. Im Wintersemester 2024/25 sollen daher verstärkt Referie‐
rende aus dem Globalen Süden und BIPoC eingeladen werden. Gleichzeitig 
sehen wir Handlungsbedarf bezüglich der Barrierefreiheit und Zugänglich‐
keit der RV. Das Format schließt internationale Studierende, Personen aus 
der Arbeiter* innenklasse, aber auch Personen mit einer Hör- oder Sehbehin‐
derung aus. Daher sollen die Sitzungen in Zukunft aufgezeichnet werden. 

Wirkung entfalten

Ursprünglich war die RV ein aktivistisches Projekt, um mehr Inhalte rund 
um Klimakrise und Nachhaltigkeit studierbar zu machen. Dementsprechend 
soll die Akkreditierung in weiteren Studiengängen ermöglicht und die Teil‐
nehmendenzahlen durch verbesserte Öffentlichkeitsarbeit erhöht werden. 
Gleichzeitig soll verstärkt die Stadtgesellschaft als Zielgruppe angesprochen 
werden. Im Rahmen des Projektstudiums sollen außerdem Ideen entwickelt 
werden, die potenziell transformative Wirkung weit über das Format hinaus 
erzielen. 

Handlungsempfehlungen zur Förderung von studentisch 
organisierter Lehre

Die vorgestellten Erfahrungen mit der RV zeigen klar die Relevanz von Kol‐
laboration verschiedener universitärer Akteur* innen. Studierende, Lehrende 
und die Hochschulleitung nehmen verschiedene Rollen in diesen Prozessen 
ein, die jeweils machtkritisch einzuordnen sind, und verfügen gleichzeitig 
über diverse Potenziale. 

Studierende: Räume einnehmen und Ressourcen bündeln

– Studierende sollten sich selbst und andere ermächtigen, um innovative 
Lernformate zu schaffen und universitäre Bildung zu bereichern 

– Aktive Vernetzung mit anderen Studierenden und Kontakt zu bestehenden 
Initiativen herstellen 

– Ressourcen der studentischen Selbstverwaltung (z. B. AStA) nutzen 
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– Projekte an eigene Interessen und realistische Einschätzung der eigenen 
Ressourcen anpassen 

– Selbstbewusster Einsatz von Fähigkeiten und Wissen fördert die Qualität 
der Projekte und stärken das Selbstbewusstsein 

– Transparente Kommunikation und realistische Planung helfen, Überlas‐
tung zu vermeiden 

Lehrende: Unterstützung und Kollaboration auf Augenhöhe

– Dozierende sollten Studierende über universitäre Prozesse, insbesondere 
Akkreditierungsmöglichkeiten, transparent informieren 

– Integration studentischer Formate in offizielle Studienverlaufspläne 
– Förderung einer kollaborativen Atmosphäre, in der Dozierende als Partne- 

r* innen auf Augenhöhe agieren und Schaffung von Freiräumen 
– Bereitstellung von finanziellen Mitteln, Räumlichkeiten und technischer 

Ausstattung für studentische Projekte 
– Kontinuierliche Weiterbildung und Reflexion der eigenen Rolle und 

Machtposition 
– Vermittlung von Kontakten zu Förderinstitutionen und Unterstützung bei 

der Beantragung von finanziellen Mitteln 

Hochschulleitung: Engagement fördern und Freiräume schaffen

– klare Richtlinien und Verfahren für die Akkreditierung studentischer For‐
mate etablieren 

– gezielte Förderprogramme und finanzielle Anreize 2 

– Plattformen für den Austausch und die Vernetzung von Studierendenpro‐
jekten schaffen, z. B. in Form von Green Offices 

– flexiblen und bedarfsgerechten Zugang zu Räumlichkeiten und technischen 
Ressourcen gewährleisten 

– offizielle Anerkennung und Einbindung herausragender Projekte in die 
universitäre Öffentlichkeitsarbeit, z. B. Vergabe von Lehrpreisen 

– Hochschulleitungen müssen sicherstellen, dass die Unterstützung von SOL 
nicht in eine Auslagerung universitärer Verantwortung umschlägt 

2 Es gibt bereits einige Beispiele für die systematische Unterstützung von SOL-Formaten in‐
nerhalb der deutschen Hochschullandschaft (z. B. HTW Berlin, TU Berlin, Universität Ham‐
burg). 
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Anhang
Überblick über studentisch-organisierte Lehrprojekte mit Bezug zu BNE (Online-
Befragung) 

Name des Projekts Stadt / Hochschule Art des Projekts Beginn 

Projektwerkstätten HNE Eberswalde Seminar 2014 

Nachhaltigkeit zwischen 
Wissenschaft und Alltag 

Universität Stuttgart Ringvorlesung / 
Vortragsreihe 

2019 

Public Climate School Universität Leipzig Aktionswoche 2019 

Climate Justice – Perspectives 
from the Global South 

Universität Hildesheim Ringvorlesung / 
Vortragsreihe 

2019 

Public Climate School Universität Leipzig Aktionswoche 2019 

TU for Future TU Braunschweig Ringvorlesung / 
Vortragsreihe 

2019 

Public Climate School CAU Kiel Aktionswoche 2019 

Einführung in die nachhaltige 
Entwicklung 

HNE Eberswalde Ringvorlesung mit 
Projektarbeit 

2020 

Trees for future Leibniz Universität Hannover Lehr- & Lerngar‐
ten 

2020 

Public Climate School Bergische Universität Wup‐
pertal 

Aktionswoche 2020 

Public Climate School Heinrich-Heine-Universität 
Düsseldorf 

Aktionswoche 2021 

Ringvorlesung zur Klimakrise Hamburg (Universität Ham‐
burg, HAW Hamburg, HCU, 
TUHH, ehemals HfMT) 

Ringvorlesung / 
Vortragsreihe 

2021 

Public Transport Lab Universität Bremen Seminar 2022 

TUB4Future – die Ringvorle‐
sung zum Klimaschutz 

Tu Berlin Ringvorlesung / 
Vortragsreihe 

2022 

Vortrag zu Kreislauffähigem 
bauen, Öko-Bilanzierung im 
Bauwesen, Kipppunkten im 
Klimasystem 

Hildesheim HAWK Vorträge 2022 

Autonome Ringvorlesung 
Klimagerechtigkeit 

Universität Kassel Ringvorlesung / 
Vortragsreihe 

2023 

Perspektiven der Nachhaltig‐
keit 

Tu Chemnitz Ringvorlesung / 
Vortragsreihe 

2024 

Nachhaltig Engagiert HNE Eberswalde Seminar 2025 
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Bildung für nachhaltige Entwicklung und Service 
Learning in der Lehrkräftebildung 
Grundlagen, Konzepte und Implikationen 

Anne-Kathrin Lindau, Ann-Kathrin Bremer 

1. Einführung

Das Erreichen bzw. zunehmende Überschreiten der planetaren Grenzen (Ri‐
chardson et al., 2023; Rockström et al., 2009) sowie die Notwendigkeit, die 
Grundbedürfnisse für alle Menschen zu befriedigen (Raworth, 2012), stellt 
die Menschheit des 21. Jahrhunderts vor größte Herausforderungen im Kon‐
text einer Nachhaltigen Entwicklung. Die Bewältigung der vielfältigen Krisen 
benötigt gesamtgesellschaftliche Anstrengungen. Insbesondere Hochschulen 
tragen in dieser Entwicklung Verantwortung, da sie durch ihre drei Haupt‐
aufgabenbereiche Forschung, Lehre und Transfer, Lösungsansätze und -stra‐
tegien in die Gesellschaft tragen. Um der Forderung nach einer Nachhalti‐
gen Entwicklung im Sinne der Sustainable Development Goals (SDGs) (UN, 
2015) nachzukommen, nimmt das SDG 4 Qualitativ hochwertige Bildung mit 
dem Unterziel 4.7 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) eine zentrale 
Position ein, da es darauf abzielt, Menschen zu befähigen, eine nachhaltige 
Zukunft zu gestalten (Rieckmann & Bormann, 2020). 

Laut UNESCO zielt das Konzept BNE darauf ab, 

„[Lernende in die Lage zu versetzen], [. . . ] durch [. . . ] [den Erwerb] von Wis‐
sen, Fähigkeiten, Werten und Haltungen [. . . ], fundierte Entscheidungen zu tref‐
fen und verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt zu handeln sowie für 
Wirtschaftlichkeit und eine gerechte Gesellschaft einzustehen, die Menschen aller 
Geschlechteridentitäten sowie heutiger und zukünftiger Generationen stärkt und 
gleichzeitig ihre kulturelle Vielfalt respektiert. BNE ist ein lebenslanger Lernpro‐
zess und integraler Bestandteil einer qualitativ hochwertigen Bildung, welche die 
kognitiven, sozialen und emotionalen sowie verhaltensbezogenen Dimensionen 
des Lernens stärkt. Sie ist ganzheitlich und transformativ und umfasst sowohl 
Lerninhalte als auch Ergebnisse, die pädagogischen Ansätze und Methoden so‐
wie die Lern- und Lehrumgebung selbst. BNE wird als wichtiger Wegbereiter aller 
SDGs anerkannt und erreicht ihre Ziele durch die erfolgreiche Transformation der 
Gesellschaft.“ (UNESCO, 2020, S. 8) 
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Im Rahmen dieser Forderungen kommt den Universitäten und Pädagogi‐
schen Hochschulen eine wichtige Funktion zu, wie es auch die BNE-Roadmap 
# ESDfor2030 der UNESCO im Jahr 2020 in ihren Prioritären Handlungs‐
feldern „2 Ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen“ 
und „3 Kompetenzentwicklung von Lehrenden“ formuliert (UNESCO, 2020, 
S. 28 f.). Diese bildungspolitischen Forderungen adressieren insbesondere die 
Lehrkräftebildung, da sie als zukünftige Multiplikator* innen von BNE in den 
Schulen agieren. 

Die nationale Empfehlung der Kultusministerkonferenz zu BNE in der 
Schule betont „BNE als orientierendes Konzept für Schulentwicklung“ (KMK, 
2024, S. 9), indem sechs Maßnahmen ausgewiesen werden: 

1. „Verankerung von BNE in Leitbild, Schulprogramm oder Schulprofil, in 
Schulalltag und Schulleben 

2. Ganzheitliche Blickweisen und fachübergreifendes Lernen in Projekten, 
Initiativen, Themenwochen; innovative Lernformate 

3. Partizipation der Schülerinnen und Schüler und aller anderen Beteilig‐
ten und demokratische Teilhabe 

4. Kooperation mit außerschulischen Bildungspartnerinnen und -part‐
nern, Vernetzung mit anderen Schulen und Akteuren, Einbezug außer‐
schulischer Lernorte 

5. Schulen als nachhaltig handelnde Einrichtungen 
6. Fachliche Begleitung und Unterstützung der Schulen, Qualifizierung, 

Fortbildung, Maßnahmen der Qualitätsentwicklung etc.“ (KMK, 2024, 
S. 9). 

Diese Empfehlung meint wesentlich mehr als Themen und Inhalte einer 
Nachhaltigen Entwicklung in Schule und Unterricht zu implementieren, was 
weitestgehend abgeschlossen ist (Holst et al., 2024b), sondern umfasst im 
Sinne des Whole School Approach, „das Schulleben ganzheitlich und syste‐
matisch am Denken und Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung 
auszurichten“ (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 34). Schwarz et al. (2022, 
S. 10) untergliedern den Whole School Approach in fünf Handlungsfelder: 1. 
„Lebensraum Schule“, 2. „Lernkultur“, 3. „Schulkultur“, 4. „Governance“ und 
5. „Vernetzung“. Um den geforderten Whole School Approach realisieren zu 
können, müssen (angehende) Lehrkräfte in die Lage versetzt werden, diesen 
Anforderungen durch die Entwicklung von entsprechenden Wissensbestän‐
den, Kompetenzen, aber insbesondere von Einstellungen und Haltungen ge‐
recht zu werden. 
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Um die aufgezeigten Herausforderungen bewältigen zu können und Lehr‐
amtsstudierende in ihrer Entwicklung unterstützen zu können, kommt der 
ersten Phase der Lehrkräftebildung an den Universitäten und Pädagogischen 
Hochschulen eine wesentliche Aufgabe zu. Es werden neue Ansätze von BNE 
benötigt, welche diese globalen, nationalen und länderspezifischen bildungs‐
politischen Forderungen bzw. Empfehlungen einerseits und andererseits die 
Dringlichkeit der globalen Herausforderungen hinsichtlich einer Nachhal‐
tigen Entwicklung in den Blick nehmen. Dies umfasst, traditionelle Gren‐
zen zwischen Wissenschaft und Gesellschaft, Forschung und Lehre an den 
Hochschulen zu erkennen und Lösungen zu deren Überwindung zu entwi‐
ckeln und im Sinne der Transformation integrierende Ansätze zu erproben 
(Freihardt, 2021; Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014) und im Sinne des 
Whole Institution Approach umzusetzen (Holst et al., 2024a). 

Eine Möglichkeit, den aktuellen globalen Herausforderungen in Hoch‐
schulen und Schulen zu begegnen, ist das transformative Lernen. Transforma‐
tives Lernen versteht sich im Kontext von Nachhaltigkeit als ein Lernen, das 
kritischere Perspektiven auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen stärkt, 
indem es zur Transformation bisheriger Einstellungen, (Vor-)Urteilen und 
Meinungen der Lernenden beiträgt (Bormann et al., 2022). Bedeutsam ist da‐
bei, dass statt des individuellen Handelns vor allem strukturelle Perspektiven 
einer Nachhaltigkeitstransformation stärker adressiert werden. Das indivi‐
duelle Handeln soll hier in seiner Wechselwirkung mit (Nicht-)Handlungs‐
möglichkeiten im System betrachtet werden (Bormann et al., 2022). Hierzu 
stellen Schulen und Hochschulen bestenfalls ein authentisches Lernumfeld 
dar, indem sie einen Whole School Approach bzw. einen Whole Institution 
Approach (steht hierbei für alle Institutionen wie Kindergärten, Schulen, 
Hochschulen, Institutionen, Unternehmen, Kommunen usw.) verfolgen, um 
Nachhaltigkeit in allen Bereichen voranzutreiben (Holst et al., 2024a). 

Für die Umsetzung von BNE existieren mittlerweile vielfältige Konzepte 
(z. B. fächerübergreifender Unterricht, Projekttag bzw. -woche, Forschendes 
und Partizipatives Lernen), die sich zum einen thematisch den SDGs wid‐
men und zum anderen transformative Lehr- und Lernformen insbesondere 
für Schüler* innen etablieren und daher im Rahmen der Lehrkräftebildung 
zahlreiche Potenziale aufweisen. Einer dieser Ansätze ist das Konzept des 
Service Learning, das auf inhaltlicher Ebene an die SDGs in reichhaltiger Art 
und Weise anknüpft und Beziehungen zu den globalen Herausforderungen 
der Menschheit sowie einer Nachhaltigen Entwicklung auf lokaler Ebene her‐
stellt. Service Learning als eine Methode transformativen Lernens verbindet 
Theorien und Konzepte mit konkreten Handlungspraktiken und -erfahrun‐
gen, wobei die Phase der Reflexion eine zentrale Rolle spielt (Rieckmann, 
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2021). Die folgenden Ausführungen zielen darauf ab, das Konzept Service 
Learning im Kontext von BNE und Möglichkeiten der Implikation in der 
Lehrkräftebildung vorzustellen und zu diskutieren. 

2. Grundlagen und Konzepte von Service Learning als 
BNE-Methode

Service Learning wird in Deutschland auch als Lernen durch Engagement be‐
zeichnet (Backhaus-Maul & Jahr, 2021; Reinders, 2016; Seifert et al., 2012) 
und involviert Studierende „in aktive, relevante und kollaborative Lernpro‐
zesse und zeichnet sich dadurch aus, dass es sich gleichermaßen auf eine 
Unterstützungsleistung (Service) und das stattfindende Lernen (Learning) 
konzentriert“ (Rieckmann, 2021, S. 187). Zwischen den Akteur* innen, die die 
Unterstützungsleistung erbringen bzw. empfangen, sollte sich ein Prozess ge‐
genseitigen Lernens (Reziprozität) entwickeln (Müller-Naevecke & Naevecke, 
2018). 

Bringle und Hatcher (1996) beschreiben Service Learning im hochschuli‐
schen Kontext als eine seminargestützte, im Studium anrechenbare Bildungs‐
erfahrung, bei der die Studierenden an einer am Gemeinwohl orientierten 
Tätigkeit teilnehmen, die bestimmte Bedürfnisse aus der Gesellschaft erfüllt. 
Indem Studierende darüber reflektieren, sollen sie ein tieferes Verständnis für 
den Seminarinhalt, ein breiteres Verständnis des Fachgebiets und ein stärke‐
res Gefühl der gesellschaftlichen Verantwortung entwickeln (Reinders, 2016). 
Service Learning bietet Lernenden die Möglichkeit, soziale und berufliche 
Kompetenzen durch aktive Teilnahme an gesellschaftsorientierten Erfahrun‐
gen, die mit ihren akademischen Curricula zusammenhängen, zu entwickeln 
und zu reflektieren (Bartsch & Grottker, 2021). Dabei blickt Service Learning 
in den USA auf eine lange Tradition bis in die 1960er Jahre zurück und ist dort 
nach wie vor sowohl an Schulen, als auch an Universitäten sehr populär (Al‐
tenschmidt & Miller, 2016). Auch im deutschsprachigen Hochschulkontext 
gewinnt Service Learning seit den 90er Jahren an Bedeutung. Besonders für 
die Third Mission der Hochschulen ist das Lehr- und Lernkonzept bedeut‐
sam, da es insbesondere den Anspruch des gesellschaftlichen Engagements 
der Hochschule und der Gestaltung ihres Verhältnisses zur Gesellschaft er‐
füllt (Altenschmidt & Miller, 2016). 

Obwohl sich in der Literatur verschiedene Definitionen von Service Lear‐
ning finden lassen, können folgende vier Kernmerkmale von Service Learning 
(Sonnberger & Leitzmann, 2020) festgehalten werden: Ausgehend von (1) ei‐
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nem konkret definierten gesellschaftlichen Bedarf, (2) kooperieren Lehrende 
(Dozierende / Lehrkräfte) und Lernende (Studierende / Schüler* innen) mit ge‐
meinwohlorientierten Partnerorganisationen und bringen in gemeinsamen 
Projekten ihr fachliches Wissen und ihre Kompetenzen ein. So werden (3) 
curriculare Inhalte des Studiums bzw. Unterrichts (Learning) dabei direkt mit 
gesellschaftlichem Engagement (Service) verbunden. Als wesentliches Unter‐
scheidungsmerkmal gegenüber anderen Lernformen wie etwa Freiwilligenar‐
beit oder Praktika werden Studierende bzw. Schüler* innen über (4) eine pro‐
jektbegleitende Reflexion in individuellen Entwicklungs- und Lernprozessen 
unterstützt. 

So fokussiert Service Learning Bedarfe und Interessen Lernender, der Zi‐
vilgesellschaft und der Bildungsinstitutionen gleichermaßen und findet di‐
rekt an der Schnittstelle dieser drei Interessensgruppen statt (Altenschmidt 
& Miller, 2016). Obwohl der Service-Anteil dieser Ansätze variabel ist, wird 
ein realer gesellschaftlicher Bedarf mit den curricularen Inhalten verknüpft. 
Eine regelmäßige und strukturierte Reflexion ist nur im Service Learning als 
zentrales Merkmal verbindlich (Reinders, 2016). 

Auf Basis national und international diskutierter zentraler Merkmale von 
Service Learning identifizierte das Hochschulnetzwerk Bildung durch Ver‐
antwortung im Rahmen eines partizipativen Prozesses zur Entwicklung ei‐
nes gemeinsamen Referenzrahmens für die Umsetzung von Service Learning 
im deutschsprachigen Raum zehn Qualitätskriterien, die die oben genannten 
vier Merkmale um (5) definierte Ziele, (6) Kompetenzerwerb der Lernenden, 
(7) Lernen in fremden Lebenswelten, (8) Begleitung der Studierenden, (9) 
Qualitätssicherung und (10) Anerkennung und Würdigung ergänzen (Sonn‐
berger & Leitzmann, 2020). Auf der Grundlage dieser Kriterien wurden wei‐
tere Verfahren und Instrumente entwickelt, die Service Learning-Dozieren‐
den Orientierung und Anregungen für die Umsetzung und Evaluation von 
Service Learning-Projekten geben, jedoch fehlt bisher der Fokus auf BNE 
(Bremer et al., i.V.). 

Seit einigen Jahren wird Service Learning in Deutschland verstärkt als 
BNE-Methode wahrgenommen und findet im Rahmen der Implementie‐
rung von BNE an Hochschulen zunehmend Anwendung (Rieckmann, 2021). 
Dabei zielt Hochschulbildung für Nachhaltige Entwicklung darauf ab, das 
Bewusstsein für Nicht-Nachhaltigkeit zu schärfen und zukünftige Entschei‐
dungsträger* innen zu qualifizieren, um die erforderliche Transformation zu 
fördern (Rieckmann, 2021). Lernwerkstätten im Modus des Service Learning 
leisten nach Bormann et al. (2022) im Rahmen ihrer Reflexionsphasen einen 
wesentlichen Beitrag zur Weiterentwicklung von Nachhaltigkeitskompeten‐
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zen, indem sie zum Verständnis von Dynamiken der Nicht-Nachhaltigkeit 
sowie ihre Auswirkungen auf die eigenen Handlungsmöglichkeiten beitragen. 

Der Ansatz des Service Learning bietet in diesem Sinne auch Potenziale für 
die Lehrkräftebildung, um die unterrichtlichen und schulischen Lernumge‐
bungen sowie die gesellschaftlichen Perspektiven zu vereinen. Anderson und 
Root (2010) verstehen unter Service Learning in der Lehrkräftebildung 

a credit-bearing educational experience that involves teacher candidates in one of 
the following activities: 

1. Designing and facilitating service-learning experiences for [. . . ] students in or‐
der to learn about the use of service-learning as a pedagogy 

2. Participating in a service-learning experience to better achieve course goals. 

In either case, teacher candidates work closely with the community to identify and 
address genuine community need and engage in systematic reflection to accom‐
plish course goals, enhance their personal and professional formation, and develop 
civic responsibility (Anderson & Root, 2010, S. 24). 

Das Konzept Service Learning stellt somit eine vielversprechende BNE-Me‐
thode für die Lehrkräftebildung dar, die fachwissenschaftliche, fachdidakti‐
sche, pädagogische und (schul- )praktische Professionalisierungsansätze ver‐
bindet und darüber hinaus auch zivilgesellschaftliche Perspektiven in Form 
der Bedürfnisse der Kommune berücksichtigt (Reinders, 2010). Für die uni‐
versitäre Lehrkräftebildung bedeutet Service Learning somit, dass sich Stu‐
dierende für Prozesse der Unterrichts- und Schulentwicklung engagieren 
(Service) und durch die Anwendung von theoretischen Konzepten in der 
Praxis eigene Lehrerfahrungen mit dem Fokus auf die eigene Kompetenzent‐
wicklung sammeln (Thönnessen, 2016). Service Learning-Angeboten wird in 
der Lehrkräftebildung ein besonderer Stellenwert zugesprochen, da sich die 
Zusammenarbeit vorwiegend auf pädagogische Partnerorganisationen fokus‐
siert. Da Schulen das zukünftige berufliche Handlungsfeld von angehenden 
Lehrkräften bilden, bieten sich Schulen und Unterrichtssettings insbesondere 
für ein projektorientiertes Service Learning als Lehrveranstaltungsform an 
Hochschulen an (Sliwka, 2007). „Studierenden erlaubt Service Learning eine 
wissenschaftliche Thematik zu durchdringen, die Anwendbarkeit von empi‐
rischen Befunden und wissenschaftlichen Theorien zu durchdenken, um um‐
gehend das eigene praktische Handeln vor Ort auf Basis wissenschaftlicher 
Konzepte zu reflektieren“ (Sliwka, 2007, S. 97). 
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3. Forschungsstand zu Service Learning als BNE-Methode 
unter besonderer Berücksichtigung der Lehrkräftebildung

Im Kontrast zur zunehmenden Bedeutung von Service Learning als BNE-Me‐
thode steht die unbefriedigende Befundlage zur Wirkung von Service Lear‐
ning in Kontexten von BNE (Bormann et al., 2022; Reinders, 2016). Den‐
noch lassen sich einige Erkenntnisse, die Einfluss auf die Entwicklung von 
BNE-spezifischen Fähigkeiten und Kenntnissen haben könnten, aus dem bis‐
herigen Forschungsstand ableiten. Bormann et al. (2022) untersuchten im 
Rahmen eines Projektes, inwiefern transformatives Lernen, worunter sie Ser‐
vice Learning fassen, als Impulsgeber für BNE verstanden werden kann und 
erfassten dabei den Forschungsstand zu Service Learning im (inter-)nationa‐
len Raum. Zu den BNE-bezogenen Fähigkeiten und Kenntnissen halten sie 
folgende positive Effekte fest: 

1. auf Problemlöse- und Analysefähigkeiten und das Verständnis für kom‐
plexe Zusammenhänge (Hofer, 2019), 

2. auf die Handlungsfähigkeit Studierender im Sinne einer Selbstwirksam‐
keitserwartung (Reinders & Wittek, 2009), 

3. auf das subjektive Fachwissen (Reinders, 2016), 
4. auf eine größere Verarbeitungstiefe des Gelernten und damit einher‐

gehend einem tieferen und differenzierteren Verständnis von Theorie 
und deren spezifischer Anwendung in verschiedenen Situationen (Stark, 
2009), 

5. auf das Empowerment, das prosoziale Verhalten, die Motivation zum 
Engagement (Sliwka, 2004), 

6. auf den Erwerb von sozialen Kompetenzen wie Kommunikationsfähig‐
keit und die Offenheit im Umgang mit Menschen verschiedener Her‐
kunft (Gerholz et al., 2015; Reinders, 2016; Sliwka, 2004), 

7. auf die politische Bildung als eine moralische, ethische und zivilgesell‐
schaftliche Bewusstseinsbildung (Furco, 2004) und 

8. auf die Einstellung zum zivilgesellschaftlichen Engagement (Gerholz et 
al., 2015). 

Obwohl Service Learning, wie bereits erwähnt, an deutschen Hochschulen 
seit Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat, verstärkt als BNE-Me‐
thode wahrgenommen wird und im Rahmen der Implementierung von BNE 
an Hochschulen zunehmend Anwendung findet (z. B. Rieckmann, 2021; 
Spraul et al., 2020; Stöhr & Herzig, 2021), sind die möglichen Beiträge von 
Service Learning für eine gesamtinstitutionelle nachhaltige Transformation 
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im Sinne des Whole Institution Approach bisher kaum untersucht worden. 
Gerholz (2020) hält fest, dass Service Learning als Bildungsprogramm Ent‐
wicklungsprozesse auf Ebenen des Studienprogramms, der Fakultät und der 
Hochschule als Ganzes impliziert. „Es benötigt Forschungsarbeiten hinsicht‐
lich Implementationsfragen (z. B. Integration von Service Learning in Cur‐
ricula und Studienprogrammen, Motivation und Fortbildung für Lehrende) 
und Organisationsfragen (z. B. organisatorische Umsetzung von Service Lear‐
ning-Programmen, Passungsprobleme zwischen Handlungslogiken der Zivil‐
gesellschaft und der Hochschule)“ (Gerholz, 2020, S. 83). 

Im Rahmen der Lehrkräftebildung existieren verschiedene Konzepte und 
Evaluationen hinsichtlich der praktischen Umsetzung von Service Learning-
Projekten im Kontext von BNE. So widmen sich Groh und Franz (2023) für 
den Grundschulbereich in einem Service Learning-Projekt dem Themenbe‐
reich Wasser, in dem Lehramtsstudierende nach einer fachlichen und fach‐
didaktischen Vorbereitung Schüler* innen an außerschulischen Lernorten be‐
gleiten. Die Studierenden schätzen ihren Lernzuwachs im Fachwissen, fachdi‐
daktischen Wissen und pädagogisch-psychologischen Wissen hoch ein (Groh 
et al., 2020). Ein ähnliches Projekt zu Klimaanpassungsstrategien im urbanen 
Raum in Form einer Exkursion mit Schüler* innen der Sekundarstufe I führ‐
ten Lehramtsstudierende in Form eines Service-Learning-Projektes durch 
(Lindau & Thürkow, 2022). Brockmüller et al. (2024) entwickelten ein Kon‐
zept, in dem Studierende in Kooperation mit Vereinen Klimaanpassungs‐
strategien für diese entwickelten. Eng mit diesem Ziel war insbesondere die 
fachliche und soziale Kompetenzentwicklung der Lernenden verbunden. In 
einem Service Learning-Projekt zu BNE in MINT-Kontexten im Rahmen ei‐
nes Universitätskurses zeigen Martín-Sánchez et al. (2022) den signifikanten 
Anstieg des Wissens der Studierenden über die Unterrichtsstrategie des Ser‐
vice Learning sowie über die SDGs. Darüber hinaus wurden die Teilnehmen‐
den hinsichtlich der Bedeutung der Gemeinschaft für den Erhalt der Umwelt 
sensibilisiert. Das BMBF-geförderte Projekt Senatra fokussiert mithilfe von 
Service Learning die eigene Bildungsinstitution der Hochschule hinsichtlich 
einer Nachhaltigen Entwicklung im Sinne des Whole Institution Approach 
und geht der Frage nach, inwieweit Service Learning geeignet ist, die eigene 
Bildungsinstitution auf dem Weg nachhaltiger zu werden, zu unterstützen 
( https://senatra-projekt.de/). 

Neben den bisher vorliegenden Studien fehlt eine umfassende empiri‐
sche Analyse hinsichtlich der Wirksamkeit von Service Learning im Bereich 
der Lehrkräfteprofessionalisierung im komplexen und kontroversen Feld von 
BNE. Bremer et al. (i. V.) entwickelten daher ein quantitatives Erhebungsin‐
strument zur Wirksamkeit von Service Learning zur Entwicklung von Nach‐

https://senatra-projekt.de/
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haltigkeitskompetenzen bei Studierenden an der eigenen Bildungsinstitution, 
bei dem die zehn Qualitätskriterien von Service Learning (Sonnberger & 
Leitzmann, 2020) als Variablen Eingang gefunden haben. 

4. Implikationen für die Lehrkräftebildung und schulische 
Praxis

Auch wenn mit der Methode Service Learning (Backhaus-Maul & Jahr, 2021) 
sowie dem Ansatz von BNE im Sinne von Erziehung zu nachhaltigem Verhal‐
ten (Vare & Scott, 2007; Wals et al., 2008) eine hohe normative Komponente 
zugrunde liegt, scheinen sich zahlreiche Potenziale für Service Learning als 
BNE-Methode in der Lehrkräftebildung sowie für den schulischen Einsatz 
zu zeigen. Zum einen können vielfältige inhaltliche Perspektiven von BNE 
anhand der SDGs umgesetzt und dadurch der Zugang für Einzeldisziplinen 
der Unterrichtsfächer geschaffen werden (KMK & BMZ, 2016). Darüber hi‐
naus bietet sich Service Learning als eine etablierte Methode des transfor‐
mativen Lernens an, zu dem vielfältige Konzepte und Best Practice-Beispiele 
vorliegen. Im Kontext von BNE und der Lehrkräftebildung scheinen erfolgs‐
versprechende Zugangsweisen zur Entwicklung von fachwissenschaftlichen, 
fachdidaktischen und pädagogisch-psychologischen Kompetenzen zu beste‐
hen. Durch die Verbindung von Theorie und Praxis erfolgen einerseits eine 
wissenschaftlich-theoretische Annäherung zu ausgewählten SDGs mit loka‐
len Bezügen und andererseits eine praktische Umsetzung der erworbenen 
Fähigkeiten und Kenntnisse in (schulischen) Bildungskontexten. Gleichzeitig 
bietet die Methode des Service Learning, die Chance mit Kooperationspartne- 
r* innen außerhalb des schulischen Kontextes (z. B. außerschulische Lernorte 
und / oder am Gemeinwohl orientiertes Engagement) zu interagieren. Mit 
Blick auf den Whole School Approach (Schwarz et al., 2022) bieten sich zahl‐
reiche fächerübergreifende, aber auch disziplinspezifische Ansatzpunkte für 
BNE im Format des Service Learning an, die eine multiperspektivische und 
ganzheitliche Sichtweise, über die eigenen Fachdisziplinen hinaus ermögli‐
chen, die auch die Kooperation mit Lehrkräften anderer Unterrichtsfächer, 
Schüler* innen, Schulleitung, Verwaltung und Eltern einschließt. 

Um Service Learning als BNE-Methode im Sinne eines theoriegeleiteten 
und (schul)praktischen Erfahrungsraumes bereits in der ersten Phase der 
Lehrkräftebildung zu entwickeln, zu erproben und zu reflektieren, bieten die 
Hochschulen Potenziale Service Learning in die Curricula zu implementie‐
ren. Bisher fehlt jedoch eine systematische Aufarbeitung der Konzepte zu 
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Service Learning im Kontext BNE in der Lehrkräftebildung sowie empirische 
Erkenntnisse zur Wirksamkeit der BNE-Methode. Ebenso fehlt eine theorie‐
geleitete Modellbildung für Service Learning als BNE-Methode zur Professio‐
nalisierung von Lehrkräften. An dieser Stelle besteht die Chance Forschung, 
Lehre und Transfer (Third Mission) als gesellschaftliche Aufgaben von Hoch‐
schulen anhand der BNE-Methode Service Learning in der Lehrkräftebildung 
stärker zusammenzuführen und zu diskutieren. 
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1. Einleitung

Bildung wird als ein wichtiger Faktor für die Transformation zu einer nach‐
haltigen Gesellschaft betrachtet (Bundesregierung, 2016; UN, 2015; WBGU, 
2011). Zur Erreichung der 17 Nachhaltigkeitsziele (SDGs) wird explizit be‐
tont, dass Bildung für nachhaltige Entwicklung (SDG 4.7) eine Voraussetzung 
dafür ist. Lehrpersonen und Pädagog* innen in Bildungs- und Erziehungsein‐
richtungen – nachfolgend Kindheitspädagog* innen genannt – kommt dabei 
eine entscheidende Rolle zu. Sie erreichen die Kinder und Jugendlichen nicht 
nur direkt durch Bildungsangebote wie z. B. den Unterricht, sondern wirken 
auch indirekt durch institutionelle Veränderungen (u. a. Whole Institution 
Approach) auf ihre Bildung ein. Lehrpersonen und Kindheitspädagog* innen 
wird daher die Rolle als Change Agents zugesprochen (Bedehäsing, 2020). 
BNE ist in vielen Lehrplänen und Bildungsdokumenten bereits Bestandteil 
der Ausbildung oder soll es laut Nationalem Aktionsplan (BMBF, 2017) wer‐
den (Gräsel, 2020). 

Eine Möglichkeit, angehende Lehrpersonen und Kindheitspädagog* innen 
mit dem Bildungskonzept BNE vertraut zu machen und ihre BNE-Kompe‐
tenzen zu fördern, sind Open Educational Resources (OER), die in der Hoch‐
schulbildung eingesetzt werden. OER sind Bildungsmaterialien jeglicher Art, 
die unter offener Lizenz veröffentlicht wurden, kostenfrei sind und rechtssi‐
cher weitergenutzt sowie verarbeitet werden dürfen. OER können dabei ein‐
zelne Materialien, aber auch komplette Kurse umfassen (BMBF, 2022). Die 
Potenziale von OER werden für die schulische und die universitäre Bildung 
sowohl auf wissenschaftlicher (Deimann, 2020) als auch auf bildungspoliti‐
scher Ebene (BMBF, 2022; Deutsche UNESCO-Kommission, 2011) betont. 

Dennoch werden OER bislang in der Unterrichtspraxis, aber auch in der 
Ausbildung von Lehrpersonen und Kindheitspädagog* innen kaum genutzt 
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(Geurden et al., 2023; Otto, 2021). Die Gründe für den geringen Einsatz sind 
vielfältig. Zentrale Hürden werden u. a. in einer mangelnden quantitativen 
Verfügbarkeit oder Auffindbarkeit, fehlenden inhaltlichen Passung sowie ef‐
fektiven Nutzbarkeit der OER gesehen. Außerdem bestehen bei Nutzenden 
Unsicherheiten und / oder mangelnde Kompetenzen hinsichtlich der Beurtei‐
lung der Qualität von OER in Bezug auf pädagogisch-didaktische sowie tech‐
nische Dimensionen (Otto et al., 2021). 

Forschungsdefizite liegen im Feld der Qualität von OER (Otto et al., 2021). 
Qualitätskriterien sind u. a. die Inhalte, didaktische Konzeption, Verständ‐
lichkeit, Relevanz für die Praxis, Ästhetik und Usability (Cuttler, 2019). Mit 
Usability ist die „Eignung zur kontextbezogenen effektiven, effizienten und 
zufriedenstellenden Nutzung“ (Karapanos et al., 2018, S. 37) digitaler Lern‐
medien – also die Gebrauchstauglichkeit – gemeint. Es mangelt an Studien, 
in denen technische Bedingungen (u. a. genutzte Tools und Infrastruktur) der 
OER untersucht werden. Meist sind die OER nicht alleiniger Untersuchungs‐
gegenstand, sondern werden mit anderen Bildungsmaterialien verglichen. 
Zudem existieren wenige Forschungsarbeiten, in denen OER in Bezug auf 
spezifische Themenbereiche (z. B. BNE) evaluiert werden. Qualitative For‐
schungsmethoden, die quantitative Methoden mindestens ergänzen, werden 
bisher selten eingesetzt (Otto et al., 2021). 

In diesem Beitrag wird daher der Frage nachgegangen, wie OER für (ange‐
hende) Lehrpersonen und Kindheitspädagog* innen auf pädagogisch-didak‐
tischer (Inhalte, didaktische und strukturelle Konzeption) sowie technischer 
(Usability, Zugänglichkeit) Ebene (Otto et al., 2021) gestaltet sein können, um 
BNE-Inhalte und -Kompetenzen qualitativ hochwertig zu vermitteln. Dazu 
werden ausgewählte quantitative sowie qualitative Evaluationsergebnisse aus 
dem Verbundprojekt BNE-OER, welches von April 2022 bis März 2024 vom 
Ministerium für Kultur und Wissenschaft des Landes NRW gefördert wurde, 
vorgestellt. Ziel des Projekts war es, zentrale BNE-Kompetenzen bei ange‐
henden Lehrkräften und Kindheitspädagog* innen zu fördern. Dafür wur‐
den in enger Zusammenarbeit von Didaktiker* innen, Fachwissenschaftle- 
r* innen, Mediendesigner* innen und Studierenden 31 digitale Lerneinheiten 
für die Hochschullehre konzipiert, erstellt, evaluiert und als OER veröffent‐
licht. Diese können über die Website https://bne-oer.de/ kostenfrei genutzt 
werden. An dem Projekt waren die Universität zu Köln (AG Didaktik der 
Geographie), die Bergische Universität Wuppertal (AG Didaktik des Sachun‐
terrichts, MediaLab) und die Fachhochschule Südwestfalen (AG Medienpäd‐
agogik und MINT) beteiligt. 

Nach einem kurzen Überblick über das Potenzial von OER in der Lehre 
werden die digitalen Lerneinheiten zunächst in ihrer inhaltlichen und struk‐
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turellen Konzeption anhand von Beispielen vorgestellt, um daran anknüp‐
fend die Evaluationsmethoden und -ergebnisse zu präsentieren und zu dis‐
kutieren. 

2. OER zu BNE in der Ausbildung von Lehrkräften und 
Kindheitspädagog* innen

OER sind frei zugängliche bzw. frei lizensierte Lehr- und Lernmaterialien, die 
online abrufbar sind und an die jeweiligen Lehr-Lern-Situationen angepasst 
werden können (Deutsche UNESCO-Kommission, 2011). Mithilfe von OER 
können Lehrpersonen oder Kindheitspädagog* innen aktuelle Themen oder 
Methoden, wie zum Beispiel zu BNE, in ihren Lehr-Lern-Settings aufgreifen 
und qualitativ hochwertige Einheiten nutzen, die von Fachleuten aus Wissen‐
schaft und Praxis erstellt wurden. OER bilden darüber hinaus ein wichtiges 
Element im Diskurs über eine Digitalisierung im Bildungsbereich (Otto et al., 
2021). Die Nutzung von OER hat das Potenzial, neue didaktische Möglich‐
keiten für Lernprozesse sowie für das Unterrichten und der Zusammenar‐
beit von Akteur* innen in der Bildungslandschaft zu entwickeln (Echterhoff 
& Kröger, 2020). Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) erkennt dieses 
Potenzial in ihrer Strategie „Bildung in der digitalen Welt“ an. Auch En‐
gagement Global (2019) veröffentlichte die herausragende Bedeutung sowie 
Verbindung von OER und BNE, weist aber auch darauf hin, dass für einen 
sinnvollen Einsatz ein didaktischer Rahmen bzw. ein Konzept notwendig ist. 

Im Folgenden wird daher das didaktische Konzept der digitalen Lernein‐
heiten vorgestellt. Es umfasst das entwickelte BNE-Kompetenzstrukturmo‐
dell, das als Grundlage für die digitalen Lerneinheiten diente, die Ableitung 
der Themen für die digitalen Lerneinheiten sowie die Festlegung der Struk‐
tur, die für alle digitalen Lerneinheiten gilt. Insgesamt wurden im Rahmen 
des BNE-OER-Projekts 31 digitale Lerneinheiten auf den E-Learning-Platt‐
formen ILIAS oder moodle erstellt und als OER veröffentlicht. 

2.1 BNE-Kompetenzmodell als Grundlage für die Konzeption der 
digitalen Lerneinheiten

Vor der Entwicklung der digitalen Lerneinheiten wurde zunächst festgelegt, 
welche BNE-Kompetenzen durch die digitalen Lerneinheiten gefördert wer‐
den sollen, damit diese zielgerichtet gestaltet werden konnten. 

Grundsätzlich ist BNE ein komplexes Bildungskonstrukt, das von Päd‐
agog* innen verschiedene Kompetenzen auf fachlicher sowie fachdidaktischer 
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Ebene fordert, um das übergeordnete Ziel zu erreichen, Lernende zu zu‐
kunftsfähigem Denken und Handeln zu befähigen. Basierend auf bestehen‐
den Modellen (Hilger et al., 2020; Rauch & Steiner, 2013; Rost, 2005; Vasiljuk 
& Budke, 2021), empirischen Studien (Baumann & Niebert, 2020; Kuckuck 
& Lindau, 2020; Rieckmann, 2012), Konzepten und kritischen Auseinan‐
dersetzungen (De Haan, 2008; Gryl & Budke, 2016; Hamborg, 2017; Rieck‐
mann, 2018; Wehling, 1977) wurde daher ein Kompetenzstrukturmodell für 
die Lehrkräftebildung entwickelt, das sowohl für Studierende mit dem Stu‐
dienziel Kindheitspädagogik als auch für angehende Lehrkräfte der Primar‐
stufe und der Sekundarstufen I und II anwendbar ist. Das Kompetenzmodell 
umfasst insgesamt acht Kompetenzen: Die konzeptionelle Kompetenz, die 
Planungskompetenz, die Systemkompetenz, die Kompetenz zum Perspekti‐
venwechsel, die Bewertungs- und Beurteilungskompetenz, die Argumenta‐
tions- und Kommunikationskompetenz, die Reflexionskompetenz sowie die 
Handlungskompetenz. Jede Kompetenz gliedert sich dabei in eine fachliche 
und eine fachdidaktische Kompetenz (die Kompetenzen können auf der Pro‐
jektwebsite im Detail nachgelesen werden: https://bne-oer.de/kompetenzmo‐
dell/ ). 

2.2 Festlegung der Themen der digitalen Lerneinheiten

Für die Auswahl der Themen wurden zudem die Modulhandbücher der be‐
teiligten Studiengänge (Geographie auf Lehramt, Sachunterricht, Kindheits‐
pädagogik) analysiert, da die langfristige Implementation der Lerneinheiten 
in die Lehre sichergestellt werden sollte. Es wurden Lerneinheiten zu Konzep‐
ten von BNE, zu fachlichen BNE-Themen, zur didaktischen Gestaltung von 
BNE-Lernsettings, zur Förderung von BNE-Kompetenzen bei Lernenden und 
zur institutionellen Implementierung von BNE erstellt (s. Abb. 1). 

Abbildung 1: Beispiele für digitale Lerneinheiten zu verschiedenen BNE-Themen‐
gebieten, alle abrufbar unter https://bne-oer.de/lerneinheiten/ (eigene Grafik, insg. 
31 Themen für digitale Lerneinheiten) 

https://bne-oer.de/kompetenzmodell/
https://bne-oer.de/kompetenzmodell/
https://bne-oer.de/lerneinheiten/
https://bne-oer.de/kompetenzmodell/
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2.3 Struktur der digitalen Lerneinheiten

Alle Lerneinheiten wurden für die Vor- oder Nachbereitung von Präsenz‐
veranstaltungen an den Hochschulen konzipiert und umfassen daher eine 
durchschnittliche Bearbeitungszeit von 90 Minuten. Sie sollen für das Selbst‐
studium geeignet sein und dabei sowohl theoretisches Wissen, Ansätze, Mo‐
delle, didaktische Prinzipien etc. vermitteln als auch durch anspruchsvolle 
Transferaufgaben auf die Präsenzlehre sowie den diskursiven Austausch an 
der Hochschule im Sinne des Flipped Classrooms vorbereiten. Zudem sollen 
sie modulartig bearbeitbar sein, um eine individuelle Schwerpunktsetzung 
der Studierenden je nach Vorerfahrungen, -wissen und Interessen zu ermög‐
lichen. Alle Lerneinheiten weisen daher die gleiche Gliederung in sechs Teile 
auf (s. Abb. 2). 

Abbildung 2: Struktur der digitalen Lerneinheiten zu BNE (eigene Grafik) 

Die Lerneinheiten beginnen mit einer Startseite, auf der die Ziele der jewei‐
ligen Lerneinheit beschrieben werden. Zudem werden Informationen zum 
Aufbau der Lerneinheit, zu den Adressat* innen, den Autor* innen und zur 
theoretischen Basisliteratur gegeben. Zudem findet sich auf der Startseite 
auch der didaktische Kommentar, der sich an Lehrende an den Hochschulen 
richtet und Informationen zum möglichen Einsatz der Lerneinheit gibt. 

Nach der Startseite folgt ein Einstieg in das jeweilige Thema der Lern‐
einheit, der die zentralen Fragestellungen der Einheit thematisiert und die 
Vorkenntnisse der Studierenden aktivieren soll. Zum Beispiel beginnt die 
Lerneinheit „Nachhaltiger Tourismus im Skigebiet: Herausforderungen und 
Möglichkeiten des Winterurlaubs in Österreich“ mit einem Bild eines Ski‐
gebiets in Österreich. Die Studierenden werden gebeten, in einem Essay zu 
beschreiben, welchen Herausforderungen sich dieses Skigebiet im Kontext 
nachhaltiger Entwicklung stellen muss. Nachdem sie ihre Vermutungen for‐
muliert haben, können sie sich einen Lösungsvorschlag anzeigen lassen, der 
zur Problematisierung dient und sie u. a. darüber informiert, dass mit stei‐
gender globaler Erwärmung zukünftig nur noch 60 % der österreichischen 
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Skigebiete schneesicher sein werden. Es stellt sich die Frage, wie diesen Her‐
ausforderungen durch nachhaltigen Tourismus begegnet werden kann, die in 
den folgenden Kapiteln weiterbearbeitet wird. 

Nach dem Einstieg folgt die Selbstlerneinheit, die aus verschiedenen in‐
teraktiven Medien zur Konzept- und Wissensvermittlung besteht (u. a. Prä‐
sentationen, Erklärvideos, Bilder, Informationstexte, Animationen). Zu den 
fachlichen Bausteinen werden Übungen angeboten, welche zur Festigung des 
Erlernten dienen und den Studierenden eine Rückmeldung darüber geben, ob 
sie die Inhalte verstanden haben. Im zweiten Kapitel der Lerneinheit „Kids for 
future – Engagement für Nachhaltigkeit initiieren“ steht z. B. das didaktische 
Konzept des Service Learnings im Zentrum. Dieser Inhaltsbereich beginnt 
mit einem Informationstext, zu dem die Studierenden angehalten werden, die 
Essenz in eigenen Worten zu beschreiben. Es folgen die sechs Qualitätsstan‐
dards des Service Learnings, die mithilfe des H5P-Tools „Dialog Cards“ dar‐
gestellt werden. Auf der Frontseite der Dialog Card ist jeweils der Name des 
Qualitätsstandards und ein passendes Symbol zu sehen. Durch einen Klick 
auf den Button „Umdrehen“ wird die Karte gedreht. Auf der Rückseite befin‐
den sich das gleiche Symbol und eine Beschreibung des jeweiligen Qualitäts‐
standards. Durch die Kombination von Symbol und Text soll das Einprägen 
und Unterscheiden der Qualitätsstandards erleichtert werden. Auf der nächs‐
ten Seite werden die verschiedenen Formen des Engagements, die innerhalb 
des Service Learnings ausgeführt werden können, beschrieben. Auch hierbei 
dient die Kombination von Text und Grafik dem besseren Verständnis. Im 
Anschluss erhalten die Leser* innen Praxisbeispiele zum Service Learning, die 
den 17 SDGs zugeordnet werden. Das Kapitel endet mit einem Quiz, in dem 
sechs Beispiele den zuvor vorgestellten Formen des Engagements zugeordnet 
werden sollen. 

Nach der Selbstlerneinheit folgt die Anwendungslerneinheit (s. Abb. 2). 
Diese besteht aus einer komplexen Aufgabenstellung zum Thema der Lern‐
einheit, die unter Zuhilfenahme der Informationen der Selbstlerneinheit von 
den Studierenden gelöst werden soll. 

In der Lerneinheit „Beutelsbacher Konsens – Dazu stehe ich! Wo und 
wie ich in Schule und Unterricht meine Meinung sage und auf die Meinung 
anderer reagiere“ sollen die Studierenden zu einer typischen Situation im 
Lehrer* innenzimmer Stellung nehmen. Die Ergebnisse der Anwendungsauf‐
gabe können dann in folgenden (Präsenz-)Veranstaltungen mit den Studie‐
renden diskutiert werden. In diesem Fall soll die Frage behandelt werden, wie 
Lehrer* innen mit ihren eigenen politischen Überzeugungen im Unterricht so 
umgehen, dass sie authentische Vorbilder sind und gleichzeitig die Prinzipien 
des Beutelsbacher Konsens respektieren. 
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Anschließend erfolgt die Reflexion des eigenen Lernwegs und der gewon‐
nenen Erkenntnisse (s. Abb. 2). So wird z. B. in der Lerneinheit „Aufgaben‐
stellungen zu BNE-Themen für den Geographieunterricht entwickeln und 
umsetzen“ der am Anfang der Lerneinheit präsentierte Einstieg zur Aufga‐
benerstellung für den Unterricht im Themenfeld „Holzernte“ wieder aufge‐
griffen, um den Lernenden auf diese Weise ihren Lernzuwachs zu verdeutli‐
chen. 

Am Ende der Lerneinheit wird auf die Literatur verwiesen, auf deren 
Grundlage die digitalen Lerneinheiten entwickelt wurden. 

2.4 Technische Umsetzung der digitalen Lerneinheiten

Alle digitalen Lerneinheiten wurden auf den E-Learning-Plattformen ILIAS 
oder moodle der beteiligten Hochschulen nach der vorgestellten Struktur er‐
stellt. Die interaktiven Lerninhalte wie z. B. Quizze wurden mit der quellof‐
fenen Software H5P erstellt, um eine Veröffentlichung als OER unter einer 
Creative-Commons-Lizensierung und damit eine nachträgliche Weiterent‐
wicklung und -nutzung zu ermöglichen. 

Dabei folgte die Gestaltung der Elemente der digitalen Lernumgebungen 
dem Corporate Design des Projekts, festgehalten im Styleguide (s. https://
bne-oer.de/bne-oer-styleguide/). Dieser umfasst u. a. Hinweise zur Einhal‐
tung der Barrierefreiheit, typografische sowie farbliche Handlungsempfeh‐
lungen. 

3. Forschungsfragen

Wie in Kap. 1 beschrieben, mangelt es an Studien, in denen die Qualität von 
OER zu spezifischen Themengebieten wie BNE untersucht wird. Ziel des Pro‐
jektes war es daher nicht nur, OER zu BNE-Themen für den Einsatz in der 
Hochschullehre zu veröffentlichen, sondern auch, diese im Hinblick auf ihre 
Qualität zur Vermittlung von BNE-Inhalten zu evaluieren. Es wurde folgende 
Forschungsfrage untersucht: 

Inwiefern ist das Konzept der digitalen Lerneinheiten – in Form der pä‐
dagogisch-didaktischen sowie technischen Gestaltung (inkl. Usability) – zur 
Vermittlung von BNE-Inhalten im Studium geeignet? 

https://bne-oer.de/bne-oer-styleguide/
https://bne-oer.de/bne-oer-styleguide/
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4. Methodik

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden an den drei Projektstand‐
orten aufgrund sehr differenter Studierendenzahlen unterschiedliche For‐
schungsdesigns und Messinstrumente gewählt. 

4.1 Evaluation mittels Online-Fragebogen

An den Projektstandorten Köln und Wuppertal erfolgte die Evaluation der di‐
gitalen Lerneinheiten in einem primär quantitativen Quer- und Längsschnitt‐
design. Als Messinstrument diente ein auf Basis von Fachliteratur entwickel‐
ter Evaluationsbogen für digitale Lerneinheiten (Vasiljuk & Budke, 2023). Die 
Datenerhebung erfolgte von Dezember 2022 bis Ende Dezember 2023 mit‐
hilfe des Online-Fragebogen-Tools SoSci Survey (Wuppertal) und des Test‐
tools der E-Learning-Plattform ILIAS (Köln). Nachfolgend werden nur die 
Konstrukte des Fragebogens vorgestellt, die für diesen Artikel relevant sind. 
Der gesamte Evaluationsbogen ist online einsehbar unter http://bne-oer.de/
wp-content/uploads/2024/03/Evaluationsbogen_Projekt_BNE-OER.pdf . 

Abbildung 3: Forschungsdesign zur Evaluation der digitalen Lerneinheiten an 
den Standorten Köln und Wuppertal (eigene Grafik in Orientierung an Vasiljuk & 
Budke, 2023) 

Vor der Intervention, d. h. dem Bearbeiten der Lerneinheit durch die Studie‐
renden (s. Abb. 3), wurden soziodemografische Strukturdaten abgefragt und 
zur Gewährleistung der Zuordnung der Datensätze aus Pre- und Posttest ein 
persönlicher Code erstellt. Direkt im Anschluss erfolgte die Bearbeitung der 
digitalen Lerneinheit. Danach erfolgte u. a. die Evaluation der Lerneinheit. 
Um Feedback zur Qualität des Konzepts der digitalen Lerneinheiten zu er‐
halten, wurde nach der Gebrauchstauglichkeit (Usability; 6 Items) und Ver‐
ständlichkeit der OER (10 Items; s. Tab. 1) mittels fünfstufiger Likert-Skala 
(1 = „trifft nicht zu“ bis 5 = „trifft vollständig zu“; Antwortmöglichkeit „Ich 
weiß nicht“ ebenfalls vorhanden) gefragt. Weiterhin wurde um Feedback zu 
den offenen Fragen „Was gefiel Ihnen an dieser Lerneinheit gut?“, „Was halten 
Sie für verbesserungswürdig?“ und „Sonstige Anmerkungen“ gebeten. 

In die Datenanalyse wurden nur die Datensätze jener Studierenden ein‐
bezogen, die sowohl den Pre- als auch den Posttest vollständig bearbeite‐

http://bne-oer.de/wp-content/uploads/2024/03/EvaluationsbogenProjektBNE-OER.pdf
http://bne-oer.de/wp-content/uploads/2024/03/EvaluationsbogenProjektBNE-OER.pdf
http://bne-oer.de/wp-content/uploads/2024/03/Evaluationsbogen_Projekt_BNE-OER.pdf
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Tabelle 1: Ausgewählte Konstrukte des Evaluationsbogens und ihre 
Kurzbeschreibung, Anzahl der zugehörigen Items und je ein Beispielitem 
(eigene Darstellung) 

Konstrukt Beschreibung Anzahl 
Items 

Beispielitem 

Gebrauchs ‐
tauglichkeit 
(Usability) 
der OER 

Erfassung, inwiefern die 
digitale Lerneinheit auf 
der E-Learning-Plattform 
bediener* innenfreundlich 
ist. 

6 Die Bedienung der Lernein‐
heit fand ich einfach. 

Verständ‐
lichkeit der 
OER 

Erfassung, inwiefern die 
Struktur, der Inhalt und die 
Materialien der digitalen 
Lerneinheit verständlich 
sind. 

10 Die Übungsaufgaben in 
der Selbstlerneinheit waren 
für das Verständnis der 
Lerninhalte nützlich. 

ten. Zudem wurden alle Datensätze ausgeschlossen, bei denen die Befrag‐
ten bei Items zur Gebrauchstauglichkeit und / oder Verständlichkeit „Ich weiß 
nicht“ angaben. Die Datenauswertung erfolgte mithilfe von SPSS (Version 29). 
Zur Reliabilitätsberechnung der o. g. Skalen wurde die interne-Konsistenz-Me‐
thode (Döring & Bortz, 2016) angewandt und der Reliabilitätskoeffizient Cron‐
bachs α  berechnet. Mit den Werten von α (Skala Gebrauchstauglichkeit; 6 Items) = .822 und 
α (Skala Verständlichkeit; 10 Items) = .897 ist die Reliabilität der beiden Skalen als gut zu 
bewerten (George & Mallery, 2003). Eine Reliabilitätsoptimierung durch Ent‐
fernung von Items aus den Skalen wurde daher nicht vorgenommen. Die nor‐
mierten Summenscores der beiden Konstrukte wurden mittels K-S-Test mit Lil‐
liefors-Korrektur sowie optischer Prüfung anhand von Histogrammen auf Nor‐
malverteilung geprüft. Da beide Prüfverfahren ergaben, dass die Daten nicht 
normalverteilt sind (p ≤ .05; Janssen & Laatz, 2017), werden die Ergebnisse 
u. a. in Form von Medianen und Boxplots (Tukey, 1977) dargestellt. Für die 
Stichprobenbeschreibung wurden absolute und relative Häufigkeiten berechnet. 
Einzelne, ausgewählte Aussagen der Studierenden zu den offenen Feedbackfra‐
gen (s. o.) werden im Ergebnisteil genutzt, um die quantitativen Ergebnisse zu 
stützen. 

Insgesamt wurden auf diese Weise 20 digitale Lerneinheiten evaluiert. In 
die Auswertung geht das Feedback von N = 771 Lehramtsstudierenden der 
Fächer Sachunterricht (Grundschullehramt inkl. Sonderpädagogik) und Geo‐
graphie (Lehramt Haupt / Real, Gym / Ge, Sonderpädagogik) ein. Die Anzahl 
an Befragten je OER variiert stark (n max = 147, n min = 4). Am häufigsten eva‐
luiert wurden die Lerneinheiten „Was ist BNE?“ (19.1 % ; n = 147) und „Insek‐
tensterben & Lernendenvorstellungen“ (14.5 % ; n = 112). 79.5 % (n = 613) der 
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Befragten waren weiblich, 19.2 % (n = 148) männlich, 0.4 % divers und 0.9 % 
machten keine Angabe zu ihrem Geschlecht. Die Mehrheit der Studierenden 
war zwischen 20 und 23 Jahre alt und befand sich im ersten bis fünften Fach‐
semester. 

4.2 Evaluation mittels Interviews

Am Projektstandort der Fachhochschule Südwestfalen wurde die Befragung 
der Studierenden zu den digitalen Lerneinheiten im Sommersemester 2023 
in einem Mixed-Methods-Design (Kuckartz, 2014) konzipiert, um durch 
eine Methodentriangulation (inhaltsanalytische, qualitative Auswertung von 
Fokusgruppeninterviews (abgekürzt FG-Interviews) und Paper-Pencil-Inter‐
views (abgekürzt PP-Interviews) sowie deskriptiv-quantitativ ausgewertete 
Fragebögen) einen validen und inhaltlich vertieften Aussagegehalt der Da‐
ten zu erzielen. Nachfolgend wird nur auf die qualitative Evaluation mittels 
Interviews eingegangen. 

Konkret wurden drei FG-Interviews mit insgesamt neun Studierenden aus 
den Bachelor- und Master-Studiengängen umgesetzt. Ergänzt werden diese 
Daten um Informationen aus acht PP-Interviews mit Bachelor-Studierenden. 

Zur Generierung der Leitfragen für die leitfadengestützten FG-Interviews 
(Schulz, 2012) und strukturierten PP-Interviews wurde die SPSS-Methode 
(Fragen sammeln, prüfen, sortieren, subsumieren) nach Helfferich (2011) 
angewendet. „Dieses Vorgehen hat einen wichtigen Nebeneffekt: Es dient 
gleichzeitig der Vergegenwärtigung und dem Explizieren des eigenen theo‐
retischen Vorwissens und der impliziten Erwartungen an die von den In‐
terviewten zu produzierenden Erzählungen“ (Helfferich, 2011, S. 182). Zum 
Abschluss des Prozesses entstand ein Leitfaden, in dem sich an eine offene 
Einstiegsfrage zu den Erwartungen an digitale Lernressourcen differenzierte 
Nachfragen, die entsprechend dem Interviewverlauf angepasst werden, an‐
schließen. Im Zentrum der Interviews stehen die Einschätzungen der Stu‐
dierenden, inwieweit sich die digitalen Lerneinheiten aus inhaltlicher, struk‐
tureller und technischer Sicht als lernförderlich oder -hinderlich im Stu‐
dium und zum Lernen von BNE-Inhalten erweisen. Zur Ergründung der Ein‐
schätzung im Kontext des fachlichen Lernens (Urhahne et al., 2019) werden 
Aspekte im Hinblick auf die Eignung digitaler Lernressourcen für die Vor‐
bereitung auf Veranstaltungen und Prüfungen aufgenommen. Der gesamte 
Leitfaden wurde durch wiederkehrende Erzählaufforderungen gestaltet und 
gleichzeitig durch die Strukturierung der Fragen sichergestellt, dass alle Per‐
sonen zu gleichen Inhalten befragt werden (Helfferich, 2011). Die FG-Inter‐
views wurden online durchgeführt und – mit Zustimmung der Teilnehmen‐
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den – aufgezeichnet. Vor Beginn der Interviews wurden die Studierenden 
darauf hingewiesen, dass konstruktive Kritik ausdrücklich willkommen ist, 
um die digitalen Lerneinheiten adressat*innenspezifisch weiterentwickeln zu 
können. 

Tabelle 2: Subkategorien der Hauptkategorie „Einsatz der OER im Rahmen des 
Studiums“ 

Nummer Name der Subkategorie 

1 Vorbereitung von Lehrveranstaltungen 

2 Elemente Vorbereitung von Lehrveranstaltungen 

3 Aufgreifen in Lehrveranstaltungen (Methode) 

4 Aufgreifen in Lehrveranstaltungen (Elemente) 

5 Hausarbeiten und Portfolios 

6 Klausurvorbereitung 

7 Lernziel 

Die Interviews wurden nach Dresing und Pehl (2022) zunächst transkri‐
biert, sprachlich geglättet und anschließend mittels inhaltlich strukturieren‐
der Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker (2022) analysiert. Die inhalt‐
lich strukturierende Inhaltsanalyse begann mit der initiierenden Textarbeit, 
in deren Verlauf wichtige Textstellen markiert und Memos geschrieben wur‐
den. Auf diese Weise wurden thematische Hauptkategorien entwickelt. In 
einem ersten Codierprozess wurde ein Teil des Datenmaterials entlang der 
Hauptkategorien codiert und anschließend alle codierten Textstellen gleicher 
Kategorie zusammengestellt. Es folgte die induktive Bestimmung von Subka‐
tegorien. In einem folgenden Codierdurchlauf wurden alle Interviews anhand 
der ausdifferenzierten Kategorien strukturiert und ausgewertet. In Tab. 2 ist 
ein Auszug aus dem Kategoriensystem abgebildet. 

Kritisch muss bei diesem Vorgehen reflektiert werden, dass eine Tendenz 
zur sozialen Erwünschtheit bei den Antworten nicht ausgeschlossen werden 
kann. Zudem wird durch die kleine Fallzahl u. U. keine inhaltliche Sättigung 
erreicht, was sich limitierend auf die Ergebnisinterpretation auswirken kann. 
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5. Ergebnisse

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse der Evaluation der digitalen 
Lerneinheiten mittels Fragebogen und Interviews vorgestellt. Diese beziehen 
sich auf das Feedback der Studierenden vor der finalen Überarbeitung und 
Veröffentlichung als OER. 

5.1 Ergebnisse der Evaluation mittels Online-Fragebogen

Die Lehramtsstudierenden bescheinigen den digitalen Lerneinheiten insge‐
samt eine hohe Gebrauchstauglichkeit (s. Abb. 4; Md Gebrauchstauglichkeit = 4.5; 
IQR = 1.0; Min. = 1.5, Max. = 5.0). So wird zur Bedienung u. a. zurückgemel‐
det: „[. . . ] die Bedienung war intuitiv“ (S364). Einige Studierende betonen die 
Übersichtlichkeit und gute Struktur: „Die Lerneinheit war sehr übersichtlich 
und gut strukturiert. Die Themen wurden verständlich erklärt“ (S532). „Es 
war sehr interessant aufgebaut. Ohne viel drumherum alles auf den Punkt 
gebracht“ (S104). Das Konstrukt umfasst auch die Ton- und Bildqualität der 
Inhalte. Auch dazu gab es in den Freitextfeldern Feedback der Studierenden 
wie z. B. von S28: „gute Qualität der Videos, ansprechende Gestaltung“. 

Wie die Whisker und Ausreißer im Boxplot zeigen, gab es aber bei meh‐
reren Lerneinheiten auch Anwender* innen, die mit der Usability weniger zu‐
frieden waren. In einigen Fällen gab es technische Probleme bzw. eine geringe 
Ton- und / oder Bildqualität: „Teilweise war die Bildqualität sehr schlecht, dies 
könnte aber auch am Internet gelegen haben“ (S534). Teils gab es Kritik be‐
züglich der Übersichtlichkeit von Seiten: „Die digitale Bedienung der Seite 
war verwirrend. Die Seite ist teilweise unübersichtlich“ (S95). 

Auch die Verständlichkeit der Lerneinheiten wurde von den Studierenden 
mit einem Median von 4.0 (Min. = 1.2, Max. = 5.0) als hoch bewertet (s. 
Abb. 4). Hier ist die Streuung der Werte mit einem IQR = 0.8 noch geringer 
als beim Konstrukt Gebrauchstauglichkeit. Verständlichkeit wurde u. a. mit‐
hilfe gestalterischer Elemente und dem Schaffen von Transparenz über das 
Präsentieren von Lernzielen erreicht: „Die übersichtlichen Folien haben mir 
gut gefallen, es war anhand der Darstellung ersichtlich, auf welcher Folie man 
sich befindet und wie die Einheit aufgebaut ist. Außerdem hat mir gefallen, 
dass die Lernziele zu Beginn klar formuliert wurden. Die Texte sind gut ver‐
ständlich und leicht zu bearbeiten, dadurch konnte ich meinen Wissensstand 
erweitern“ (S174). Die Struktur der Lerneinheiten trägt zum Verständnis bei: 
„Das Thema Nachhaltigkeit wurde aus unterschiedlichen Perspektiven be‐
leuchtet und es wurde ‚ ganz vorne ‘ angefangen, um zunächst grundlegende 
Begriffe einzuführen“ (S37). 
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Abbildung 4: Feedback der Lehramtsstudierenden zur Gebrauchstauglichkeit (lin‐
ker Boxplot) und Verständlichkeit (rechter Boxplot) der digitalen Lerneinheiten 
(1 = „trifft nicht zu“ bis 5 = „trifft vollständig zu“ in Bezug auf die einzelnen Items, 
s. Kap. 4.1; N = 771; eigene Grafik) 

Einige Studierende betonen die Verständlichkeit der Inputs (z. B. S157: „Viel 
verständlicher Input, gut veranschaulicht“) und / oder die Nützlichkeit der 
Übungsaufgaben inkl. automatisiertem Feedback für das Verstehen der Lern‐
inhalte (S327: „Die Anwendungsaufgaben gefielen mir gut, da man so direkt 
sein gelerntes Wissen anwenden konnte“; S219: „Lösungen wurden angezeigt, 
wenn man etwas nicht richtig hatte“). Verständlichkeit wurde auch durch 
Theorie-Praxis-Bezüge hergestellt (S364: „Die Aufgabe zu den Comics hat 
eine sehr gute Verbindung von Theorie und Praxis geschaffen“; S254: „Die 
Aufgaben mit den Kinderzeichnungen waren sehr praxisnah und interes‐
sant“; S552: „Das Experteninterview fand ich sehr aufschlussreich, da es einen 
Praxisbezug geschaffen hat“). 

Gerade in Bezug auf die Verständlichkeit der Aufgabenstellungen im An‐
wendungsteil einiger Lerneinheiten äußerten mehrere Studierende Kritik, wie 
z. B. S568: „Die Anwendungsaufgabe ist sprachlich sehr verwirrend formu‐
liert gewesen [. . . ]. Aber auch die restlichen Formulierungen haben mir nicht 
ersichtlich gemacht, was genau ich tun soll bzw. wie ich sie ohne riesigen 
Aufwand betreiben soll“. 

Zusammenfassend melden viele Studierende zurück, dass sie sich im Stu‐
dium mehr solcher digitalen Lerneinheiten wünschen: „Gerne mehr von sol‐
chen Formaten, sehr interessant und im Umfang angemessen“ (S729). „Super 
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und tolle Möglichkeit Wissen zu vermitteln. Sollte es meiner Meinung nach 
öfter in Lehrveranstaltungen geben“ (S359). 

5.2 Ergebnisse der Evaluation mittels Interviews

Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse der Evaluation der Lerneinhei‐
ten mittels Interviews dargestellt. 

Digitales vs. analoges Lernen

Die Studierenden beschreiben die Erarbeitung von Inhalten mit Hilfe der di‐
gitalen Lerneinheiten als ansprechender im Vergleich zu reinen Textformen. 
Vorteile in der Arbeit mit digitalen Endgeräten werden auch aufgrund der 
besseren Möglichkeit zur Datenspeicherung und des Papiersparens gesehen. 
Einige Studierende vermissen die fehlende Möglichkeit, farbliche Markierun‐
gen und Kommentare in den digitalen Lerneinheiten setzen zu können und 
bitten um Ergänzung von Textdokumenten. Darüber hinaus wird die Gefahr 
beschrieben, sich durch digitale Lerneinheiten eher „durchzuklicken“. Das 
Arbeiten mit Material in Textform wird als intensiver beschrieben. Allerdings 
äußern die Befragten auch den Wunsch, digitale Lernressourcen als Ergän‐
zung zu Material in Textform häufiger nutzen zu können. Damit einherge‐
hend können sie sich gut vorstellen, Lehrveranstaltungen und Prüfungen mit 
Hilfe digitaler Lernressourcen vorzubereiten, allerdings immer in Ergänzung 
zu Textmaterial. 

Außerdem betonen sie den Vorteil des selbstständigen Lernens. Einige 
Studierende heben zudem die Möglichkeit des zeitlich flexiblen Lernens, des 
Setzens von eigenen Schwerpunkten und die leichte Integration in den Alltag 
hervor. 

Als lernhinderlich wird die Abhängigkeit von funktionierender Technik 
und gutem Internetempfang bei der Nutzung der digitalen Ressourcen be‐
schrieben. 

Lernunterstützende Gestaltung der digitalen Lerneinheiten

Positiv hervorgehoben wird die abwechslungsreiche Gestaltung der digitalen 
Lerneinheiten. Die Studierenden schätzen, dass durch die Kombination von 
Text-, Bild-, Video- und Audio-Elementen verschiedene Sinne angesprochen 
werden. Insbesondere die Veranschaulichung mit Hilfe von Grafiken und Vi‐
deos wird als lernförderlich beschrieben, da so das Lernen für verschiedene 
Lerntypen ermöglicht wird: 
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„[. . . ] die Möglichkeit der Audiodateien oder der Visualisierung fand ich sehr an‐
sprechend und da habe ich das Gefühl gehabt, da bin ich auch mehr dran hängen‐
geblieben, weil ich gerade zum Beispiel auch ein sehr auditiver Mensch bin und 
mir darüber Sachen deutlich besser merken kann. Das sehe ich also als großes, 
großes Potenzial [. . . ]“ (FG1, 00:14:00). 

Es wird allerdings angemerkt, dass es beim Abspielen der Audiodateien zu 
technischen Schwierigkeiten kommen kann. „Wenn Inhalte nicht laden / er‐
scheinen, wird [der] „Lernflow“ unterbrochen“ (PP1, A3). Teils wird die 
Spiellänge der Audiodateien als zu lang empfunden. 

Zudem äußern die Studierenden, dass die interessante und zum Lernen 
einladende Gestaltung der digitalen Lernressourcen das Interesse an BNE und 
die Konzentration steigert. Auch die Motivation zum Lernen wird nach An‐
sicht der Befragten durch die abwechslungsreiche Gestaltung unterstützt. 

Einige Studierende erwähnen ergänzend, dass sie stärker motiviert sind, 
wenn die Bearbeitung der digitalen Lernressourcen zur Vorbereitung auf die 
Modulabschlussprüfung beiträgt. Im FG-Interview 1 entstand beispielsweise 
die Diskussion, ob die Bearbeitung mehrerer digitaler Lerneinheiten mit ent‐
sprechender Anwendungsaufgabe nicht als Portfolioleistung zusammenge‐
fasst und beurteilt werden könnte. „[. . . ] dann sagt man zum Beispiel: okay, 
jede Abgabe ist ein Teil des Portfolios und wird dann wirklich eingereicht. 
Und so würde man dann über das Semester das Portfolio Stück für Stück 
abarbeiten“ (FG1, 00:27:21). 

Die ergänzenden Quizze werden von den Studierenden als positiv emp‐
funden. Hervorgehoben wird die lernförderliche Wirkung, die nach ihrer 
Aussage dadurch entsteht, dass Denkpausen ermöglicht werden. Darüber hi‐
naus haben die Befragten den Eindruck, dass durch die Quizze das Verar‐
beiten und Merken der Inhalte erleichtert wird, da sich durch die direkte 
Rückmeldung Hinweise zum eigenen Lernstand ergeben. Außerdem könne 
Gelesenes gefestigt werden. „Mir hat das sehr gut gefallen. Es war für mich 
eine schöne Abwechslung, mal so auch mit diesen interaktiven Quizzes, 
konnte man gleich einmal sehen, was man tatsächlich so behalten hat“ (FG1, 
00:01:42). Alle Studierenden heben den spielerischen Charakter der digitalen 
Lernressourcen hervor, der dazu beiträgt, dass das Lernen sich „eher wie Frei‐
zeit als eine Pflicht anfühlt“ (PP1, A7). 

Die kompakte Gestaltung der digitalen Lerneinheiten empfinden die Stu‐
dierenden als lernförderlich. Es wird betont, dass sie insbesondere die Zu‐
sammenfassungen schätzen. Einige Studierende formulieren, dass sie meh‐
rere kurze Textbausteine mit integrierten Reflexionsfragen einem langen Text 
vorziehen, da auf diese Weise die Kernaussagen besser gemerkt und gefestigt 
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werden könnten – insbesondere dann, wenn ergänzende Quizze angeboten 
werden. Gleichzeitig wird zurückgemeldet, dass sie durch die bereits zusam‐
mengefassten kurzen Texte das Gefühl haben, dass ihnen Informationen ent‐
gehen. Die Nutzung wird in direktem Zusammenhang zur Prüfungsform ge‐
sehen: 

„Ich finde, die waren wirklich schon sehr gut, ja, runtergebrochen. Es war kurz‐
weilig, es war, ich sag mal schnell zu bearbeiten, aber es ist trotzdem auch einiges 
davon hängengeblieben. So und da glaube ich, dass das schon, ja ich finde eine gute 
Alternative auch ist. Also die Frage ist halt, braucht es immer beides oder das ist 
glaube ich so etwas, was ich tatsächlich auch so ein bisschen eben wieder in Bezug 
auf die Prüfungsform sehen würde, denn das war schon entscheidend irgendwie“ 
(FG2, 00:17:47). 

Die Anwendungsaufgaben werden überwiegend positiv gewürdigt. Es wird 
angegeben, dass diese den Theorie-Praxis-Transfer erleichtern. „Ich fand die 
Aufgaben auch sehr praktisch, zum Beispiel als wir über virtuelles Wasser 
diese Poster erstellen sollten [. . . ]. Das hat mir dann auch für den Escape 
Room einige Ideen gebracht und das konnte ich da auch mit einbinden“ (FG1, 
00:17:23). 

Nutzung digitaler Lernressourcen

Die Studierenden beschreiben die getesteten Lerneinheiten als besonders ge‐
eignet zum Einstieg in BNE-Themen. Einige Befragte favorisieren diese ins‐
besondere für Module, in denen Portfolios oder Hausarbeiten geschrieben 
werden, da die Einheiten es ermöglichen, schnell viele wichtige Informatio‐
nen zu den verschiedenen Themen eines Moduls zu erhalten und gleichzeitig 
Literaturangaben sowie Verlinkung weiterführender Literatur ermöglichen, 
sich mit individuell gewählten Themen intensiver auseinanderzusetzen. 

Unterschiedlich bewerten die Befragten die Eignung digitaler Lerneinhei‐
ten für die Klausurvorbereitung. Ergänzend merken einige an, dass sie sich 
vorstellen können, digitale Lernressourcen zur Vorbereitung von Lehrveran‐
staltungen zu nutzen, wenn diese nicht so umfangreich sind, wie die geteste‐
ten Lerneinheiten. Als besonders geeignete Elemente werden Videos genannt. 

Es wird zudem der Wunsch geäußert, die Themen und Schwerpunkte der 
digitalen Lerneinheiten innerhalb der Lehrveranstaltungen zu vertiefen. An‐
dere wünschen sich vor allem den Austausch mit den Kommiliton* innen. 

Insgesamt beschreiben die Studierenden das Lernen mithilfe der digitalen 
Lerneinheiten als effektiv und wünschen sich, dass diese im Studium wei‐
terhin eingesetzt werden. „Die digitalen Lerneinheiten waren sehr hilfreich, 
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ich würde mir wünschen, dass diese Form des Lernens unbedingt beibehalten 
werden soll“ (PP6, A12). 

6. Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Evaluationen veranschauli‐
chen, dass im Rahmen des Projektes BNE-OER hochwertige digitale Lernein‐
heiten entstanden sind, die sich zur Vermittlung von BNE-Inhalten in der 
Ausbildung von Lehrpersonen und Kindheitspädagog* innen eignen. 

Dabei wird die Qualität sowohl auf pädagogisch-didaktischer als auch 
technischer Ebene (Otto et al., 2021) sichergestellt: Das didaktische Kon‐
zept (s. Kap. 2) hinsichtlich des Aufbaus der Lerneinheit in Startseite, Ein‐
führung, Selbstlerneinheit, Anwendungslerneinheit, Reflexion und Literatur‐
verzeichnis wird von den Studierenden positiv bewertet. Es zeigt sich, dass 
die E-Learning-Plattformen ILIAS und moodle geeignet sind, um diese Ka‐
pitelstruktur technisch umsetzen zu können. Die Struktur bedingt u. a. auch 
die Gebrauchstauglichkeit. Die Befragten melden zurück, dass die Lernein‐
heiten übersichtlich aufgebaut sowie intuitiv zu bedienen sind. Die kompakte 
und modulartige Gestaltung (s. Kap. 2.3) wird als lernförderlich empfunden. 
Weitere Gestaltungsgrundsätze zur Sicherstellung einer hohen Usability sind 
die Individualisierbarkeit und Steuerbarkeit (Karapanos et al., 2018). Indi‐
viduelles und selbstgesteuertes Lernen wird nicht nur durch die modulartige 
Struktur der Einheiten und die Aufgabenstellungen ermöglicht, sondern auch 
dadurch, dass die Studierenden jederzeit und immer wieder auf die Lernum‐
gebung zugreifen können. 

Die Studierenden heben hervor, dass die Einheiten durch interessante 
BNE-Themen, eine ästhetisch ansprechende sowie abwechslungsgereiche Ge‐
staltung zum Lernen motivieren, Interesse an BNE wecken und die Konzen‐
tration steigern: Erklärvideos oder interaktive Graphiken werden als angemes‐
sene Medien angesehen, um die Inhalte des Teils „Selbstlerneinheit“ zu ver‐
stehen. Es wird zurückgemeldet, dass die Übungsaufgaben mittels H5P-Ele‐
menten – u. a. in Form von Quizfragen – nicht nur dazu führen, dass sich 
das Lernen „eher wie Freizeit als eine Pflicht anfühlt“ (PP1, A7, s. Kap. 5.2), 
sondern auch beim Verarbeiten sowie Verinnerlichen der Lerninhalte helfen. 
Gleichzeitig erhalten die Studierenden eine direkte Rückmeldung zu ihrem 
Lernstand. 

Oftmals bemängeln Lehramtsstudierende einen fehlenden Theorie-Pra‐
xis-Bezug im Studium (u. a. Wagener et al., 2019). Gerade die Anwendungs‐
aufgaben scheinen diesen Wunsch zu bedienen (s. Kap. 5). 
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Eine hohe Usability wird auch durch Fehlerrobustheit (Karapanos et 
al. 2018) erreicht. In Bezug darauf traten in der ersten Evaluierungsrunde, 
deren Ergebnisse hier präsentiert sind, in einigen Lerneinheiten technische 
Probleme auf: So führte z. B. eine mangelnde Bandbreite des Internets dazu, 
dass große Videodateien nur mit Verzögerungen oder in niedriger Ton- und 
Bildqualität abgespielt werden konnten. In Abhängigkeit vom digitalen End‐
gerät wurden die Lerneinheiten oder bestimmte Elemente so angezeigt, dass 
es zu Schwierigkeiten in der Bedienung und damit zu einem nicht zufrieden‐
stellenden Lernerlebnis kam (s. Kap. 5). Diese technischen Probleme verdeut‐
lichen die Relevanz einer funktionierenden Technik für den Einsatz von OER 
in der Lehre (Otto et al., 2021). 

Wie bereits durch andere Autor* innen betont, ist eine kontinuierliche Eva‐
luation von OER wichtig und notwendig, um ihre Qualität sicherzustellen 
(u. a. Cuttler, 2019). Damit kann auch eine der Hürden für die Nutzung von 
OER, nämlich die Unsicherheit über deren Qualität (Otto et al., 2021), für 
Lehrkräfte und Dozierenden an Hochschulen abgebaut werden. Basierend auf 
den Evaluationsergebnissen wurden vor der Veröffentlichung auf der Web‐
site https://bne-oer.de/ Anpassungen an den Lerneinheiten vorgenommen. 
So wurden in den Selbstlerneinheiten z. B. die Ton- und / oder Bildqualität von 
Erklärvideos verbessert oder in den Anwendungseinheiten die Formulierun‐
gen der Aufgabenstellungen sprachlich angepasst. Aus der Perspektive von 
Hochschullehrenden werden durch die vorgestellten OER weitere Hürden in 
der Nutzung (Otto et al., 2021) genommen: Bei allen digitalen Lerneinheiten 
ist durch die CC-BY-SA-Lizenzierung eine rechtliche Sicherheit in der Nut‐
zung gegeben. Durch die technische Umsetzung in Form von H5P-Elementen 
ist eine einfache Einbindung in die gängigen E-Learning-Plattformen ILIAS 
und moodle möglich. Zudem können die OER – auch mithilfe der didaktisch-
methodischen Kommentare auf der Startseite – je nach Zielgruppe und Lehr-
Lern-Setting durch ihren modularen Aufbau schnell und unkompliziert an‐
gepasst werden. 

Zusammengefasst liegen somit durch das Projekt BNE-OER hochwer‐
tige Lerneinheiten zur Vermittlung von BNE-Kompetenzen bei (angehenden) 
Lehrkräften und Kindheitspädagog* innen vor. 

https://bne-oer.de/
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Klimawandel und Philosophie 
Zwischen Problem- und Lösungsorientierung 

Meike Neuhaus 

1. Einleitung

Wie sollte der Klimawandel in Schul- und Unterrichtskontexten thematisiert 
werden? Als im Dezember 2023 auf der interdisziplinären Tagung des Hoch‐
schulnetzwerks Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Lehrkräftebildung 
NRW über diese Frage diskutiert wurde, plädierte der Geographiedidaktiker 
Thomas Hoffmann dafür, sich von dem bewährten didaktischen Prinzip der 
Problemorientierung zu lösen. Stattdessen argumentierte er für einen „strikt 
lösungsorientierten Ansatz“ und erhielt für seinen Vorschlag fächerübergrei‐
fend großen Zuspruch. Die überwiegende Mehrheit der Tagungsteilnehmen‐
den aus unterschiedlichsten Bildungskontexten und Fachbereichen war sich 
einig: Bei der Auseinandersetzung mit dem Klimawandel im Unterricht fo‐
kussiere man sich zu sehr auf Probleme. Schülerinnen und Schüler seinen in 
den Medien ohnehin übermäßig mit den Schrecken des Klimawandels kon‐
frontiert. Es gehe außerdem viel zu selten um Lösungsvorschläge, die Mut 
und Hoffnung machen (Neuhaus, 2024b). Ist es also an der Zeit für einen Pa‐
radigmenwechsel – weg von der Problemorientierung und hin zur (strikten) 
Lösungsorientierung? 

In der Philosophie ist eine Abkehr von der Problemorientierung eigent‐
lich unvorstellbar, gehört sie doch zu den wichtigsten didaktischen Prinzipien 
des Faches. Die besondere Thematik des Klimawandels könnte jedoch eine 
Ausnahme darstellen und eine Herangehensweise erfordern, die dem breiten 
Konsens in der Philosophiedidaktik (scheinbar) widerspricht. In diesem Bei‐
trag möchte ich ausloten, ob sich Hoffmanns Ansatz einer „strikten Lösungs‐
orientierung“ (2021, 2022) auch für die Auseinandersetzung mit dem Klima‐
wandel im Fach Praktische Philosophie 1 eignet. Zu Beginn möchte ich kurz 
erläutern, welchen Beitrag das Fach für die Auseinandersetzung mit Klima- 
und Nachhaltigkeitsfragen leisten kann (Abschnitt 2). Danach werde ich im 

1 Das Fach Praktische Philosophie wird in Nordrhein-Westfalen in der Sekundarstufe I unter‐
richtet. Die Argumentation dieses Beitrags lässt sich auf die gesamte Fächergruppe Ethik / 
Philosophie übertragen. 
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dritten Abschnitt die Unterschiede zwischen Problem- und Lösungsorientie‐
rung herausstellen und aufzeigen, welche Argumente für einen lösungsorien‐
tierten Ansatz in Bezug auf den Klimawandel sprechen. Anschließend reflek‐
tiere ich in einem vierten Abschnitt die Tragfähigkeit von Hoffmanns Kritik 
an der Problemorientierung im Kontext der Philosophiedidaktik. Außerdem 
präsentiere und diskutiere ich die Ergebnisse einer Umfrage, in der Schüle‐
rinnen und Schüler zu ihren Präferenzen in Bezug auf klimarelevante Unter‐
richtsinhalte im Philosophieunterricht befragt wurden. Im fünften Abschnitt 
möchte ich die Methode der Zukunftswerkstatt vorstellen, die zusätzlich zu 
problemorientierten Zugängen auch lösungsorientierte Anknüpfungspunkte 
bietet und aus meiner Sicht eine vielversprechende Herangehensweise dar‐
stellt. Im sechsten Abschnitt ziehe ich ein kurzes Fazit und gehe auf For‐
schungsdesiderate ein. 

2. Klimawandel, Bildung für nachhaltige Entwicklung und 
das Fach Praktische Philosophie

Der Klimawandel hat sich in den letzten Jahrzehnten zu einer der größten glo‐
balen Herausforderungen entwickelt, deren Auswirkungen auf unsere Gesell‐
schaft bereits heute deutlich spürbar sind. Von ökologischen Veränderungen 
bis hin zu sozioökonomischen Umwälzungen durchdringt der Klimawandel 
nahezu alle Lebensbereiche und ist eng mit zahlreichen anderen Nachhaltig‐
keitsfragen verknüpft (Neuhaus, 2024a). Die Bekämpfung des Klimawandels 
ist Teil der Agenda 2030, die im September 2015 von den Vereinten Nationen 
verabschiedet wurde und in Form von 17 Nachhaltigkeitszielen (Sustainable 
Development Goals) eine breite Palette von Herausforderungen adressiert – 
beispielsweise die Verringerung von Hunger und Armut, die Förderung von 
Frieden und Partnerschaften, die Verbesserung von Bildung sowie Maßnah‐
men zum Klimaschutz (United Nations, 2015). 

Bei der Umsetzung dieser Ziele spielt das Konzept der Bildung für nach‐
haltige Entwicklung (BNE) eine Schlüsselrolle. Im Fokus steht dabei nicht nur 
die Vermittlung von Wissen, sondern auch die Förderung von Kompetenzen 
und Werten, die nachhaltiges Denken und Handeln ermöglichen. In Bezug 
auf den Klimawandel geht es daher um die Frage, wie Bildung dazu beitragen 
kann, nicht nur das Bewusstsein für drängende Umweltprobleme zu schärfen, 
sondern auch konkrete Handlungsstrategien zu fördern, die zu einer nachhal‐
tigeren Zukunft führen können (UNESCO, 2021). 
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Das Fach Praktische Philosophie kann im Kontext von BNE einen ein‐
zigartigen Beitrag leisten, der bisher jedoch nur wenig Beachtung gefunden 
hat. Als sinnvolle (und aus meiner Sicht auch notwendige) Ergänzung zu 
den naturwissenschaftlichen Perspektiven, welche beispielsweise im Biologie- 
oder Geographieunterricht eine Rolle spielen, ermöglicht das Fach Prakti‐
sche Philosophie vor allem eine ethische Auseinandersetzung mit Fragestel‐
lungen im Zusammenhang mit Klimaschutz und nachhaltiger Entwicklung. 
Die Philosophie fördert beispielsweise die Reflexion über die Verantwortung 
gegenüber der Umwelt oder thematisiert Gerechtigkeitsfragen in Bezug auf 
zukünftige Generationen. Eine philosophische Perspektive auf den Klima‐
wandel kann dazu beitragen, dass Schülerinnen und Schüler gesellschaftliche 
Ursachen, die zu umweltrelevanten Problemen führen, verstehen und Verän‐
derungen auf individueller und kollektiver Ebene anstoßen (Neuhaus, 2024a). 
Dabei sollte Philosophieunterricht als Brücke zwischen verschiedenen Diszi‐
plinen dienen und eine Vernetzung von naturwissenschaftlichen und philo‐
sophischen Ansätzen sowie der Lebenswelt von Schülerinnen und Schülern 
ermöglichen (Bussmann, 2019). 

Fachspezifische Anknüpfungspunkte an BNE findet man bereits im Kern‐
lehrplan für das Fach Praktische Philosophie in der Sekundarstufe I in Nord‐
rhein-Westfalen aus dem Jahr 2008. So sieht Fragenkreis 5 eine Ausein‐
andersetzung mit der „Frage nach Natur, Kultur und Technik“ vor (MSB, 
2008, S. 12). Schülerinnen und Schüler sollen u. a. die Kompetenz erwerben, 
„Grundfragen des Menschseins und des Umgang mit der Natur [zu] reflek‐
tieren“ (MSB, 2008, S. 14). In der Entwurfsfassung des neuen Kernlehrplans, 
der den alten zum Schuljahr 2025/2026 ablöst, findet man etliche Verweise 
zu Nachhaltigkeitsaspekten. So weist beispielsweise Inhaltsfeld 3 zum Thema 
„Verantwortung“ in der Doppeljahrgangsstufe 5/6 die Auseinandersetzung 
mit „ethische[n] Positionen und daraus folgende[n] Konsequenzen hinsicht‐
lich eines verantwortungsvollen Umgangs des Menschen mit Tieren und der 
Natur“ aus. In Inhaltsfeld 5 zum Thema „Gegenwart und Zukunft“ befas‐
sen sich die Schülerinnen und Schüler mit dem inhaltlichen Schwerpunkt 
„Nachhaltig lernen und leben“ und beschreiben u. a. „Möglichkeiten nach‐
haltigen Konsums“ (MSB, 2024, S. 20). Bis zum Ende der Sekundarstufe I sol‐
len die Schülerinnen und Schüler außerdem befähigt werden, „Möglichkeiten 
und Grenzen eigenen Handelns hinsichtlich der Gestaltung von Nachhaltig‐
keitsprozessen (u. a. im Kontext Mensch – Natur, gegenwärtige – nachfol‐
gende Generationen)“ zu erläutern und „Chancen auf ein gelingendes Leben 
im Kontext globaler Krisen und Erfordernissen von Nachhaltigkeit“ zu erör‐
tern (MSB, 2024, S. 30). 
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In der Leitlinie Bildung für nachhaltige Entwicklung, die 2019 vom Minis‐
terium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen herausgege‐
ben wurde, wird entsprechend hervorgehoben, dass insbesondere das Fach 
Praktische Philosophie „mit seiner Zielsetzung, Schülerinnen und Schüler in 
der Auseinandersetzung mit pluralen Wertvorstellungen und Normen zu ei‐
nem grundlegenden Orientierungswissen zu verhelfen und sie auf der Basis 
ihres kritischen Verständnisses sowie einer wertebasierten Reflexion und Be‐
urteilung von Phänomenen zu mehrperspektivischem Denken und Handeln 
zu befähigen“, einen „wichtigen Beitrag zu BNE leisten“ kann (MSB, 2019, 
S. 37). Die Auseinandersetzung mit alltags- und lebensweltnahen Themen 
könne im Fach Praktische Philosophie soziale, politische, ökonomische, öko‐
logische sowie kulturelle Aspekte von Nachhaltigkeit beleuchten und mitein‐
ander verschränken (ebd.). 

Ethische Aspekte im Kontext von Nachhaltigkeitsfragen, die sicherlich 
auch im naturwissenschaftlichen Unterricht eine Rolle spielen können, wer‐
den im Philosophieunterricht intensiv beleuchtet und aus einem fachspezifi‐
schen Blickwinkel reflektiert. Dem Fach Praktische Philosophie kommt daher 
eine besondere Aufgabe zu, die von anderen Fächern nur in Ansätzen erfüllt 
werden kann. Damit sich Schülerinnen und Schüler tiefgründig mit natur‐
wissenschaftlichen UND ethischen Fragestellung auseinandersetzen können, 
bedarf es einer interdisziplinären Zusammenarbeit, sodass sich Fächer wie 
beispielsweise Geographie, Biologie und Praktische Philosophie sinnvoll er‐
gänzen. 

3. Problemorientierung versus Lösungsorientierung

Eines der wenigen didaktischen Prinzipien, zu denen fächerübergreifend wei‐
testgehend Konsens herrscht, ist die Problemorientierung. Im Fach Philoso‐
phie spielt diese Herangehensweise eine besonders große Rolle, da es sich 
nicht nur um ein didaktisches Prinzip handelt, sondern die Problemorientie‐
rung auch fester Bestandteil der fachphilosophischen Tradition ist. „Tatsäch‐
lich sind das Wesen der Philosophie und das ihrer Vermittlung immanent 
problemorientiert“ (Tiedemann, 2019, S. 154). Dies spiegelt sich in zahlrei‐
chen philosophiedidaktischen Ansätzen wider und wird nicht zuletzt auch in 
der weiten Verbreitung des sogenannten Bonbonmodells von Rolf Sistermann 
(2011) in der Unterrichtspraxis deutlich. Das Prinzip der Problemorientie‐
rung kann im Philosophieunterricht auf unterschiedliche Weisen didaktisch 
realisiert werden (Tiedemann, 2015; Thein, 2017; Guntermann, 2020). Zu‐
meist beginnt der Unterricht mit einer Hinführung, welche die Lebenswelt 
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von Schülerinnen und Schülern aufgreift und zu einer Problemstellung leiten 
soll, die es anschließend zu lösen gilt. Eine mit den Schülerinnen und Schü‐
lern gemeinsam entwickelte problemorientierte Leitfrage bildet den roten Fa‐
den der darauffolgenden Unterrichtseinheit. In Bezug auf den Klimawandel 
findet man in philosophischen Lehrwerken und didaktischen Zeitschriften 
entsprechend Bilder von überfluteten Straßen (Ethik & Unterricht 2022, Ti‐
telseite), abgeholzten Wäldern (Leben leben 1, Rösch, 2016, S. 133) oder ver‐
endeten Tieren (philopraktisch 1, Peters et al., 2021, S. 166) sowie Überschrif‐
ten wie „Mit Vollgas Richtung Abgrund?“ (Bottek, 2015, S. 34), „Wir haben 
keine Chance!“ (Pfeiffer, 2022, S. 34) oder „Schnitzel als Klimabelastung“ (Le‐
ben leben 3, Rösch, 2018, S. 142). 

Der Geographiedidaktiker Thomas Hoffmann berichtet von ähnlichen 
Beobachtungen in seinem Fach. Er kritisiert die „überproportionale Fokus‐
sierung auf das Problem“ (Hoffmann, 2022, S. 11) und weist darauf hin, dass 
Schülerinnen und Schüler die „dargebotenen realen oder zukünftig zu erwar‐
tenden Szenen als bestimmenden Faktor ihres eigenen Lebens“ (Hoffmann, 
2021, S. 37) wahrnehmen – womit sie ja nicht falsch liegen. Die Erstbegeg‐
nung mit solchen Bildern und Schlagzeilen führe auf Seiten der Lernenden 
definitiv nicht primär zu einer analytischen Betrachtung einer zu lösenden 
Problemkonstellation, so Hoffmann. Stattdessen umfassen die Reaktionen 
der Schülerinnen und Schüler auf derartige problemorientierte Unterrichts‐
einstiege seiner Erfahrung nach eher Resignation, Hoffnungslosigkeit, Sorgen 
und Ängste. In der Regel können sich die Lernenden daraufhin nicht lösungs‐
orientiert mit einem Thema befassen, da stattdessen Diskussionen entlang 
ihrer Ängste in Gang gesetzt würden (ebd). 

Die von Hoffmann beschriebenen Erfahrungen spiegeln sich auch in den 
Ergebnissen verschiedener Studien wider. So stellten Peter et al. (2021, S. 166) 
sechs Facetten klimabezogener Gefühle fest, die als Reaktion auf medial ge‐
stützte Umwelt- und Klimakommunikation gezeigt wurden: 1) Angst und 
Furcht, 2) Trauer, Leid, Kummer und Verzweiflung, 3) Trauma als komplexe 
emotionale Reaktion, 4) Machtlosigkeit, Hilflosigkeit und Wut, 5) Schuld, 
Scham und Unzulänglichkeit sowie 6) Solastalgie, Melancholie und Nostalgie. 
In anderen Umfragen gaben ein Drittel der befragten Personen aus Deutsch‐
land, Frankreich, Großbritannien und Norwegen an, dass sie sich starke bis 
extreme Sorgen über den Klimawandel machen (Steentjes et al., 2017). Ju‐
gendliche und junge Erwachsene sind dabei besonders betroffen von klima‐
bezogenen Ängsten (Hunecke, 2022, S. 35). In einer Studie von Albert et al. 
(2019) schätzten 65 % der Teilnehmenden den Klimawandel als ein Problem 
ein, das Angst macht. Dieses Phänomen wird von Salomon et al. (2017) als 
climate-change-helplessness beschrieben, also das Gefühl der Hilflosigkeit ge‐
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genüber dem Klimawandel, welches sich als Reaktion auf negative Ereignisse, 
die sich der persönlichen Kontrolle entziehen, in einer Verhaltenshemmung 
äußert. Psycholog* innen sprechen auch von erlernter Hilflosigkeit, also der 
wiederholten Erfahrung, Situationen und Konsequenzen nicht kontrollieren 
oder beeinflussen zu können. Dies führe zu einer generalisierten Nicht-Kon‐
trollierbarkeitserwartung, welche wiederum eine veränderte Situationswahr‐
nehmung (kognitive Verzerrung), motivationale Defizite wie Passivität und 
Rückzug sowie Depressionen nach sich ziehen könne (Bak, 2019, S. 31–32). 
Auf die Überrepräsentation von negativen Ereignissen in den Medien weist 
die Neurowissenschaftlerin Maren Urner hin. Der Konsum könne bei Re‐
zipient* innen zu Überforderung, Nachrichtenvermeidung und Abwendung 
vom Weltgeschehen führen (Urner, 2021, S. 2). Eine problemorientierte Her‐
angehensweise an das Thema Klimawandel scheint aufgrund der immensen 
realen Auswirkungen auf das heutige und zukünftige Leben von jungen Ler‐
nenden sowie der überwiegend negativen Berichterstattung in den Medien 
kontraproduktiv zu sein und eher Ängste anstelle von Lösungsideen freizu‐
setzen (Neuhaus, 2024b). Zwar räumt Hoffmann ein, dass der problemorien‐
tierte Ansatz, in dem es nach seiner Definition ausschließlich um die Aus‐
einandersetzung mit Problemen geht, inzwischen durch problemlösungsori‐
entierte Ansätze erweitert wurde, in denen auch die Suche nach Lösungen 
eine Rolle spiele. Allerdings stehe auch bei dieser Herangehensweise der Lö‐
sungsaspekt häufig hintenan und sei zeitlich sehr begrenzt. Sowohl beim pro‐
blemorientierten als auch beim problemlösungsorientierten Ansatz stehe das 
Problem im Fokus, was die genannten Nachteile mit sich bringe (Hoffmann, 
2022, S. 11). 

Diesem Umstand soll ein „strikt lösungsorientierter Ansatz“ entgegenwir‐
ken, bei dem von Anfang an Lösungsvorschläge im Zentrum der Diskussion 
stehen. Hoffmann verdeutlicht dies in mehreren Schritten: Der Unterricht 
beginnt mit einer faszinierenden Idee bzw. einem Lösungsvorschlag, der bei 
den Schülerinnen und Schülern Neugierde wecken soll. Im Anschluss soll 
der Lösungsvorschlag näher beleuchtet werden („Wie geht das?“). Danach 
untersuchen die Lernenden, auf welches Problem der Lösungsvorschlag eine 
Antwort geben soll. Schließlich wird die Tragfähigkeit des Lösungsvorschlags 
kritisch analysiert und beurteilt. Außerdem wird geprüft, ob der Lösungs‐
vorschlag auf andere Bereiche übertragen werden kann. Im letzten Schritt 
wird herausgearbeitet, welche Probleme weiterhin bestehen und wie diese 
möglicherweise gelöst werden können. Hoffmann zufolge führt diese Her‐
angehensweise dazu, dass die Lernenden sich von Anfang an in einem lö‐
sungsorientierten Denkmodus befinden, welcher Kreativität, Zukunfts- und 
Lösungsorientierung sowie kritisches Denken freisetzt. Aus seiner Erfahrung 
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bestehe diese positive Haltung selbst dann weiterhin, wenn sich Lösungsvor‐
schläge als untauglich erwiesen. Es „steht zumeist unweigerlich die Frage im 
Raum: Wie lösen wir das Problem, wenn der kritisch hinterfragte Vorschlag 
nur eingeschränkte Ergebnisse liefert, nicht übertragbar ist oder sich nur als 
bedingt realitätstauglich erweist?“ (Hoffmann, 2022, S. 11–12). 

Applis et al. (2022) sehen in einer solchen lösungsorientierten Didaktik 
den Vorteil, dass Schülerinnen und Schüler „den Menschen im Anthropo‐
zän als wirkmächtigen Geofaktor im System Erde verstehen“ (Applis et al. 
2022, S. 109). Aus ihrer Sicht müssen die zu hinterfragenden Lösungsansätze 
auf unterschiedlichen Ebenen (von individuell bis global) angesiedelt sein, 
um Lernende darin zu bestärken, zur Lösung der anstehenden Herausfor‐
derungen beizutragen. Aus lernpsychologischer Perspektive sei es dabei ein 
entscheidender Unterschied, „ob Schülerinnen und Schüler auf einer über‐
bordenden Problemebene angesprochen werden oder aber die Erstbegegnung 
eine technische, soziale, ökonomische oder politische Lösungsstrategie ist, 
die die Lernenden fasziniert und überzeugt“ (ebd., S. 109). Als Aufgabenfor‐
mate eignen sich kooperative und handlungsorientierte Lernmethoden, wel‐
che auf die Verwendung von Operatoren wie beurteilen, überprüfen oder ent‐
wickeln fokussieren (ebd., S. 112). Vor allem in Bezug auf ethische Fragen (im 
Geographieunterricht) sprechen sich Applis et al. für ein positives Framing 
aus. Der sprachliche Rahmen, in dem man sich bei der kritischen Reflexion 
von Lösungsvorschlägen bewegt, soll durch „positives Nachfragen“ gekenn‐
zeichnet sein. So könne man im Unterricht ein Fallbeispiel untersuchen und 
fragen „Was daran ist schon ethisch angemessen?“, gefolgt von einer Suche 
nach möglichen ethischen Beurteilungskriterien dessen, was bereits Gutes ge‐
schieht (ebd., S. 113–114). 

Im Handbuch Über Klima sprechen (2022) argumentiert Schrader eben‐
falls für eine positive Klima-Kommunikation. Aus seiner Erfahrung herrscht 
in unserer Gesellschaft die verbreitete Meinung, man könne sowieso nichts 
gegen die Klimakrise auslösen. Um dieser Einstellung entgegenzuwirken, 
müsse man das Selbstwirksamkeitsgefühl der Menschen stärken, sodass sie 
sich als Subjekte und nicht mehr nur als Objekte des Wandels fühlen (Schra‐
der, 2022, S. 173). Ein Wechsel des Blickwinkels, also von problemorientier‐
ter hin zu lösungsorientierter Kommunikation, könne zudem den weit ver‐
breiteten Eindruck verhindern, beim Klimaschutz gehe es immer nur um 
Verzicht und Einschränkung. Lösungsorientierung widerspreche außerdem 
dem Gefühl des ewigen Scheiterns, das viele Berichte und Gespräche über die 
Klimakrise auslösen (ebd., S. 164). Es sei daher ratsam, mit Lösungen in die 
Kommunikation einzusteigen (ebd., S. 175). 
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4. Problem- und Lösungsorientierung im 
Philosophieunterricht

Aus den vorherigen Erläuterungen ergeben sich für das Fach Praktische Phi‐
losophie zwei Fragen: 1. Ist Hoffmanns Kritik an der Problemorientierung 
berechtigt? 2. Eignet sich ein strikt lösungsorientierter Ansatz auch für den 
Philosophieunterricht? Hoffmann kritisiert an der Problemorientierung vor 
allem die überproportionale Fokussierung auf Probleme und bemängelt, dass 
es bei problemorientierten Ansätzen ausschließlich um die Auseinanderset‐
zung mit Problemen gehe. Selbst bei problemlösungsorientierten Ansätzen 
stehe das Problem in der Regel im Vordergrund und Lösungsaspekte kämen, 
wenn überhaupt, nur nachrangig vor (Hoffmann, 2022, S. 11). Im Feld der 
Geographiedidaktik mag diese Kritik angemessen sein. Auf die Philosophie‐
didaktik, die ein anderes Verständnis von Problemorientierung hat, trifft sie 
jedoch nicht zu. Zwar bilden in der überwiegenden Anzahl der philosophie‐
didaktischen Ansätze Probleme den Ausgangspunkt der Auseinandersetzung 
und dienen als roter Faden für die Weiterarbeit, allerdings stehen die Lösung 
des Problems und deren Reflexion im Mittelpunkt des Unterrichtsgesche‐
hens. Sistermann, dessen Bonbonmodell eines der bekanntesten Strukturmo‐
delle in der philosophischen Unterrichtspraxis darstellt, hebt die Relevanz der 
Problemlösungsphasen besonders hervor (siehe Abbildung 1). 

Er betont, dass insbesondere die selbstgesteuerte-intuitive Phase, in der 
die Schülerinnen und Schüler eigenständig nach Lösungen für ein Problem 
suchen, viel Zeit in Anspruch nehmen darf und soll (Sistermann / Wittschier, 
2015, S. 66). Für die angeleitete-kontrollierte Lösungserarbeitung mithilfe 
philosophischer Positionen sowie weiterer wissenschaftlicher Ansätze gilt 
dies ebenso. Kern der philosophischen Auseinandersetzung mit Problemen 
ist daher die Suche und Reflexion von Lösungsmöglichkeiten. Eine überpro‐
portionale Fokussierung auf das Problem liegt im Fach Philosophie also nicht 
vor (Neuhaus, 2024b). 

Hoffmanns zweiter Kritikpunkt bezieht sich auf den Zeitpunkt der Aus‐
einandersetzung mit dem Problem. Er erklärt, dass zu Beginn einer Unter‐
richtseinheit für gewöhnlich ein Problem steht, beispielsweise in Form ei‐
ner „bildhaften Darstellung mehr oder weniger dramatischer Realitäten“. Im 
Kontext des Klimawandels führe die problemhafte Erstbegegnung mit einem 
spezifischen Thema bei Schülerinnen und Schülern zu emotionalen Reaktio‐
nen wie Angst, Sorge, Hoffnungslosigkeit oder Resignation, was weder Moti‐
vation noch Kreativität oder lösungsorientiertes Denken bei den Lernenden 
freisetze (Hoffmann, 2021, S. 37). Da im Fach Praktische Philosophie Pro‐
bleme in der Regel den Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens darstellen, 
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Abbildung 1: Bonbonmodell nach 
Sistermann, 2011 

trifft dieser Kritikpunkt von Hoffmann zu. Zwar sind sich die allermeisten 
Philosophiedidaktiker* innen (bisher) einig darüber, dass es in Unterrichts‐
settings grundsätzlich zielführend ist, mit einem Problem zu starten, welches 
es im Laufe der Unterrichtseinheit zu lösen gilt, jedoch könnte die beson‐
dere Thematik des Klimawandels eine Ausnahme darstellen. Aufgrund der 
ohnehin schon negativ geprägten Präkonzepte der Schülerinnen und Schü‐
ler könnte ein problemorientierter Unterrichtseinstieg durchaus zu der be‐
schriebenen negativen Grundeinstellung führen. Ein lösungsorientierter An‐
satz, bei dem der Unterricht nicht mit einem Problem, sondern mit einem 
Lösungsvorschlag beginnt, könnte beim Thema Klimawandel also ausnahms‐
weise die bessere Herangehensweise darstellen. 

Um herauszufinden, ob Schülerinnen und Schüler im Philosophieunter‐
richt problem- oder lösungsorientierte Unterrichtseinstiege zum Thema Kli‐
mawandel präferieren, wurde im Januar 2024 eine Umfrage mit 101 Lernen‐
den der Jahrgangsstufen 8 und 10 durchgeführt (Neuhaus, 2024b). Die Stich‐
probe erfolgte im Rahmen des Unterrichts im Fach Praktische Philosophie an 
einer Realschule und einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen und um‐
fasste drei Fragentypen. Beim ersten Fragentyp wurden den Schülerinnen und 
Schülern verschiedene Schlagzeilen (inkl. Bild) paarweise präsentiert. Jeweils 
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eine Schlagzeile war problemorientiert, eine lösungsorientiert. Die dazugehö‐
rige Fragestellung lautete: 

Deine Lehrkraft bietet dir zu Beginn der Stunde zwei verschiedene Themen 
an, mit denen du dich näher beschäftigen sollst. Welches würdest du eher 
wählen? 

Die Jugendlichen konnten zwischen den Optionen A oder B entscheiden. Ins‐
gesamt wurden den Teilnehmer* innen neun Paare präsentiert, die thematisch 
zusammenpassten. Die Reihenfolge wurde variiert. 

Beispiel zum Thema Reichtum: 
(A) Reiche leben deutlich klimaschädlicher. Wohlhabendste 10 Prozent 

verursachen die Hälfte aller Treibhausgasemissionen. (problemorien‐
tiert) 

(B) Diese Unternehmen kämpfen gemeinsam mit Bill Gates für Durch‐
brüche im Klimaschutz. Eine Gruppe von internationalen Konzernen 
unterstützt Bill Gates mit Milliardenbeträgen. (lösungsorientiert) 

Beispiel zum Thema Krise: 
(A) Joschka Fischer: „Wir befinden uns in einer Dreifachkrise.“ (problem‐

orientiert) 
(B) 5 Gründe, warum es doch noch Hoffnung fürs Klima gibt. (lösungs‐

orientiert) 
Beispiel zum Thema Ernährung: 
(A) Lebensversicherung der Menschheit – Hier lagern im weltweit größten 

Saatguttresor Millionen von Saatproben. (lösungsorientiert) 
(B) Verlust und Verschwendung – Wie unsere Ernährung das Klima be‐

einflusst. (problemorientiert) 

Bei sieben von neun Beispielen entschied sich die Mehrheit der Schülerinnen 
und Schüler für den problemorientierten Impuls. Zweimal wählte die Mehr‐
heit die lösungsorientierte Schlagzeile aus. Durchschnittlich wurde zu rund 
64,4 % das problemorientierte und zu 35,6 % das lösungsorientierte Material 
bevorzugt. 

Beim zweiten Aufgabentyp wurde den Lernenden jeweils eine Schlagzeile 
(inkl. Bild) gezeigt, die auf einer Skala von 1 (Das interessiert mich absolut 
nicht!) bis 10 (Das finde ich sehr interessant!) bewertet werden sollte. Fünf 
der Schlagzeilen waren problemorientiert, fünf waren lösungsorientiert. Die 
Reihenfolge wurde wieder variiert. Die dazugehörige Frage lautete: 

Wie interessant findest du dieses Thema? 
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Im Durchschnitt wurden die lösungsorientierten Materialien mit 6,0 bewer‐
tet, die problemorientierten etwas höher mit 6,4. Den höchsten Wert (7,7) 
erhielt die problemorientierte Schlagzeile „Naturkatastrophen 2023 – Beben, 
Sturm und Feuer“. Den niedrigsten Wert (5,3) vergaben die Schüler* innen 
an den lösungsorientierten Einstiegsimpuls mit dem Thema „Plant-for-the-
Planet will bis 2030 eine Billion Bäume pflanzen“. Auch bei diesem Fragentyp 
zeigte sich eine Präferenz für problemorientierte Schlagzeilen, die jedoch eher 
gering ausfiel. 

Beim dritten Fragentyp handelte es sich um zwei offen gestellte Fragen. 
Die erste offene Frage lautete: 

Über welche Themen in Bezug auf den Klimawandel würdest du im Philo‐
sophieunterricht gerne sprechen? 

Insgesamt beantworteten 71 Schülerinnen und Schüler diese Frage. Mittels 
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) konnten acht induktive Ka‐
tegorien gebildet werden: 

a) 23 Schülerinnen und Schüler schrieben, dass sie sich eine stärkere Fo‐
kussierung auf Lösungsmöglichkeiten wünschen. In vier dieser Ant‐
worten wurde der Begriff „Lösungsmöglichkeiten“ explizit genannt, in 
19 Antworten wurde implizit das Interesse an Lösungen bekundet, 
beispielsweise durch Antworten wie „Mich interessiert [. . . ] wie man ge‐
meinsam die Erde noch vor dem Klimawandel retten / bewahren kann“ 
oder „Ich würde gerne mehr darüber sprechen wie man sich einsetzen 
kann, um den Klimawandel zu stoppen“. 

b) 16 Teilnehmer* innen nannten spezifische Einzelthemen wie „Regen‐
wald“, „Konsum“ oder „Palmöl“ als interessante Themen. Eine Tendenz 
zu problem- bzw. lösungsorientierten Inhalten war nicht sichtbar. 

c) 10-mal nannten die Schülerinnen und Schüler „Naturkatastrophen“ als 
besonders interessantes Thema. 

d) 9 Lernende möchten mehr über die Folgen des Klimawandels erfahren. 
e) Für Tiere interessierten sich 8 Schülerinnen und Schüler besonders. 
f) 7 Jugendliche wünschten sich eine Auseinandersetzung mit der Schuld 

und der Verantwortung des Menschen. 
g) Ebenfalls 7 Schülerinnen und Schüler schrieben, dass sie mehr über die 

Ursachen des Klimawandels wissen möchten. 
h) 6 Jugendliche gaben an, dass sie gar kein Interesse am Klimawandel ha‐

ben. 



218 Meike Neuhaus 

Während bei der Beurteilung der Schlagzeilen sowohl beim ersten Fragentyp 
(A oder B) als auch beim zweiten Fragentyp (Skala) problemorientierte Mate‐
rialien stärker das Interesse der Schülerinnen und Schüler weckten, wurde in 
der offenen Frage am häufigsten genannt, dass im Unterricht Lösungsmög‐
lichkeiten thematisiert werden sollten (Neuhaus, 2024b). 

In der zweiten offenen Frage wurde explizit nach einer bevorzugten Her‐
angehensweise gefragt: 

Möchtest du lieber über die Probleme des Klimawandels sprechen oder in‐
teressierst du dich mehr für Lösungsmöglichkeiten? Bitte begründe deine 
Antwort möglichst genau. 

Hier hatten die Umfrageteilnehmer* innen die Möglichkeit, eine Stellung‐
nahme zu formulieren. Insgesamt beantworteten 69 Schülerinnen und Schü‐
ler die Frage. 32 Jugendliche formulierten auch eine Begründung für ihre 
Meinung. Für eine Fokussierung auf Lösungsmöglichkeiten sprachen sich 
33 Teilnehmer* innen aus. Die Thematisierung von Problemen bevorzugten 
12 Schülerinnen und Schüler. 11 Jugendliche schrieben, dass Probleme und 
Lösungen gleichermaßen thematisiert werden sollten. 5 Lernende wünschten 
sich die Behandlung beider Bereiche, jedoch mit Schwerpunkt auf Proble‐
men. 2 Teilnehmer* innen wünschten sich beide Themen, jedoch mit Schwer‐
punkt auf Lösungen. 6 Jugendliche gaben an, gar nicht über den Klimawandel 
sprechen zu wollen. Insgesamt zeigt sich auch hier, dass die Mehrheit der 
Schülerinnen und Schüler Lösungsmöglichkeiten näher betrachten möchte, 
gleichzeitig besteht bei knapp einem Viertel der Teilnehmer* innen ein großes 
Interesse an Problemen des Klimawandels (Neuhaus, 2024b). 

Da es sich bei der Umfrage nur um eine kleine Stichprobe handelte, kön‐
nen durch die Ergebnisse keine allgemeingültigen Aussagen über die Präfe‐
renzen von Schülerinnen und Schülern getroffen werden. Die unterschied‐
liche Gewichtung in den Fragentypen 1 und 2 (größere Präferenz für Pro‐
blemorientierung) gegenüber dem offenen Fragentyp 3 (größere Präferenz 
für Lösungsorientierung) legt jedoch nahe, dass ein kombinierter Ansatz 
vielversprechend sein könnte. In der Auswahl der Einstiegsimpulse bevor‐
zugten die Lernenden überwiegend negative Schlagzeilen und Bilder. Diesen 
Effekt bezeichnen Psycholog* innen als Negativity-Bias. Damit ist gemeint, 
dass Menschen ihre Aufmerksamkeit eher auf Negatives richten. Demnach 
lösen negative Ereignisse stärkere physiologische und emotionale Reaktionen 
aus (Ehrenberg & Alpuim, 2023). Unter dem Begriff Konstruktiver Journalis‐
mus wird in den Medienwissenschaften zu Effekten lösungsorientierter Be‐
richterstattung geforscht, um dem Negativity-Bias entgegenzuwirken (Urner, 
2021, S. 3). Die Forschenden vermuten, dass durch lösungsorientierte Nach‐
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richten das Selbstwirksamkeitsgefühl der Rezipient* innen gestärkt und die 
aktive Auseinandersetzung mit Herausforderungen befördert wird (Urner, 
2021, S. 5). Die Erkenntnisse dieses Forschungsansatzes könnten auch in Bil‐
dungskontexten eine Rolle spielen. 

5. Lösungsorientierter Philosophieunterricht in Form einer 
Zukunftswerkstatt

Für die Auseinandersetzung mit dem Klimawandel im Philosophieunterricht 
scheint sich eine Kombination aus problem- und lösungsorientierten Ein‐
stiegsimpulsen anzubieten. Probleme stoßen bei Schülerinnen und Schülern 
womöglich aufgrund des Negativity-Bias zunächst auf mehr Interesse, bei der 
Mehrheit der Lernenden besteht aber offenbar dennoch der Wunsch, sich 
vorrangig mit Lösungen zu beschäftigen. Es empfiehl sich, den Unterrichts‐
einstieg daher sowohl problem- als auch lösungsorientiert zu gestalten. So 
wird bei den Lernenden einerseits Interesse geweckt, andererseits kann man 
der von Hoffmann beschriebenen Gefahr, Gefühle von Hoffnungslosigkeit 
und Resignation auszulösen, entgegenwirken und stattdessen einen positiven 
Denkmodus ermöglichen (Neuhaus, 2024b). 

Als Methode für die Auseinandersetzung mit dem Klimawandel könnte 
die sogenannte Zukunftswerkstatt besonders vielversprechend sein. In der Re‐
gel umfasst eine Zukunftswerkstatt vier Phasen: Die Bestandsaufnahme, die 
Phantasiephase, die Realisierungsphase und die Ideenernte (JBZ, o. J.; Dau‐
scher, 2019). In der Phase der Bestandsaufnahme werden von den Lernenden 
bisherige Erfolge, Herausforderungen und Probleme gesammelt und schrift‐
lich fixiert. Eine Unterrichtsreihe zum Thema Klimawandel könnte entspre‐
chend damit beginnen, dass die Schülerinnen und Schüler ihr Vorwissen, 
ihre Gedanken und Ängste sammeln und für alle sichtbar visualisieren. Diese 
Phase ist sowohl problem- als auch lösungsorientiert angelegt. Die Lernenden 
haben zum einen die Möglichkeit, ihre Probleme und Sorgen zu benennen. 
Dauscher nennt dies eine Katharsis, oder „fränkisch ausgedrückt: ,Auskot‐
zen‘“. Dies schaffe die Grundlage für „späteres konstruktives und phantasie‐
volles Arbeiten“ (Dauscher, 2019, S. 122). Zum anderen werden schon jetzt 
auch positive Aspekte und Meilensteine gesammelt. Die Visualisierung bis‐
heriger Erfolge könnte dafür sorgen, dass sich die Lernenden insgesamt in 
einem positiven Mindset befinden. 

In der zweiten Phase der Zukunftswerkstatt, der Phantasiephase, werden 
von den Lernenden Idealvorstellungen und Visionen entwickelt. Die Schüle‐
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rinnen und Schüler sollen sich von sämtlichen (realen) Zwängen und Annah‐
men befreien und ihre eigenen Utopien entwickeln. Diese Phase fokussiert auf 
einen positiven Denkmodus und endet mit einer Präsentation der Ideen, von 
denen die wichtigsten und interessantesten gemeinsam ausgewählt werden. 
In der dritten Phase, der Realisierungsphase, werden die ausgewählten Ideen 
auf die Realität bezogen. Die Lehrkraft kann die Schülerinnen und Schüler in 
dieser Phase mit Material unterstützen und Lösungsmöglichkeiten in Form 
von Texten, Videos usw. bereitstellen. Die Schülerinnen und Schüler können 
diese Phase (je nach Altersgruppe und Erfahrung) jedoch auch selbstgesteuert 
durchführen. Im Sinne von Hoffmanns lösungsorientiertem Ansatz haben die 
Lernenden nun die Möglichkeit, potenzielle Lösungswege kritisch zu reflek‐
tieren und auf ihre Tragfähigkeit hin zu überprüfen. Im Anschluss planen die 
Schülerinnen und Schüler mögliche Umsetzungsschritte. In der letzten Phase, 
der Ideenernte, werden jene Lösungsvorschläge präsentiert, die sich während 
der Erarbeitung als besonders zielführend und realisierbar erwiesen haben. 
Es bietet sich an, noch eine fünfte Phase anzuhängen, die sich ebenfalls in 
Hoffmanns Ansatz wiederfindet. Die Lernenden können ihre erarbeiteten Lö‐
sungen mit der anfänglichen Bestandsaufnahme vergleichen und gemeinsam 
festhalten, welche Herausforderungen gemeistert werden konnten und wel‐
che weiterhin bestehen. Noch offene Probleme können ggf. in einer erneuten 
Zukunftswerkstatt angegangen werden (Neuhaus, 2024b). 

6. Fazit

Es spricht Vieles dafür, den Klimawandel mithilfe eines lösungsorientierten 
Ansatzes zu thematisieren. Für die Auseinandersetzung im Philosophieun‐
terricht sollte dieser jedoch nicht als Ersatz eines problemorientierten Vor‐
gehens, sondern vielmehr als sinnvolle Ergänzung verstanden werden. Die 
Philosophiedidaktik muss offen bleiben für die Erforschung von neuen An‐
sätzen jenseits der (bzw. zusätzlich zur) bewährten Problemorientierung und 
sollte diesbezüglich insbesondere die empirische Unterrichtsforschung vor‐
antreiben. Ob ein stärker lösungsorientiertes Vorgehen tatsächlich zu einem 
positiveren Denkmodus, zu mehr Kreativität und kritischem Denken führt 
und ob die Methode der Zukunftswerkstatt als Kombination aus problem- 
und lösungsorientierten Momenten dabei besonders geeignet ist, kann und 
sollte daher Gegenstand weiterer Forschung sein. 



Klimawandel und Philosophie 221 

Literatur

Albert, M., Hurrelmann, K., Quenzel, G., & Schneekloth, U. (2019). Die 18. Shell Ju‐
gendstudie – Eine Generation meldet sich zu Wort. Diskurs Kindheits- und Jugend‐
forschung / Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research, 14(4), 484–
490. https://doi.org/10.3224/diskurs.v14i4.06 

Applis, S., Mehren, R., & Ulrich-Riedhammer, E. M. (2022). Nachhaltigkeit und 
Ethisches Lernen im Kontext einer lösungsorientierten Didaktik. In M. Dickel, 
Gudat, G., & Laub, J. (Hrsg.), Ethik für die Geographiedidaktik. Orientierun‐
gen in Forschung und Praxis (S. 107–128). Transcript. https://doi.org/10.14361/
9783839462294 

Bak, P. M. (2019). Lernen, Motivation und Emotion. Allgemeine Psychologie II – das 
Wichtigste, prägnant und anwendungsorientiert. Springer. https://doi.org/10.1007/
978-3-662-59691-3 

Bottek, C. (2015). Mit Vollgas Richtung Abgrund? Konsum und Klimawandel. Praxis 
Philosophie & Ethik, 3, 34–39. 

Bussmann, B. (2019). Der wissenschaftsorientierte Ansatz. In M. Peters, & Peters, J. 
(Hrsg.), Moderne Philosophiedidaktik. Basistexte (S. 231–244). Meiner. 

Dauscher, U. (2019). Moderationsmethode und Zukunftswerkstatt. Ziel. 
Ehrenberg, K., & Alpuim, M. (2023). Verzerrtes Weltbild: Kognitive Filter und Denk‐

fehler verstehen und vermeiden. Psychologie im Journalismus. Bonn Institute. URL: 
https://www.bonn-institute.org/news/psychologie-im-journalismus-1# der-negati‐
vit-tsbias-ein-mentaler-rauchmelder-76235 [26. 07. 2024]. 

Ethik & Unterricht (2022). Heft 4. Klimaethik. Friedrich. 
Guntermann, I. (2020). Zur Entwicklung des Faches: Stundentypen im Philosophie- 

und Ethikunterricht. Ethik & Unterricht, 1, 50–54. 
Hoffmann, T. (2021). Globale Herausforderungen und SDGs – ein strikt lösungsorien‐

tierter Unterrichtsansatz. In A. Eberth, & Meyer, C. (Hrsg.). SDG Education. Didak‐
tische Ansätze und Bildungsangebote zu den Sustainable Development Goals (S. 33–
41). Institut für Didaktik der Naturwissenschaften, Leibniz Universität Hannover. 
https://doi.org/10.15488/11669 

Hoffmann, T. (2022). Globale Herausforderungen als Thema im Geographieunter‐
richt. Von einem problemorientierten hin zu seinem lösungsorientierten Unter‐
richt. Geografie heute, 359, 10–12. 

Hunecke, M. (2022). Psychologie und Klimakrise. Psychologische Erkenntnisse zum kli‐
mabezogenen Verhalten und Erleben. Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-
66260-1 

JBZ [–] Robert Jungk Bibliothek für Zukunftsfragen (o. J.). Ich will genauer wissen, 
was Zukunftswerkstätten sind! URL: https://jungk-bibliothek.org/zukunftswerk‐
staetten/aufbau-und-methoden-der-zukunftswerkstatt [26. 07. 2024]. 

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Beltz. 
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_38 

MSB [–] Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 
(Hrsg.). (2008). Kernlehrplan Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen. Praktische 
Philosophie. Ritterbach. 

https://doi.org/10.3224/diskurs.v14i4.06
https://doi.org/10.14361/9783839462294
https://doi.org/10.14361/9783839462294
https://doi.org/10.1007/978-3-662-59691-3
https://doi.org/10.1007/978-3-662-59691-3
https://www.bonn-institute.org/news/psychologie-im-journalismus-1#der-negativit-tsbias-ein-mentaler-rauchmelder-76235
https://www.bonn-institute.org/news/psychologie-im-journalismus-1#der-negativit-tsbias-ein-mentaler-rauchmelder-76235
https://doi.org/10.15488/11669
https://doi.org/10.1007/978-3-662-66260-1
https://doi.org/10.1007/978-3-662-66260-1
https://jungk-bibliothek.org/zukunftswerkstaetten/aufbau-und-methoden-der-zukunftswerkstatt
https://jungk-bibliothek.org/zukunftswerkstaetten/aufbau-und-methoden-der-zukunftswerkstatt
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-038
https://doi.org/10.14361/9783839462294
https://doi.org/10.1007/978-3-662-59691-3
https://www.bonn-institute.org/news/psychologie-im-journalismus-1#der-negativit-tsbias-ein-mentaler-rauchmelder-76235
https://jungk-bibliothek.org/zukunftswerkstaetten/aufbau-und-methoden-der-zukunftswerkstatt


222 Meike Neuhaus 

MSB [–] Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 
(Hrsg.). (2019). Leitlinie Bildung für nachhaltige Entwicklung. Schule in NRW 
Nr. 9052. 

MSB [–] Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 
(Hrsg.). (2024). Schulformübergreifender Kernlehrplan für die Sekundarstufe I 
in Nordrhein-Westfalen. Praktische Philosophie. Entwurf Verbändebeteiligung: 
06. 02. 2024. URL: https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klp_
SI/SFUE/pp/si_pp_klp-entwurf_verbbtlg_2024_02_19.pdf [26. 07. 2024]. 

Neuhaus, M. (2024a). Klimaverantwortung – Gesellschaftaufgabe und Bildungsauftrag. 
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-43791-6 

Neuhaus, M. (2024b). „Strikte Lösungsorientierung“ – Ein Konzept für den Philoso‐
phieunterricht? Zeitschrift für Didaktik der Philosophie und Ethik, 4/2024, 28–38. 

Peter, F., von Bronswijk, K., & Rodenstein, B. (2021). Facetten der Klimaangst. Psy‐
chologische Grundlagen der Entwicklung eines handlungsleitenden Klimabewusst‐
seins. In B. Rieken, Popp, R., & Raile, P. (Hrsg.), Eco-Anxiety – Zukunftsangst und 
Klimawandel. Interdisziplinäre Zugänge (S. 163–183). Waxmann. 

Peters, J., Peters, M., & Rolf, B. (Hrsg.). (2021). philopraktisch 1. C.C. Buchner. 
Pfeiffer, M. (2022). Wir haben keine Chance! Was wir im Kampf gegen die Klimakrise 

noch leisten könnten. Ethik & Unterricht, 1, 34–38. 
Rösch, A. (Hrsg.). (2016). Leben leben 1. Klett. 
Rösch, A. (Hrsg.). (2018). Leben leben 3. Klett. 
Salomon, E., Preston, J. L., & Tannenbaum, M. B. (2017). Climate Change Helplessness 

and the (De)moralization of Individual Energy Behavior. Journal of Experimental 
Psychology: Applied, 23(1), 15–28. http://dx.doi.org/10.1037/xap0000105 

Schrader, C. (2022). Über Klima sprechen – Das Handbuch. Oekom. https://doi.org/
10.14512/9783962389314 

Sistermann, R. (2011). Robinson, das Universum und die Feiertage der Religionen 
nach dem „Bonbon“-Modell. Zeitschrift für Didaktik der Philosophie und Ethik, 
1/2011, 22–33. 

Sistermann, R., & Wittschier, M. (2015). Problemorientierter Unterricht nach dem 
Bonbonmodell. Ein Gespräch aus der Praxis der Unterrichtsplanung und Lehrer‐
ausbildung. Zeitschrift für Didaktik der Philosophie und Ethik, 1/2015, 60–69. 

Steentjes, K., Pidgeon, N., Poortinga, W., Corner, A., Arnold, A., Böhm, G., Mays, C., 
Poumadère, M., Ruddat, M., Scheer, D., Sonnberger, M., & Tvinnereim, E. (2017). 
European Perceptions of Climate Change: Topline findings of a survey conducted in 
four European countries in 2016. Cardiff University. 

Thein, C. (2017). Verstehen und Urteilen im Philosophieunterricht. Barbara Budrich. 
https://doi.org/10.2307/j.ctvdf0ggb 

Tiedemann, M. (2015). Problemorientierung. In J. Nida-Rümelin, Spiegel, I., Tiede‐
mann, M. (Hrsg.), Handbuch Philosophie und Ethik. Bd. I, Didaktik und Methodik 
(S. 70–78). UTB. 

Tiedemann, M. (2019). Der problemorientierte Ansatz. In M. Peters, & Peters, J. 
(Hrsg.), Moderne Philosophiedidaktik. Basistexte (S. 153–165). Meiner. 

https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klpSI/SFUE/pp/sippklp-entwurfverbbtlg20240219.pdf
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klpSI/SFUE/pp/sippklp-entwurfverbbtlg20240219.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-43791-6
http://dx.doi.org/10.1037/xap0000105
https://doi.org/10.14512/9783962389314
https://doi.org/10.14512/9783962389314
https://doi.org/10.2307/j.ctvdf0ggb
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/klp_SI/SFUE/pp/si_pp_klp-entwurf_verbbtlg_2024_02_19.pdf
https://doi.org/10.14512/9783962389314


Klimawandel und Philosophie 223 

UNESCO. (2021). Bildung für nachhaltige Entwicklung. Eine Roadmap. URL: https://
www.unesco.de/sites/default/files/2021-10/BNE_2030_Roadmap_DE_web-PDF_
nicht-bf.pdf [26. 07. 2024]. 

United Nations. (2015). Transforming our world: the 2030 Agenda for Sustainable De‐
velopment. URL: https://sdgs.un.org/2030agenda [26. 07. 2024]. 

Urner, M. (2021). Konstruktiver (Lokal-)Journalismus. Was der Journalismus von den 
Neurowissenschaften lernen kann. Friedrich Ebert Stiftung. 

https://www.unesco.de/sites/default/files/2021-10/BNE2030RoadmapDEweb-PDFnicht-bf.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2021-10/BNE2030RoadmapDEweb-PDFnicht-bf.pdf
https://www.unesco.de/sites/default/files/2021-10/BNE2030RoadmapDEweb-PDFnicht-bf.pdf
https://sdgs.un.org/2030agenda
https://www.unesco.de/sites/default/files/2021-10/BNE_2030_Roadmap_DE_web-PDF_nicht-bf.pdf


. 



Emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung 
und die Rolle der Lehrkräfte 

Phillip Gutberlet, Leonie Liekefett, Felix Peter 

1. Emotional herausfordernde Krisen

In Zeiten fortschreitender sozial-ökologischer Krisen stehen Gemeinschaften 
weltweit vor immensen Herausforderungen. Diese Krisen beeinflussen un‐
sere Umwelt und Beziehungen im Sozialen, Politischen und Wirtschaftlichen 
und können tiefgreifende psychische Folgen haben. Auch in der Schule ist 
dies zu beachten, da Schüler* innen und Lehrkräfte krisenbezogenen Stresso‐
ren ausgesetzt sind – zum Beispiel über Medien, lokale Krisenerscheinungen 
oder Unterrichtsinhalte. 

Die damit einhergehende Auseinandersetzung kann individuell sehr un‐
terschiedlich ausfallen. So werden umweltinteressierte Lehrkräfte anders auf 
eine Hitzewelle schauen als Schulmitglieder, denen andere Werte wichtiger 
sind. In einer von einer Flutkatastrophe betroffenen Schule wird dieses Er‐
eignis anders wirken als in einer Schule am anderen Ende des Landes. Diese 
Dynamik, die mit dem sozialen Setting interagiert, zum Beispiel durch das 
Klassenklima oder die Stimmung im Kollegium geprägt ist, macht den Um‐
gang mit Krisen zu einem komplexen Unterfangen. Das trifft auch für die 
Implementierung des Ansatzes der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 
(BNE) zu, der als Bildungskonzept ganzheitlich auf die sozial-ökologischen 
Krisen reagiert (z. B. Holst, 2023). 

Trotz solcher Unterschiedlichkeiten steht außer Frage, dass Krisen ge‐
meinsam bewältigt werden müssen und die Schule als Arbeits-, Sozial- und 
Entwicklungskontext hierfür eine wichtige Rolle spielt. Zunehmend rückt da‐
bei die Funktion emotionaler Reaktionen in krisenbezogenen Bildungspro‐
zessen in den Fokus (z. B. Grund et al., 2024; Lemke et al., 2024; Ojala, 2023). 
Die Palette an in der Forschung untersuchten emotionalen Reaktionen gegen‐
über den sozial-ökologischen Krisen wird immer größer (z. B. Hickman et al., 
2021; Martin et al., 2023; Oberauer et al., 2023), wobei vor allem aufwühlende 
Emotionen (wie Angst, Wut oder Trauer) betrachtet werden. 

Zentral für den Umgang mit emotionalen Herausforderungen sozial-öko‐
logischer Krisen im Bildungskontext ist die Entwicklung einer kritischen emo‐
tionalen Bewusstheit (Critical Emotional Awareness; Ojala, 2023). Dieser An‐
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satz betont die Notwendigkeit, Emotionen – als Bedürfnisse signalisierende, 
komplexe Zustände aus subjektivem Empfinden, kognitiver Bewertung und 
physiologischer sowie motorischer Reaktion (z. B. Dennison, 2023) – nicht 
nur zu erkennen und zu benennen, sondern auch deren Ursachen und Aus‐
wirkungen zu verstehen. Das soll Lehrkräfte wie Schüler* innen dabei un‐
terstützen, emotionale Reaktionen auf Krisen (a) besser zu verarbeiten und 
(b) in konstruktive Handlungen umzuwandeln. Durch das Verständnis, dass 
aufwühlende Emotionen natürliche Reaktionen auf bedrohliche Situationen 
bzw. (drohende) Verluste oder Verletzungen sind, können Schüler* innen ler‐
nen, diese als Antrieb für positive Veränderungen zu nutzen – und Lehrkräfte 
können sie dabei unterstützen. 

Durch die Förderung einer kritischen emotionalen Bewusstheit können 
Schulen besser dabei unterstützen, (a) die komplexen Herausforderungen so‐
zial-ökologischer Krisen gemeinsam emotional zu bewältigen und (b) zusam‐
men zu einer nachhaltigen Zukunft beizutragen. Wie das gelingen kann und 
welchen Beitrag Lehrkräfte dazu leisten können, werden wir im Folgenden 
betrachten. Dazu gehen wir wie folgt vor: 

1. Zunächst stellen wir mit dem ACOMA-Ansatz eine komplexe Bewälti‐
gungsstrategie vor, die dabei helfen kann, mit individuell überfordern‐
den Krisen umzugehen (Abschnitt 2.1). 

2. Diesen Ansatz integrieren wir anschließend mit einem Modell für eine 
ganzheitliche emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung, dem sogenann‐
ten Rad der Zuversicht (Abschnitt 2.2). 

3. Beides ordnen wir im nächsten Schritt in ein allgemeines Resilienzver‐
ständnis ein, als übergeordneten Rahmen im Umgang mit krisenhaften 
Prozessen (Abschnitt 2.3). 

4. Nachdem damit die pädagogisch-psychologischen Grundlagen für den 
Umgang mit gesellschaftlichen Krisen im Bildungskontext gelegt sind, 
gleichen wir diese mit einem BNE-spezifischen Rollenverständnis von 
Lehrkräften ab und beziehen uns dabei auf das COACTIV-Modell pro‐
fessioneller Lehrkräftekompetenzen (Abschnitt 3). 

5. Den Abschluss bilden aus der Synthese dieser Modelle abgeleitete 
Empfehlungen für die Lehrkräftebildung und Schulentwicklung (Ab‐
schnitt 4). 

Auch wenn die Theorie als Idealvorstellung oft sehr weit von realen Gegeben‐
heiten entfernt scheint, ermutigen wir dazu, die folgenden Ausführungen als 
Wegweiser zu verstehen, um sich dem Ideal mit kleinen Schritten zu nähern. 
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2. Emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung

Wenn sozial-ökologische Krisen wie die Klimakrise unangenehme emotio‐
nale Reaktionen hervorrufen, dann tun sie dies nicht nur über das direkte 
Erleben entsprechender Ereignisse und Nachrichten. Auch die Thematisie‐
rung im Unterricht kann mit emotionalen Reaktionen und Belastungen ein‐
hergehen (Grund & Holst, 2023; Lemke et al., 2024; Newberry Le Vay et al., 
2024; Ojala, 2023). Dies wird sowohl in der pädagogischen Praxis als auch 
in der Forschung noch zu wenig beachtet (vgl. Grund et al., 2024; Lemke et 
al., 2024). Dabei ist eine Berücksichtigung wichtig, insbesondere wenn es um 
zwei universelle und im Kontext sozial-ökologischer Krisen sehr entschei‐
dende Zielsetzungen von Schule geht: (a) den Schutz von Wohlbefinden und 
(b) den Aufbau von Handlungsfähigkeit (z. B. Asbrand et al., 2024; Finnegan 
& d’Abreu, 2024; Ojala, 2013). 

2.1 Bewältigungsstrategien

Gängige emotionale Bewältigungsstrategien beziehen sich vor allem auf in‐
dividuell kontrollierbare Situationen (z. B. eine bevorstehende Prüfung). In 
Abhängigkeit davon, wie die eigenen Möglichkeiten eingeschätzt werden, fo‐
kussiert die Bewältigung eher auf die Eindämmung aufwühlender Emotio‐
nen (emotionsfokussierte Bewältigung; z. B. rasche Ablenkung oder Entspan‐
nungsübung) oder auf die Veränderung belastender Stressoren (problemfo‐
kussierte Bewältigung; z. B. Hilfe holen oder Lösungsmöglichkeiten recher‐
chieren; vgl. Asbrand et al., 2024; Peter & Rimkus, 2024). Nun sind sozial‐
ökologische Krisen individuell überfordernd: Sowohl der reine Problemfokus 
(z. B. ein Verkämpfen in ein übermächtiges Problem) als auch ein ausschließ‐
licher Emotionsfokus (z. B. die Verdrängung eines immer stärker werdenden 
Problems) können da an ihre Grenzen stoßen (Ojala, 2013; Peter & Rimkus, 
2024). 

Vor diesem Hintergrund wird mit der sinnfokussierten Bewältigung eine 
Strategie diskutiert, die beim Umgang mit sozial-ökologischen Krisen auf 
Dauer funktional sein kann (z. B. Lemke et al., 2024; Ojala & Bengtsson, 
2019). Sie setzt vor allem bei der Bewertung der Situation an und hat damit 
das Potenzial, angesichts übermächtiger Krisen (a) Wohlbefinden aufrechtzu‐
erhalten und (b) ins Handeln zu kommen. Vielversprechend erscheint dabei 
eine Kombination aus vier Faktoren, die zusammengenommen als komplexe 
Bewältigungsreaktion betrachtet werden können (Asbrand et al., 2025; Peter 
& Rimkus, 2024): 
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1. Akzeptanz der Krise (acceptance): bedeutet, die Realität der Krise anzu‐
erkennen und ihre Komplexität zu akzeptieren. Dies beinhaltet die An‐
erkennung eigener emotionaler Reaktionen und krisenbezogener Unsi‐
cherheiten. 

2. Anerkennung von Gründen für Zuversicht (constructive hope / confi‐
dence): entsteht etwa durch das Erkennen realistischer Lösungen, die 
Verteilung der Verantwortung, das Vertrauen in andere Akteur* innen 
sowie durch das Wahrnehmen von Fortschritten und positiven Entwick‐
lungen. 

3. Bedeutung bzw. Sinn finden (meaning): hilft, die Krise nicht als gänzlich 
willkürlich zu erleben, und beinhaltet eine positive Neubewertung, z. B. 
durch eine Betonung von Chancen, die trotz aller negativen Aspekte in 
der Krise entstehen können (der eigentliche Kern der sinnfokussierten 
Bewältigungsstrategie). 

4. Eigenen sinnstiftenden Beitrag einleiten (commited action): betont den 
Wert eines als wirksam empfundenen individuellen Beitrags zur Lösung 
der Krise, der einem ermöglicht, aktiv zu werden, ohne sich permanent 
überfordert zu fühlen. 

Dieser ACOMA-Ansatz kann dabei helfen, sowohl (a) das Wohlbefinden auf‐
rechtzuerhalten (z. B. durch Stärkung positiver Emotionen und Erleben von 
Wirksamkeit) als auch (b) problemfokussiertes Verhalten einzuleiten (z. B. 
durch Konzentration auf realistische Verhaltensoptionen). Soziale Unterstüt‐
zung („connection with others“; Zurba et al., 2024) dient dabei als wichtiger 
Schutzfaktor (z. B. Ma et al., 2022) und kann einen schützenden Rahmen er‐
öffnen, in dem entlang der vier ACOMA-Faktoren Emotionen und Perspek‐
tiven geteilt und reflektiert, Lösungsmöglichkeiten ausgetauscht und entwi‐
ckelt sowie konkrete Ansätze und Projekte umgesetzt werden können (z. B. 
Zurba et al., 2024). 

2.2 Geländer und Leitplanken für die Nachhaltigkeitsbildung

Um diesen Ansatz innerhalb der Klima- und Nachhaltigkeitsbildung inhalt‐
lich in den Schulalltag integrieren zu können, braucht es einen ganzheitli‐
chen pädagogischen Rahmen, wie ihn das Hope-Wheel-Model liefert (Finne‐
gan & d’Abreu, 2024; vgl. Abb. 1). Dieses „Rad der Zuversicht“ (RdZ) – ent‐
wickelt auf Basis theoretischer, empirischer und praktischer Erwägungen – 
zielt darauf ab, Lehrkräfte bei einer wissenschaftlich fundierten und gleich‐
zeitig emotional sensiblen Klima- und Nachhaltigkeitsbildung zu unterstüt‐
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zen. Dies geschieht über drei Hauptkomponenten: Geländer, Leitplanken und 
Linsen. 

Die Geländer, bildlich als Speichen des Rades dargestellt, sollen die struk‐
turelle Integrität verdeutlichen und eine konstruktive Spannung zwischen je‐
weils zwei wichtigen Polen herstellen: 

1. Ehrlichkeit: offene Vermittlung von Fakten zu den sozial-ökologischen 
Krisen (Spannung zwischen den Polen Problem und Lösung); 

2. Bewusstsein: Entwicklung einer kritischen Selbst-Reflexion aus dem Be‐
wusstsein für die untrennbare Vernetzung der Welt (Spannung zwischen 
Selbst und Welt); 

3. Raum: Schaffung sicherer Räume für geschützte Reflexion und aktive 
Transformation (Spannung zwischen Mut und Sicherheit); 

4. Handlung: Förderung individueller und kollektiver transformativer 
Handlungen (Spannung zwischen Selbst- und kollektiver Wirksamkeit). 

Die Leitplanken wiederum werden bildlich als Rahmen des Rades dargestellt 
und sollen deutlich machen, was im Unterricht zu beachten ist, um zu starke 
mentale Stressoren zu vermeiden und dysfunktionale Abwehrmechanismen 
einzudämmen. Die Leitplanke 

1. unangenehme Emotionen warnt vor den individuellen Belastungen, die 
durch starke Emotionen ausgelöst werden können, und hält gleichzeitig 
das Fenster für die Erkundung von Komplexität, Unsicherheit und Her‐
ausforderung offen; 

2. falsche Hoffnung warnt vor zu viel Vereinfachung, Bagatellisierung und 
Verantwortungsverlagerung und stärkt die Ehrlichkeit in der Krisen-Re‐
flexion; 

3. Fehl- und Desinformation warnt vor irreführenden (z. B. scheinbar ent‐
lastenden) Informationen und zielt auf Medienkompetenz und Quellen‐
kritik. 

Sogenannte Linsen sollen schließlich sicherstellen, dass Nachhaltigkeits‐
bildung mit einem ganzheitlichen, gerechten und inklusiven Verständnis 
einhergeht – was mit Blick auf die Sinn- und Handlungsorientierung im 
ACOMA-Ansatz einen wichtigen Wegweiser darstellt. Sie machen zentrale 
Querschnittsthemen sichtbar: 

1. Komplexität: Entwicklung eines Verständnisses für die komplexen Ver‐
bindungen und Herausforderungen der sozial-ökologischen Krisen; 



230 Phillip Gutberlet, Leonie Liekefett, Felix Peter 

2. Gerechtigkeit: Förderung eines Bewusstseins für soziale Gerechtigkeit; 
3. Perspektiven: Reflexion über unterschiedliche Sichtweisen auf die The‐

matik; 
4. Kreativität: Förderung neuartiger Lösungsansätze und Visionen für die 

Zukunft; 
5. Empathie: Entwicklung einer Kultur der Fürsorge und des Verständnis‐

ses für sich selbst, für andere und für die Mit-Welt. 

Mit diesen Komponenten bietet der Ansatz einen strukturierten und werte‐
basierten Rahmen für die Integration sensibler Themen in den Schulalltag. 
Dabei erkennt er die Bedeutung von Emotionen an, stärkt deren Bewusstheit, 
fördert die Bewältigungs- und Handlungskompetenzen und unterstützt über 
Reflexion und Empathiebildung die Selbst-Integration in die Welt. 

2.3 Ganzheitliches Resilienzverständnis

Die Integration von ACOMA-Ansatz und RdZ-Modell (vgl. Abb. 1) kann eine 
transformative und sinnstiftende Lernumgebung schaffen. Schulen und an‐
dere Bildungsinstitutionen können so positive Veränderungen fördern und 
systemische Resilienz gegenüber zukünftigen Herausforderungen entwickeln, 
dabei individuelle Resilienz fördern, mit langfristiger Wirkung auf die Gesell‐
schaft (vgl. Asbrand et al., 2024). 

Resilienz – als Kapazität für eine erfolgreiche Bewältigung, Anpassung 
und Entwicklung trotz herausfordernder Bedingungen (Asbrand et al., 2024; 
Masten et al., 1990) – sollte dabei sowohl auf der individuellen Ebene als 
auch auf der Systemebene betrachtet werden. Auf der Individualebene geht 
es darum, persönliche Kapazität zur erfolgreichen Krisenbewältigung aufzu‐
bauen, dazu gehören Faktoren wie 

– kognitive Kompetenzen (z. B. kritisches Denken, Problemlösung, Sinnkon‐
struktion), 

– emotionale Kompetenzen (z. B. das Erkennen, der Ausdruck und die Regu‐
lation von Emotionen im Sinne einer kritischen emotionalen Bewusstheit) 
und 

– soziale Kompetenzen (z. B. positive Beziehungen, soziale Unterstützung, 
Empathie) 

sowie weitere Faktoren wie Selbstwirksamkeit, Selbstwertschätzung oder die 
Fähigkeit, positive Emotionen zu empfinden (z. B. Asbrand et al., 2024; Volt‐
mer & von Salisch, 2023). 
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Abbildung 1. Integrierte Darstellung einer emotionssensiblen Klima- und Nach‐
haltigkeitsbildung in der Schule. In einen entlang eines ganzheitlichen Resilienz‐
verständnisses (z. B. Asbrand et al., 2024) entwickelten sozialen Kontext eingebettet 
sind eine allgemeine Resilienzbildung und die emotionssensible Nachhaltigkeitsbil‐
dung (Finnegan & d’Abreu, 2024). Zielsetzung ist die Aufrechterhaltung von Wohl‐
befinden gegenüber Krisenstressoren und die Stärkung von Handlungsfähigkeit 
gegenüber den Herausforderungen von Krisen (das RdZ wurde adaptiert von Fin‐
negan & d’Abreu, 2024, übernommen und aus dem Englischen ins Deutsche über‐
setzt; Lizenz: CC BY 4.0 – https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/) 

Für den Aufbau solcher Kompetenzen ist ein unterstützendes schulisches 
Umfeld wichtig, das über ein positives Sozialklima auf der Systemebene Si‐
cherheit, Unterstützung und Beziehungen fördert und notwendige räumliche, 
zeitliche und informationale Ressourcen für die Lehrkräfte zur Verfügung 
stellt. Dies folgt einem ganzheitlichen Resilienzverständnis für Schulen: sie 
schützen die Schulmitglieder bei der Krisenbewältigung und bauen im Zuge 
von Bildungsprozessen, wie der BNE, Resilienzkapazität bei ihren Mitglie‐
dern auf, während sie als Systeme selbst handlungs- und entwicklungsfähig 
bleiben (Asbrand et al., 2024). 

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
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3. Rollen von Lehrpersonen für eine emotionssensible 
Nachhaltigkeitsbildung

In der Umsetzung und Etablierung von BNE in der Schullandschaft wird 
Lehrkräften eine Schlüsselrolle zugeschrieben (Hörsch et al., 2023). Insbe‐
sondere für eine emotionssensible Klima- und Nachhaltigkeitsbildung sind 
dabei die Beziehungen zwischen Lehrkräften und Schüler* innen relevant für 
die Gestaltung transformativer und herausfordernder Veränderungen. Trotz 
vieler BNE-Kompetenzmodelle gibt es bis heute keine konkrete BNE-Rollen‐
beschreibung für Lehrkräfte. Daher passen wir im Folgenden die „Standards 
für die Lehrerbildung“ der Kultusministerkonferenz (KMK, 2019) an, unter 
Einbezug eines modernen und sich im Einklang mit BNE bewegenden Ver‐
ständnisses der Rolle von Lehrkräften. Dafür wird eine BNE-spezifische Ad‐
aptation des COACTIV-Modells professioneller Lehrkräftekompetenzen her‐
angezogen und um Kompetenzfacetten aus dem RdZ ergänzt. 

3.1 Lehrkräfte als Wissensvermittler* innen

Im Rahmen der BNE erweitern sich die traditionellen Rollen der Lehrkräfte 
als Wissensvermittler* innen (KMK, 2019): Ziel ist es, den Lernenden ein an‐
gemessenes Problembewusstsein hinsichtlich sozial-ökologischer Krisen zu 
ermöglichen und sie zu nachhaltigem Denken und Handeln zu befähigen. 
Lehrkräfte benötigen spezifisches Fachwissen und Medienkompetenz, um 
Nachhaltigkeit adäquat vermitteln und eine entsprechende individuelle Ent‐
wicklung stärken zu können (List et al., 2024; Scharenberg et al., 2021). Eine 
dafür erforderliche emotionssensible Vermittlung kommt in deutschen Cur‐
ricula (Grund & Holst, 2023) ebenso wie in den KMK-Standards der Lehr‐
kräfteausbildung und im COACTIV-Modell zu kurz. Im RdZ spielen für die 
emotionssensible Wissensvermittlung vor allem die „Linsen“ eine wichtige 
Rolle (Finnegan & d’Abreu, 2024; vgl. Tabelle 1), um Schüler* innen ganz‐
heitlich anzusprechen und ihre emotionalen und sozialen Kompetenzen zu 
fördern. 
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Tabelle 1: Kompetenzdimension Professionswissen aus dem COACTIV-Modell, 
adaptiert auf den BNE-Bereich, in eigener Darstellung nach List et al. (2024), 
ergänzt um die Kompetenzbereiche emotionssensibler Nachhaltigkeitsbildung nach 
Finnegan und d’Abreu (2024) 

Kompetenzbereich Kompetenzfacette 

Fachwissen u.a. Systemwissen, Wissen über die Konzepte von Nachhal‐
tigkeit und nachhaltiger Entwicklung 

Fachdidaktisches Wissen u.a. BNE-Medienkompetenz (insbesondere Umgang mit 
Desinformation und Manipulation), fächerübergreifende 
Unterrichtsgestaltung 

pädagogisch- psychologi‐
sches Wissen 

z.B. über Unterrichtsplanung, Strategien der Klassenführung 

emotionssensible Wissens‐
vermittlung 

RdZ: Komplexität, Gerechtigkeit, Perspektiven, Kreativität, 
Empathie 

3.2 Lehrkräfte als Pädagog* innen

In ihrer Rolle als Pädagog* innen sollten Lehrkräfte sich darüber bewusst sein, 
dass umweltfreundliches Verhalten als Zielstellung von BNE auch von um‐
weltbezogenen Werten, sozialen Normen und einer umweltaffinen Haltung 
abhängig ist (Fritsche et al., 2021) und deren wirksame Vermittlung auch von 
der Reflektion persönlicher Werte und Normen abhängt (List et al., 2024; vgl. 
Tabelle 2). Indem Lehrkräfte offene, sichere Räume schaffen und über mögli‐
che emotionale Reaktionen aufklären, fördern sie eine kritische Auseinander‐
setzung mit der persönlichen und gemeinsamen Verantwortung und eröffnen 
so auch Handlungsoptionen (vgl. RdZ nach Finnegan & d’Abreu, 2024; List et 
al., 2024). 

Weiterhin sind Lehrkräfte in einer Vorbildrolle: Schüler* innen sind sen‐
sibel dafür, inwieweit Lehrkräfte mit den eigenen Werten und Normen hin‐
ter dem inhaltlich vermittelten Wissen stehen (Bergmüller & Taube, 2023). 
Lehrkräfte, die selbst Nachhaltigkeit anstreben, können besser als Vorbilder 
wirken (List et al., 2024), auch indem sie ihre eigenen Schwierigkeiten da‐
mit offen zeigen. Wenn Lehrkräfte zudem aufwühlende Emotionen anerken‐
nen (vgl. Lemke et al., 2024), können sich Schüler* innen eher sicher fühlen, 
sich zu öffnen, was schließlich auch die Bagatellisierung oder Verdrängung 
von Umweltproblemen verhindern kann (z. B. Jones & Davison, 2021; Ojala, 
2015). 
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Tabelle 2: Kompetenzdimension Werthaltungen und Überzeugungen aus dem 
COACTIV-Modell, adaptiert auf den BNE-Bereich, in eigener Darstellung nach 
List et al. (2024), ergänzt um die Kompetenzbereiche emotionssensibler 
Nachhaltigkeitsbildung nach Finnegan und d’Abreu (2024) 

Kompetenzbereich Kompetenzfacette 

Epistemologische Überzeu‐
gungen 

zum Wissen über Nachhaltigkeit und nachhaltige Entwick‐
lung 

Werthaltungen Nachhaltigkeitsbewusstsein 

Subjektive Ziele für Curricu‐
lum und Unterricht 

BNE-Lernziele 
RdZ: kritische Auseinandersetzung mit eigenen und kollek‐
tiven Verantwortungen und Handlungsoptionen 

persönliche Annahmen zum 
Lehren und Lernen 

u.a. Vorbildfunktion der Lehrkraft, schüler* innenzentrierter 
Unterricht 
RdZ: Gestaltung möglichst sicherer Räume 

Authentische Kommunika‐
tion 

RdZ: Offenheit & ehrliche Kommunikation, Aufklärung 
über emotionale Reaktionen und falsche Hoffnungen, 
Empathie 

3.3 Lehrkräfte als Lernende und Schulentwickler*innen

Die Aneignung von Wissen zur BNE erfordert eine große Offenheit für eine 
Neugestaltung des Unterrichts, das eigene Nachhaltigkeitshandeln mit den 
Schüler* innen zu reflektieren und auch dafür, deren Umweltentscheidungen 
zu fördern (vgl. List et al., 2024). So benötigen Lehrkräfte das Wissen, um in‐
dividuelles und kollektives transformatives Verhalten gleichermaßen zu för‐
dern, um sowohl Selbst- als auch kollektive Wirksamkeit zu stärken, was im 
RdZ als Geländer „Handlung“ verankert ist (Finnegan & d’Abreu, 2024; vgl. 
Tabelle 3). 

Die Auseinandersetzung mit den Themen der BNE kann zur Entwick‐
lung eigener entsprechender Anspruchshaltungen führen. Dementsprechend 
muss auch ein Umgang dafür gefunden werden, diese nicht einfach auf andere 
zu übertragen, sondern denjenigen Schüler* innen und anderen Lehrkräften 
weiterhin tolerant zu begegnen, die eine andere Haltung zeigen (vgl. Ambi‐
guitätstoleranz in List et al., 2024). Dies ist Teil einer inneren Transformation 
und gilt als entscheidender Faktor für die Transformation im Außen (z. B. Ives 
et al., 2023). 

In der BNE tragen Lehrkräfte nicht zuletzt entscheidend zur Umsetzung 
des Whole-School-Approaches bei, also zur umfassenden Integration von 
Nachhaltigkeit in den Schulalltag (Henderson & Tilbury, 2004). Wichtige 
Grundlage dafür ist auch die Förderung der mentalen Gesundheit der Lehr‐
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kräfte, da sonst eine wirkliche nachhaltige Transformation kaum gelingen 
kann (Newberry Le Vay et al., 2024). Resilienzaufbau und Schulungen im 
Umgang mit Emotionen sollten auf Schulebene verankert sein und besonders 
durch die Schulleitung unterstützt werden. 

Tabelle 3: Kompetenzdimensionen Motivationale Orientierung (MO) und 
Selbstregulationsfähigkeit (SF) aus dem COACTIV-Modell, adaptiert auf den 
BNE-Bereich, in eigener Darstellung nach List et al. (2024), ergänzt um die 
Kompetenzbereiche emotionssensibler Nachhaltigkeitsbildung nach Finnegan und 
d’Abreu (2024) 

Kompetenzbereich Kompetenzfacette 

MO Selbstwirksamkeits-Über‐
zeugungen 

u.a. in Bezug auf die Wirksamkeit von 
nachhaltigkeitsbezogenem Verhalten, RdZ: 
Förderung individueller und kollektiver 
transformativer Handlungen 

Enthusiasmus für das Fach Enthusiasmus für das Thema 

Enthusiasmus für das 
Unterrichten des Fachs 

u.a. Enthusiasmus für BNE, Offenheit für 
neue Unterrichtsgestaltung & Motivation, 
sich fehlendes Wissen anzueignen 

SF Arbeitsengagement allg. Engagement in berufsbezogenen 
Aufgaben 

Resilienz u. a. Ambiguitätstoleranz, Emotionsregula‐
tion, Frustrationstoleranz, Distanzierungsfä‐
higkeit 

4. Empfehlungen für die Lehrkräftebildung und 
Schulentwicklung

Lehrkräfte haben in ihren unterschiedlichen Rollen verschiedene Möglich‐
keiten, sich im Sinne einer emotionssensiblen BNE einzubringen. Für eine 
gelingende Implementierung der Arbeit mit Emotionen in den Schulalltag 
sind die folgenden drei Handlungsebenen entscheidend: 

1. Die individuelle Ebene der Lehrkraft als Person, die sich bewusst mit 
den eigenen Emotionen auseinandersetzt und sich konstruktiv mit dem 
Umgang mit den eigenen emotionalen Reaktionen beschäftigt. 

2. Die Ebene der direkten Gestaltung der Lernumgebung, bei der die Lehr‐
kraft Einfluss darauf nimmt, eine möglichst sichere Lernumgebung zu 
schaffen. 



236 Phillip Gutberlet, Leonie Liekefett, Felix Peter 

3. Die Schulebene, auf der Veränderungen notwendig sind, um den Her‐
ausforderungen der sozial-ökologischen Krisen gemeinsam wirksam zu 
begegnen und mit den daraus resultierenden Emotionen gesund und 
handlungsleitend umgehen zu können. 

Diese drei Ebenen sind eingebettet in die übergeordnete Systemebene, auf der 
es „zentral [ist], dass die [BNE-]Aktivitäten mit hoher und konkretisierter 
bildungspolitischer Priorität versehen werden“ (Holst, 2023, S. 36) und da‐
durch eine Transformation im Bildungssystem unter Berücksichtigung einer 
emotionssensiblen BNE beginnt. Ohne den anderen Ebenen ihre Relevanz 
abzusprechen, sei darauf verwiesen, dass die gesellschaftliche Entwicklung 
und die Auseinandersetzung mit den sozial-ökologischen Krisen eine umfas‐
sende Transformation des Schulsystems erfordern, um die organisatorischen, 
sächlichen und personellen Grundlagen für eine wirksame emotionssensible 
Nachhaltigkeitsbildung flächendeckend und sozial gerecht sowie krisenresi‐
lient ermöglichen zu können. Die Einflussmöglichkeiten auf die anderen drei 
Ebenen sind für Lehrkräfte hinsichtlich der beschriebenen Rollen jedoch di‐
rekter, weshalb wir diese im Folgenden exemplarisch fokussieren. 

Für die Arbeit in Schulen schlagen wir generell vor, den vorgestellten Rah‐
men in einem partizipativen Prozess mit dem Kollegium und den Schüle- 
r* innen gemeinsam zu füllen und dabei die lokalen Gegebenheiten und spe‐
zifischen Ressourcen, Wünsche und Bedürfnisse vor Ort zu berücksichti‐
gen. Sich auf diese Weise mit den Auswirkungen von Emotionen und de‐
ren Bewältigung auseinanderzusetzen, kann bereits der Beginn der Entwick‐
lung einer kritischen emotionalen Bewusstheit sein und stellt einen Teil einer 
(selbst)wirksamen Bewältigung sozial-ökologischer Krisen dar (vgl. Asbrand 
et al., 2024; Ojala, 2023). 

4.1 Individuelle Ebene der Lehrkraft

Auf der individuellen Ebene geht es für Lehrkräfte als Lernende vor allem um 
den Umgang mit eigenen Emotionen und Strategien zur Bewältigung unan‐
genehmer Gefühle. Dies ist entscheidend für den professionellen Umgang mit 
Emotionen in der Schule, da Lehrkräfte als Vorbilder Einfluss auf die Bewäl‐
tigungsstrategien der Schüler* innen haben und über ihre emotionale Kom‐
petenz das Klassenklima prägen. Dafür sollten Lehrkräfte aktiv ihre eigenen 
Gefühle reflektieren, besonders im Kontext sozial-ökologischer Krisen, um 
Schüler* innen authentisch entsprechendes Wissen vermitteln zu können – 
nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch aus der gemeinsamen Erfah‐
rung heraus. Schon die Auseinandersetzung mit dem ACOMA/RdZ-Modell 
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kann Lehrkräfte dabei im edukativen Sinne unterstützen, ihre Emotionen zu 
erkennen, zu regulieren und sinnvoll zu bewältigen, was wiederum die Fähig‐
keit stärkt, Schüler* innen in Krisenzeiten professionell zu begleiten. 

Für die Lehrkräftebildung sowie die Fort- und Weiterbildung und auch die 
persönliche Auseinandersetzung werden insbesondere folgende Handlungs‐
möglichkeiten vorgeschlagen: 

– Akzeptanz negativer Emotionen: Selbstreflexion und professionelles Coa‐
ching oder ähnliche Formate helfen, eigene Gefühle zu erkennen, zu be‐
nennen und zu validieren (Schweer, 2017). Praktische Übungen wie Think-
Pair-Share zu Emotionen oder eine Taxonomie der Klimaemotionen (Pih‐
kala, 2024) können unterstützen; 

– Ungewissheitstoleranz und Offenheit: Fortbildungen zum Umgang mit 
komplexen, wenig kontrollierbaren Prozessen, z. B. in der Demokratie‐
bildung (Maschong et al., 2024), fördern eine offene Grundhaltung zur 
Schulentwicklung und gemeinsamen Lösungsfindung (List et al., 2024); 

– Kommunikative Kompetenzen: Förderung der Kommunikation in emotio‐
nalen Diskussionen, besonders bei kontroversen Themen (Maschong et al., 
2024); 

– Resilienzförderung: Programme zur Resilienzentwicklung für Lehrkräfte 
und Schüler* innen, wie Übungen zur Stressbewältigung und Stresspräven‐
tion, können ein gesundes Lernumfeld unterstützen (Lemke et al., 2024; 
Asbrand et al., 2024); 

– Kritische emotionale Bewusstheit: Reflexionsangebote zu Fragen der Kom‐
plexität, Gerechtigkeit, zum Perspektivwechsel sowie zu Werten und Hal‐
tungen von sich und anderen (Finnegan & d’Abreu, 2024; Liekefett & Gut‐
berlet, i. V.). 

4.2 Ebene der Gestaltung der Lernumgebung

Als Wissensvermittler* innen und Pädagog* innen gestalten Lehrkräfte aktiv 
ein unterstützendes und Sicherheit vermittelndes Klassenklima. Eine solche 
Atmosphäre fördert nicht nur die offene Ausdrucksfähigkeit und Bewältigung 
von Emotionen der Schüler* innen, sondern stärkt auch die soziale Entwick‐
lung und Lernerfolge durch einen inklusiven, partizipativen und respektvol‐
len Umgang (Pekrun, 2018; Mira-Galvañ & Gilar-Cobi, 2021). Das individu‐
elle Handeln der Lehrkräfte gegenüber der Klassengruppe, zum Beispiel bei 
der Anwendung spezifischer Bewältigungsstrategien, bietet Schüler* innen in 
diesem Zusammenhang ein Modell für den wirksamen Umgang mit Emo‐
tionen. Eine unterstützende Lernumgebung kann dabei durch die folgenden 
Inhalte gestaltet werden: 
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– Schaffung sicherer Räume: über ein offenes, wertschätzendes Sozialklima 
können Klassenkontext und Unterricht so gestaltet werden, dass Schüle- 
r* innen sich sicher genug fühlen, um sich auch emotional öffnen zu können 
(Lemke et al., 2024; Grund & Holst, 2023); 

– Soziale Unterstützung: starke Peer-Beziehungen fördern Motivation und 
emotionale Prozesse; Lehrkräfte können das Gemeinschaftsgefühl gezielt 
stärken (Kreutzmann, 2017), z. B. durch Wirksamkeit vermittelnde Pro‐
jekte; 

– Diskriminierungsprävention: eine klare Haltung gegen Diskriminierung 
und eine Sensibilität für deren Formen fördern ein inklusives Klassenklima 
(z. B. Maschong et al., 2024); 

– Emotionsbezogene Bildung: Methoden zur Bildung über Emotionen helfen 
Schüler* innen, Gefühle zu erkennen, auszudrücken und zu regulieren (As‐
brand et al., 2024; Grund & Holst, 2023); 

– Emotionssensibles Vermitteln: Faktoren wie Komplexität, Perspektivwech‐
sel oder Empathie hinsichtlich sozial-ökologischer Krisen in Lerneinheiten 
bewusst zu halten, kann Schüler* innen bei einer kritischen sowie werte‐
basierten Auseinandersetzung unterstützen und hält den Raum für eine 
Auseinandersetzung mit begleitenden Emotionen offen (vgl. Finnegan & 
d’Abreu, 2024; Liekefett & Gutberlet, im Druck); 

– Förderung emotionaler Reflexion: Reflexionsgespräche und Übungen er‐
möglichen Schüler* innen, ihre Emotionen auszudrücken und Empathie im 
Sinne eines Verständnisses für andere zu entwickeln (Schweer, 2017; Grund 
& Holst, 2023); 

– Bildung ohne Leistungsbewertung: Eine lernorientierte Kultur ohne leis‐
tungsorientierende Noten fördert ein offenes Klima für emotionsbezogene 
Bildung, für das der Fokus auf Leistungsbewertung oft als hinderlich emp‐
funden wird (Beutel & Pant, 2024). 

4.3 Gestaltungsmöglichkeiten auf der Schulebene

Strukturelle Veränderungen auf Schulebene sind nötig, um den Herausforde‐
rungen sozial-ökologischer Krisen und den damit verbundenen Emotionen 
systematisch zu begegnen. Programme zur Förderung der emotionalen Ge‐
sundheit der gesamten Schulgemeinschaft beeinflussen sowohl die Lernum‐
gebung als auch die individuelle Ebene. Lehrkräfte spielen hier als Schulent‐
wickler*innen eine zentrale Rolle, indem sie vielfältige Perspektiven einbrin‐
gen und dabei auch marginalisierte Stimmen sichtbar machen. Ein Whole-
School-Approach (Henderson & Tilbury, 2004; Wilmans, 2023) stärkt durch 
Themen wie Schul- und Lernkultur oder mentale Gesundheit die emotions‐
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bezogene Bildung und emotionale Resilienz. Auch hier bieten der ACOMA-
Ansatz und das RdZ-Modell Orientierung, um partizipative und nachhaltige 
Bildungsprozesse zu unterstützen, die sowohl die individuelle als auch die 
kollektive Resilienz stärken: 

– Echte Partizipation: Schüler* innen sollen aktiv an Entscheidungen teilha‐
ben, die ihren Schulalltag und ihre schulische Umwelt betreffen, um pro‐
blemfokussiertes Handeln und ein partizipatives Wirksamkeitserleben zu 
fördern (Asbrand et al., 2024; Lemke et al., 2024). 

– Resilienzprogramme: Methoden zu emotionalen Kompetenzen und Work‐
shops zu Antidiskriminierung für Schüler* innen und Lehrkräfte stärken die 
Resilienz und förder. eine offene, tolerante Schulkultur (Grund & Holst, 
2023). 

– Unterstützung von Schüler* innen-Initiativen: Gemeinsame Schulprojekte 
zu Klimaschutz und Nachhaltigkeit fördern das Gefühl der kollektiven 
Wirksamkeit und geben Schüler* innen dabei eine Stimme (Asbrand et al., 
2024; Henderson & Tilbury, 2004). 

– Netzwerke und Kooperationen: Kooperationen mit externen Partner* innen, 
wie NGOs und Bildungsnetzwerken, unterstützen z. B. Demokratiekompe‐
tenzen und den Austausch von Erfolgserlebnissen (z. B. Maschong et al., 
2024). 

– Integration ins Unterrichtsgeschehen: Themen wie Emotionen und Bewäl‐
tigungs- und Selbstregulationskompetenzen sollten fest im Unterricht und 
in Lehrplänen verankert sein statt nur ein seltenes “Add-On“ darzustellen 
(Grund & Holst, 2023; Nationale Akademie der Wissenschaften Leopol‐
dina, 2024). 

Bei aller Bedeutung eines emotionssensiblen Unterrichts und einer entspre‐
chenden Schulgestaltung ist es wichtig, dass Lehrpersonen auf sich selbst bzw. 
ihre physischen wie psychischen Grenzen achten. Vor allem in Krisensituatio‐
nen können kollektive wie individuelle Ressourcen und Grenzen überschrit‐
ten werden. Bei Überlastung Zeit und Raum für eine wirksame Selbstfürsorge 
zu gewährleisten, gilt schließlich nicht nur für die Aufrechterhaltung der 
Gesundheit und Handlungsfähigkeit der Schüler* innen, sondern ebenso für 
Lehrkräfte. Dies wird nicht zuletzt dadurch unterstrichen, wenn Lehrkräfte 
dabei als verantwortungsbewusste Vorbilder auftreten (vgl. Asbrand et al., 
2024). 
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5. Fazit

Sozial-ökologische Krisen stellen das Bildungssystem auf verschiedenen Ebe‐
nen vor komplexe Herausforderungen und rücken die Entwicklung einer kri‐
tischen emotionalen Bewusstheit in den Fokus. Lehrkräfte spielen dabei eine 
Schlüsselrolle: Sie sollen eine emotionssensible BNE fördern, dabei sichere 
Räume für soziale Unterstützung schaffen und die Schule als „Reallabor“ für 
wirksames Handeln verstehen. Diese Aufgabe erfordert eine Neuorientierung 
ihrer Rollen und Kompetenzen als Wissensvermittler* innen und Pädagog* in‐
nen und die Bereitschaft, sich als Lernende auch mit eigenen Emotionen aus‐
einanderzusetzen – sowohl individuell, in Fortbildungen, als auch im Aus‐
tausch mit Kolleg* innen. Zwar sind Systeme gegenüber Veränderungen oft 
träge, bieten damit Stabilität und Verlässlichkeit, jedoch auch viel Widerstand 
gegen Veränderungen. Dennoch können Lehrkräfte jederzeit in drei Berei‐
chen aktiv werden: im Unterricht mit den Schüler* innen, im Team mit den 
Kolleg* innen und in der Schulentwicklung. Ein erster, gut überlegter Schritt 
kann bereits viel bewirken. 

Mittel- und längerfristig sind strukturelle und konzeptuelle Veränderun‐
gen auf der Schulebene im Sinne eines Whole-School-Approachs bedeut‐
sam für den Umgang mit den sozial-ökologischen Krisen im Rahmen einer 
emotionssensiblen BNE – Lehrkräfte werden hier zu Schulentwickler*innen. 
Sie können Möglichkeiten zur Partizipation von Schüler* innen in Entschei‐
dungsprozessen, die Entwicklung eines ganzheitlichen Resilienzverständnis‐
ses ebenso wie ein offenes und tolerantes Schulklima und insgesamt die psy‐
chische Gesundheit der Schulgemeinschaft mitgestalten. 

Für die Integration emotionssensibler Nachhaltigkeitsbildung in den Un‐
terricht, die Gestaltung der Schulumgebung sowie für die Aus- und Fortbil‐
dung von Lehrkräften können der ACOMA-Ansatz und das RdZ-Modell bis‐
herige Kompetenzmodelle auf allen Ebenen um relevante Faktoren ergänzen. 
Wir möchten mit diesem Beitrag dazu ermutigen, die Ansätze in partizipati‐
ver Arbeit mit Schulleitungen, Kolleg* innen und Schüler* innen auszugestal‐
ten und so den Umgang mit Emotionen im Unterricht durch gelebte sinn‐
fokussierte Bewältigung „in Echtzeit“ zu stärken und dafür entsprechende 
Räume im Schulsystem einzufordern und aktiv mitzugestalten. 
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Perspektiven aus dem Masterstudiengang 
Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Florian Kohler, Nursima Avşar, Corinna Wagner, 
Alexander Siegmund 

1. Einleitung

Für eine nachhaltige Entwicklung ist ein gesamtgesellschaftlicher Transfor‐
mationsprozess erforderlich, der einen allgemeinen Bewusstseinswandel vor‐
aussetzt. Das Bildungskonzept Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
kann hier einen Beitrag zur Zielerreichung leisten (UNESCO, 2020). Ange‐
sichts globaler Herausforderungen wie dem Klimawandel, sozialer Ungleich‐
heit und Ressourcenknappheit gewinnt das Konzept einer BNE insbesondere 
in den Bereichen Bildungspolitik, schulische und außerschulische Bildung 
sowie in der Weiterbildung von Lehrkräften und Bildungsexpert* innen zu‐
nehmend an Bedeutung. In diesen Bereichen wird BNE als zentraler Ansatz 
gesehen, um zukünftige Generationen auf die Mitgestaltung einer nachhalti‐
gen und gerechteren Gesellschaft vorzubereiten. Einerseits werden Bildungs‐
akteur* innen dazu befähigt, informierte Entscheidungen zu treffen und da‐
mit auf individueller Ebene verantwortungsbewusst zu handeln. Andererseits 
erwerben sie Kompetenzen, um sich gesellschaftlich und politisch an einer 
sozial-ökologischen Transformation im Hinblick auf eine nachhaltigere Zu‐
kunft zu beteiligen. Die Mitgestaltung von Gegenwart und Zukunft im Sinne 
einer nachhaltigen Entwicklung stellt ein wesentliches Ziel dar (Jossin & Holl‐
bach-Grömig, 2020; Stoltenberg & Burandt, 2014). In einer BNE wird ein 
Lösungsweg gesehen, um zukünftige Krisen zu verhindern und einen par‐
tizipativen und resilienten Umgang mit Herausforderungen zu finden. BNE 
befähigt Menschen dazu, ihre Lebenswelt nachhaltig zu gestalten, und vermit‐
telt ihnen die Erfahrung, selbstwirksam zu sein. Die Verankerung einer BNE 
in allen Bildungsbereichen ermöglicht die Partizipation, Solidarität sowie ein 
zukunftsgerichtetes Denken und Handeln aller Bildungsakteur* innen. Diese 
werden dadurch in die Lage versetzt, Schlüsselkompetenzen zur Gestaltung 
einer nachhaltigen Entwicklung unserer Gesellschaft zu erwerben und bei 
Lernenden zu fördern. Ihre weltweite Verankerung wird in den 17 Nachhal‐
tigkeitszielen der Vereinten Nationen (SDGs) gefordert (ebd.). 
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Die Relevanz von Themen nachhaltiger Entwicklung bei jungen Erwach‐
senen manifestiert sich unter anderem in Bewegungen wie „ Fridays for Fu‐
ture“ , „ Extinction Rebellion“ , „ Letzte Generation“ und „ Bits und Bäume“ . In 
der Konsequenz erfährt Bildung für nachhaltige Entwicklung eine zuneh‐
mende Relevanz in einer Vielzahl von Anwendungsfeldern. Zu den Fakto‐
ren, die zu dieser Entwicklung beitragen, zählen auf globaler Ebene das auf 
das Weltaktionsprogramm BNE seit 2020 folgende UNESCO-Bildungspro‐
gramm „BNE für 2030“, auf Bundesebene das Nationale Aktionsprogramm 
(NAP) BNE der Bundesregierung sowie auf Landesebene die BNE-Gesamt‐
strategie des Landes Baden-Württemberg. In diesem Kontext wird BNE als 
zentrales Instrument für eine nachhaltige Entwicklung und die Erreichung 
der SDGs gesehen. Des Weiteren wird eine umfassende Integration einer BNE 
in alle Bildungsbereiche gefordert (UNESCO, 2020). Die Ergebnisse empi‐
rischer Studien legen nahe, dass das Konzept der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) noch nicht flächendeckend im Bildungssystem imple‐
mentiert wurde (Grundmann, 2017; Grund & Brock, 2022). Die Relevanz 
von BNE-Multiplikator* innen ist wissenschaftlich anerkannt (Holst & Sin‐
ger-Brodowski, 2022; Reinke & Hemmer, 2017) und wird auch in nationa‐
len und internationalen politischen Strategiepapieren (UNESCO, 2020) als 
wichtiger Faktor für die weitere Implementation des Bildungskonzepts BNE 
benannt. 

Eine weitere große Herausforderung im Bildungsbereich ist die fort‐
schreitende Digitalisierung beim Lernen, Arbeiten und Kommunizieren. Das 
wurde spätestens mit der Coronavirus-Pandemie ab 2020 offensichtlich. 
Diese wurde in der öffentlichen Wahrnehmung als „ Stresstest für die Digi‐
talisierung in Deutschland“ (Engels, 2020) bezeichnet. Diesbezüglich wurden 
insbesondere die Defizite der Digitalisierung im deutschen Bildungssystem 
evident. Gleichzeitig wird jedoch auch die Bedeutung digitaler Bildungsein‐
richtungen und die damit verbundenen Potenziale als erstrebenswerte und 
dringliche Perspektive hervorgehoben. In diesem Kontext wird dem Lernen 
mit digitalen Medien ein besonderes Lernpotenzial zugesprochen. Die For‐
derung, bereits in der Grundschule den Umgang mit digitalen Medien zu 
ermöglichen und damit schulisches Wissen anschlussfähiger zu gestalten, ist 
in der wissenschaftlichen Literatur weit verbreitet (Gryl & Schulze, 2013; 
Michel et al., 2011). Die flächendeckende Umsetzung digitaler Bildung ist 
jedoch nicht nur aufgrund unzureichender infrastruktureller Voraussetzun‐
gen, sondern auch aufgrund des Mangels an entsprechend ausgebildeten Bil‐
dungskräften mit entsprechender Expertise nicht realisierbar. Gegenwärtig 
sehen sich Studierende mit einem tiefgreifenden Wandel konfrontiert, der 
sowohl die Lernkultur als auch die Lerngegenstände betrifft. Die zusätzliche 
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Beschleunigung, welche durch die Covid-19-Pandemie hervorgerufen wurde, 
führt zu einer verstärkten Relevanz digitaler Bildungsangebote. In Verbin‐
dung mit digitalen Bildungsangeboten etablieren sich neue, technisch-me‐
diale Lernkulturen, die in besonderem Maße auf individuellem Lernen ba‐
sieren. Die Coronavirus-Pandemie verdeutlicht die Relevanz des Lernens mit 
digitalen Medien als eine der Kulturtechniken des 21. Jahrhunderts in gegen‐
wärtigen und zukünftigen Lernarrangements. Die Begriffe „ Homeschooling“, 
„ Fernunterricht“, „ hybrides Lernen“ sowie „ Digitalisierung“ sind nur einige 
der im aktuellen gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Diskurs verwen‐
deten Termini, die in vielfältiger Weise omnipräsent sind und die Transforma‐
tion unserer Bildungslandschaft verdeutlichen. Damit erfährt auch das The‐
menfeld einer digitalen BNE (Weselek et al. 2022a, 2022b) vermehrt Aufmerk‐
samkeit, welches darauf abzielt, BNE und Medienbildung stärker zusammen‐
zudenken (Rau & Rieckmann, 2023). 

Die Befähigung von Menschen, informierte Entscheidungen zu treffen 
und aktiv an der Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft mitzuwirken, ist von 
essenzieller Bedeutung. Gleichzeitig führt die fortschreitende Digitalisierung 
zu einer Veränderung der Art und Weise, wie wir lernen, arbeiten und kom‐
munizieren. An der Schnittstelle dieser beiden Themenfelder – Nachhaltig‐
keit und Digitalisierung – positioniert sich der innovative Masterstudiengang 
„ Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung“. 

Das erklärte Ziel des Masterstudiengangs „Digitale Bildung für nachhal‐
tige Entwicklung“ (DBNE) besteht darin, den Studierenden fundiertes fach‐
liches und methodisch-didaktisches Wissen sowie die erforderliche Expertise 
zu vermitteln, um Bildungskonzepte im Bereich der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) kompetent zu konzipieren, umzusetzen und zu evaluie‐
ren. Der Schwerpunkt wird insbesondere auf die Integration moderner digi‐
taler Medien in die BNE gelegt, um die Studierenden darauf vorzubereiten, 
innovative und nachhaltige Bildungsansätze in unterschiedlichen Bildungs‐
bereichen zu fördern und zu gestalten. 

Im Folgenden wird ein umfassender Einblick in die Konzeption des Stu‐
diengangs sowie seine Ziele, Inhalte und Methoden gegeben. Dabei werden 
Einblicke in die Lehre von Studiengangsleiter Prof. Dr. Alexander Siegmund 
und Studiengangskoordinator Florian Kohler gegeben und studentische Per‐
spektiven von den Masterstudentinnen Corinna Wagner und Nursima Avşar 
beleuchtet. Abschließend werden erste Erkenntnisse aus der Umsetzung des 
Studiengangs präsentiert sowie ein Ausblick für weitere Entwicklungen gege‐
ben. 



250 Florian Kohler, Nursima Avşar, Corinna Wagner, Alexander Siegmund 

2. Konzeption und Ziele zum M.A. „Digitale Bildung für 
nachhaltige Entwicklung“ 

Im Rahmen des Masterstudiengangs erfolgt eine Verknüpfung der Themen‐
felder BNE und digitale Medien, welche sowohl in der Gegenwart als auch in 
der Zukunft einen maßgeblichen Einfluss auf die Gesellschaft ausüben wer‐
den. Die Nachfrage nach Expert* innen, die über fundierte Kenntnisse in den 
Bereichen Bildung für nachhaltige Entwicklung und digitale Bildung verfü‐
gen, ist sehr hoch. Diese Entwicklung ist insbesondere durch die Klimakrise 
und die Coronavirus-Pandemie bedingt bzw. beschleunigt. Prof. Dr. Alexan‐
der Siegmund, Leiter des Masterstudiengangs, erläutert die Motivation hinter 
der Konzeption: 

„ Mit diesem Studiengang reagieren wir auf zwei zentrale Herausforderungen un‐
serer Zeit: die Notwendigkeit einer umfassenden Verankerung von Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in allen Bildungsbereichen und die zunehmende Digi‐
talisierung aller Bildungs- und Lebensbereiche. Wir sind überzeugt, dass sich die 
beiden Aspekte in synergetischer Weise verbinden lassen und dabei ein enormes 
Potenzial entfalten werden.“ 

Der Masterstudiengang „Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
wurde mit dem Ziel entwickelt, Fachkräfte auszubilden, die in der Lage sind, 
BNE-Konzepte mit digitalen Technologien und Methoden zu verknüpfen 
und innovative Bildungsangebote zu entwickeln. Der Studiengang ist als An‐
schlussstudium zu bereits bestehenden Bachelor-Studiengängen konzipiert. 
Der Studiengang richtet sich dabei bewusst nicht nur an angehende Lehr‐
kräfte, sondern an ein breites Spektrum von Interessierten aus verschiedenen 
Fachrichtungen. 

Die Kernziele des Studiengangs lassen sich wie folgt zusammenfassen: 

– Vermittlung fundierter Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich einer 
BNE und deren Verknüpfung mit digitalen Bildungskonzepten. 

– Entwicklung von Kompetenzen zur Gestaltung innovativer, digitaler Lern‐
umgebungen für BNE. 

– Förderung eines kritisch-reflektierten Umgangs mit digitalen Medien im 
Kontext von Nachhaltigkeit. 

– Befähigung zur interdisziplinären Projektarbeit und zum Wissenstransfer 
zwischen verschiedenen Bildungsbereichen und Akteur* innen im BNE-Be‐
reich. 
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Abbildung 1: Logo des M.A. Digitale Bildung 
für nachhaltige Entwicklung (DBNE) 

Abbildung 2: Darstellung der In - 
halte des M.A. Digitale Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (DBNE) 

3. Einblicke in die Lehre

Der Studiengang ist modular aufgebaut (vgl. Tab. 1) und umfasst sowohl theo‐
retische Grundlagen als auch praxisorientierte und projektbasierte Lehrver‐
anstaltungen. Dabei werden ein interdisziplinärer, ganzheitlicher und hand‐
lungsorientierter Ansatz sowie ein starker Theorie-Praxis-Transfer in den 
Mittelpunkt gestellt. Ein besonderer Fokus liegt auf der Entwicklung von 
Medienkompetenz und der Fähigkeit, komplexe Nachhaltigkeitsthemen di‐
daktisch aufzubereiten und digital zu vermitteln. 



252 Florian Kohler, Nursima Avşar, Corinna Wagner, Alexander Siegmund 

Tabelle 1: Module des Masterstudiengangs „ Digitale Bildung für nachhaltige 
Entwicklung“ 

Semester Bildung für nachhaltige Entwick‐
lung 

Interdis‐
ziplinäre 
Grundlagen 

E-Learning und 
Medienbildung 

4 Masterarbeit

3 Berufsfeld-
praktikum 

Projekt-modul Forschungs‐
methoden 

Medienpro‐
duktion 

2 BNE: In‐
terdisz. 
Perspektiven 

Umweltpsy‐
chologie 

Konzeption 
E-Learning 

1 BNE: Grundla‐
gen 

Komplemen‐
tärstudium 

Grundlagen 
Medienbil‐
dung 

3.1 Interdisziplinarität

Die Förderung der Interdisziplinarität in der Hochschulbildung wird als we‐
sentlicher Faktor für die Bewältigung komplexer Herausforderungen, ins‐
besondere im Kontext der nachhaltigen Entwicklung, erachtet (Tarrant & 
Thiele, 2017; Brewer, 1999). Diese umfassen ökologische, soziale, wirtschaft‐
liche und politische Dimensionen, deren Wechselwirkungen untereinander 
zu berücksichtigen sind. Für Hochschulen ergeben sich daraus spezifische 
Aufgaben und damit verbundene Problemstellungen. Wie Brewer (1999, S. 3) 
es ausdrückt, lässt sich festhalten: „Die Welt hat Probleme, aber Universitä‐
ten haben Abteilungen.“ Die effektive Bewältigung dieser Herausforderungen 
erfordert Ansätze, die über die traditionellen disziplinären Grenzen hinaus‐
gehen (Bursztyn & Drummond, 2014). Im Kontext der Hochschulbildung be‐
zeichnet Interdisziplinarität die Integration von Wissen, Methoden und Per‐
spektiven aus mehreren akademischen Disziplinen, um komplexe Probleme 
anzugehen. Dabei ist es von entscheidender Bedeutung, dass die disziplinären 
Grundlagen nicht außer Acht gelassen werden (Philipp, 2021). 

Die Lehrinhalte des Studiengangs sind geprägt durch einen interdiszipli‐
nären Ansatz, der sich aus der heterogenen Zusammensetzung der Studieren‐
den aus unterschiedlichen Fachrichtungen ableitet. Die Vielfalt der Perspek‐
tiven erlaubt eine Betrachtung von BNE aus unterschiedlichen Blickwinkeln 
sowie die Entwicklung innovativer Lösungsansätze. Die Konzeption des Mas‐
terstudiengangs basiert auf der Prämisse, dass die unterschiedlichen diszipli‐
nären Hintergründe der Lehrenden und Lernenden sowohl einen beträcht‐
lichen Mehrwert als auch eine Vielzahl von Herausforderungen darstellen. 
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In Bezug auf die Bewältigung der vorliegenden Komplexität eröffnet sich ein 
Spektrum an Möglichkeiten. 

Ein didaktischer Ansatz, der die unterschiedlichen disziplinären Hinter‐
gründe zusammenführt, ist der Einsatz interaktiver und partizipativer Me‐
thoden im Kontext einer BNE im Sinne eines „didaktischen Doppeldeckers“. 
Die eingesetzten Methoden dienen dem Erwerb von Wissen und Kompeten‐
zen, welche durch die Studierenden in der Praxis erprobt und bei Bedarf in 
ihrem späteren Berufsleben angewendet werden können. Die Lehrenden ver‐
stehen sich während des gesamten Prozesses als Lernbegleiter* innen und un‐
terstützen die Studierenden je nach Bedarf auf ihrem individuellen Lernpfad. 
Die von den Studierenden im Rahmen der Konzeption und Umsetzung ei‐
gener Projekte und Initiativen entwickelten kreativen und innovativen Ideen 
stellen eine wesentliche Bereicherung des Studiengangs dar. Die Bearbeitung 
komplexer Themenfelder wie BNE und Medienbildung eröffnet die Möglich‐
keit, die Heterogenität der Studierenden zu nutzen und interdisziplinäres Ar‐
beiten zu fördern. Die Kooperation mit Akteurinnen und Akteuren aus der 
Region gewährleistet den Transfer in die Praxis sowie eine transdisziplinäre 
Komponente. 

3.2 Praxisbezug

Die Verknüpfung von Theorie und Praxis stellt ein wesentliches Element des 
Studiengangs dar. Die Studierenden erlangen nicht nur Kenntnisse der theo‐
retischen Grundlagen, sondern wenden diese auch unmittelbar in der Praxis 
an. Die Studierenden werden dazu ermutigt, innovative Lösungen für kom‐
plexe Nachhaltigkeitsprobleme zu entwickeln, unter anderem mit Methoden 
aus dem Design Thinking oder Zukunftswerkstätten. Ein weiterer wesentli‐
cher Aspekt ist die enge Kooperation mit Praxispartnern: 

„Wir kooperieren intensiv mit Bildungseinrichtungen, NGOs und Unternehmen, 
um unseren Studierenden realitätsnahe Einblicke und Praxiserfahrungen zu er‐
möglichen“, erläutert Prof. Dr. Siegmund. „Auf diese Weise stellen wir sicher, dass 
unsere Absolventen und Absolventinnen optimal auf die Anforderungen des Ar‐
beitsmarktes vorbereitet sind.“ 

3.3 Kompetenzorientierung

BNE stellt dabei nicht nur einen ausgesprochen relevanten Lerngegenstand 
dar. Die im Rahmen von BNE zu vermittelnden Kompetenzen umfassen un‐
terschiedliche Teilkompetenzen. Das aktuelle UNESCO-Bildungsprogramm 
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„BNE für 2030“ trägt u. a. zur Förderung entsprechender Kompetenzen bei. 
Dabei wird BNE als zentrale Aufgabe positioniert, um die Sustainable De‐
velopment Goals (SDGs) zu erreichen. Um solche Kompetenzen zu vermit‐
teln und zu fördern, müssen Bildungsexpert* innen selbst über entsprechende 
Nachhaltigkeitskompetenzen verfügen. Dabei sind insbesondere ein kriti‐
sches Verständnis von nachhaltiger Entwicklung und ein Grundverständnis 
des Bildungskonzepts Bildung für nachhaltige Entwicklung von Bedeutung. 

Für die Ausbildung der Studierenden dieses Studiengangs wird der Kom‐
petenzrahmen von „A Rounder Sense of Purpose (RSP)“ als Grundlage heran‐
gezogen. Dieser ermutigt Lehrende, eine handlungsorientierte, transforma‐
tive Lehre zu praktizieren, welche Lernende in „partizipative, systemische, 
kreative und kritische Denk- und Handlungsprozesse einbezieht“ (A Roun‐
der Sense of Purpose, 2021). Der RSP-Kompetenzrahmen besteht aus zwölf 
BNE-Kompetenzen, die Lernenden vermittelt werden sollen. Den einzelnen 
Kompetenzen sind jeweils zu erreichende Lernergebnisse zugeordnet, welche 
Lehrende bei den Lernenden fördern sollen. Die entsprechenden unterstüt‐
zenden Komponenten (UK) zeigen, welche Fähigkeiten Bildungsexpert* in‐
nen – in diesem Fall Absolvent* innen des Masterstudiengangs – erwerben 
sollen, um die zuvor genannten Lernziele mit Ihren (zukünftigen) Lernenden 
erreichen zu können. 

4. Zukunftsaussichten für Absolventinnen und Absolventen

Der Masterstudiengang „Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung“ er‐
öffnet Absolvent* innen ein breites Spektrum an beruflichen Möglichkeiten, 
die sich aus der einzigartigen Verknüpfung von digitaler Bildung und Bil‐
dung für nachhaltige Entwicklung ergeben. Diese Kombination entspricht 
dem wachsenden Bedarf an Fachkräften, die in der Lage sind, beide Bereiche 
integrativ zu gestalten und innovative Lösungen zu entwickeln. 

Mögliche Einsatzgebiete umfassen: 

– Entwicklung digitaler Lernmaterialien und -plattformen im Kontext einer 
BNE 

– Konzeption und Durchführung von Blended-Learning-Angeboten und 
(Online-)Kursen (insb. im Nachhaltigkeitsbereich) 

– Beratung von Bildungseinrichtungen, NGOs und Unternehmen zu (digita‐
ler) BNE 

– Forschung und Entwicklung im Bereich innovativer Bildungstechnologien 
(insb. im Bereich Nachhaltigkeit) 
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– Projektmanagement für (digitale) (BNE-)Initiativen, Kommunen und Un‐
ternehmen 

– Öffentlichkeitsarbeit und Kampagnengestaltung für Nachhaltigkeitsthe‐
men 

Die Berufsaussichten nach Abschluss des Masterstudiengangs „Digitale Bil‐
dung für nachhaltige Entwicklung“ sind äußerst vielfältig. Absolvent* innen 
dieses Programms sind in der Lage, ihre erworbenen Fähigkeiten in einer 
Vielzahl von Berufsfeldern anzuwenden, die sowohl den Bildungs- als auch 
den Technologiebereich umfassen. 

Ein Teil der Absolvent* innen strebt eine Karriere im Bildungsbereich, 
insbesondere an Schulen und Universitäten, an, um die Integration digitaler 
Medien in die Lehre voranzutreiben und gleichzeitig nachhaltigkeitsrelevante 
Inhalte zu vermitteln. Der Studiengang bereitet auch auf wissenschaftliche 
Tätigkeiten vor, die an der Schnittstelle zwischen Digitalisierung und Nach‐
haltigkeit forschen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Entwicklung neuer 
didaktischer Konzepte und der Erforschung von Bildungstechnologien. 

Darüber hinaus haben Absolvent* innen auch Berufsaussichten in Nicht‐
regierungsorganisationen (NGOs) und internationalen Organisationen, die 
Fachkräfte benötigen, die sich sowohl mit nachhaltiger Entwicklung als auch 
mit digitaler Bildung auskennen. In diesen Institutionen können sie digitale 
Strategien entwickeln und umsetzen, die etwa zur Erreichung der Sustainable 
Development Goals (SDGs) beitragen. Weitere Einsatzgebiete sind die Bera‐
tung von Bildungseinrichtungen und Unternehmen, die Arbeit im Nachhal‐
tigkeits-/Klimaschutzmanagement oder die Entwicklung digitaler Lernmate‐
rialien und Plattformen sowie das Projektmanagement für BNE-Initiativen. 

5. Studentische Perspektiven

Im Folgenden geben die beiden Masterstudierenden Nursima Avşar und Co‐
rinna Wagner einen umfassenden Einblick in die Konzeption des Studien‐
gangs aus studentischer Perspektive. Sie beleuchten die Ziele, Inhalte und 
Methoden der Lehre und reflektieren ihre Erfahrungen und Erkenntnisse aus 
der Umsetzung des Studiengangs. 

5.1 Interdisziplinarität

Die in der Hochschullehre besonders relevante und herausfordernde Inter‐
disziplinarität von BNE wurde in dem Studiengang aus Sicht der Studieren‐
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den besonders gelungen und umfassend umgesetzt. Die Lehrveranstaltun‐
gen greifen zahlreiche Aspekte der nachhaltigen Entwicklung auf und ver‐
mitteln ein ganzheitliches Verständnis dieses komplexen Themenfeldes. Dies 
lässt sich exemplarisch in dem Modul „Nachhaltige Entwicklung: interdiszi‐
plinäre Perspektiven“ im zweiten Semester erläutern. Dieses besteht aus der 
Teilnahme an der BNE Ringvorlesung und -Colloquium, einem begleitenden 
Wahlpflicht-Seminar und dem entsprechenden Wahlpflicht-Geländeseminar. 

In der Ringvorlesung geben Referierende der Pädagogischen Hochschule 
einen Überblick über BNE-relevante Konzepte und Inhalte aus Sicht ver‐
schiedener Fachdisziplinen. Im Colloquium berichten externe Expert* innen 
über verschiedene Projekte und Kontexte im Rahmen eines Überthemas, z. B. 
Klimawandel, Gesundheit oder Digitalisierung. In dem gewählten Seminar 
wird vertieft auf die Inhalte der Ringvorlesung eingegangen, wobei je nach 
Wahl ein besonderer Fokus z. B. auf außerschulische Lernorte einer BNE 
oder ökonomische Perspektiven gelegt werden kann. Studierende heben das – 
ebenfalls mit thematischem Schwerpunkt zu wählende – Geländeseminar be‐
sonders hervor, denn hier wird die Interdisziplinarität von BNE in verschie‐
denen Praxisorten, die sich alle mit BNE beschäftigen, ersichtlich. So wur‐
den im Sommersemester 2024 unter anderem das Zentrum des Naturparks 
Odenwald-Neckartal, der Eine-Welt-Laden in Heidelberg, der BUND und 
die Klima Arena in Sinsheim besucht. Jeder dieser Orte repräsentiert unter‐
schiedliche Aspekte und Perspektiven einer BNE, von Naturschutz und glo‐
baler Gerechtigkeit über ökonomische Perspektiven bis hin zu Klimaschutz 
und Umweltbildung. Diese Vielfalt ermöglicht es den Studierenden, ein brei‐
tes Spektrum an Berufsfeldern kennenzulernen. Es bietet die Gelegenheit, 
Einblicke in die Arbeit und die Herausforderungen in diesen Bereichen zu 
bekommen und erste Kontakte zu potenziellen Arbeitgebern oder Kooperati‐
onspartnern zu knüpfen. 

Auch über den Teilbereich BNE hinaus zeichnet sich der Studiengang 
durch einen hohen Grad an Interdisziplinarität aus. So können die Studie‐
renden im ersten Semester im Modul „Komplementärstudium“ Veranstaltun‐
gen aus Disziplinen und Fachgebieten wählen, die komplementär zu ihrem 
bisherigen Bachelorstudium stehen. Dies eröffnet einen Perspektivwechsel 
und bietet die Möglichkeit, wissenschaftliche Zugänge und (B)NE aus Sicht 
anderer Disziplinen kennenzulernen und damit einen – teils drastischen – 
Perspektivwechsel zu vollziehen. Dadurch lernen die Studierenden besser zu 
verstehen, welche Herausforderungen sie bei der Umsetzung von BNE in ih‐
rem späteren Beruf erwarten. 

Ein weiteres Modul, welches von den Studierenden besonders lobend her‐
vorgehoben wird, ist Umweltpsychologie, welches im zweiten Semester an‐
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geboten wird. In einer Vorlesung und einem begleitenden Seminar werden 
die psychologischen Hintergründe umweltfreundlichen Verhaltens sowie die 
zugrunde liegenden individuellen und sozialen Prozesse vertieft behandelt. 
Das erlernte Wissen unterstützt dabei zu verstehen, warum Menschen um‐
weltfreundlich handeln oder den Klimawandel leugnen und welche Determi‐
nanten bei Maßnahmen oder Interventionen für umweltfreundliches Verhal‐
ten angewendet werden können (van Valkengoed et al., 2022; Steg & Nord‐
lund, 2018). Dieses Wissen ist für die spätere berufliche Praxis von großer 
Bedeutung, da es den Studierenden ermöglicht, Widerstände zu verstehen 
und damit effektivere Strategien zur Förderung nachhaltigen Verhaltens zu 
entwickeln und umzusetzen. 

5.2 Praxisbezug

Die praxisorientierte Ausrichtung des Studiengangs ist eine weitere Beson‐
derheit, die die Studierenden besonders positiv hervorheben. Das Projektse‐
minar, welches sich über drei Semester erstreckt, spielt hierbei eine zentrale 
Rolle. In diesem haben die Studierenden die Möglichkeit, eigenständig Pro‐
jekte zu konzipieren und umzusetzen, was zu einer vertieften Integration des 
theoretischen Wissens und zur Entwicklung praktischer Kompetenzen führt. 
Projektorientiertes Arbeiten ist im Bereich der BNE von hoher Bedeutung, da 
es den Lernenden ermöglicht, selbst ins Handeln zu kommen, Selbstwirksam‐
keit zu erfahren und Eigeninitiative und Verantwortung zu erfahren (Brun‐
diers & Wiek, 2013). Im ersten und zweiten Semester wurde im Rahmen des 
Seminars unter anderem ein Projekt zur Planung und Durchführung eines 
Future Festivals realisiert. Dieses Festival bot unter anderem einen „Markt 
der Möglichkeiten“ verschiedener Akteur* innen der nachhaltigen Entwick‐
lung aus der Region Heidelberg und darüber hinaus die Gelegenheit, sich 
und ihre Initiativen vor Ort zu präsentieren. Weitere durchgeführte Projekte 
umfassen eine Social-Media-Kampagne für den Studiengang und BNE so‐
wie die Kooperation mit dem Agendabüro Heidelberg, in deren Rahmen ein 
BNE-Projekt mit Heidelberger Schulen weiterentwickelt wurde. Studentin 
Corinna W. sagt zu dem Projektseminar: 

„Über drei Semester hinweg haben wir die wertvolle Gelegenheit, unterschiedli‐
che Projekte in Gruppen zu planen und umzusetzen. Diese intensive Projektarbeit 
ermöglicht es uns, tiefgehende Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit verschie‐
denen Akteuren und Akteurinnen der BNE zu sammeln. Besonders bereichernd 
war es, dass wir die Freiheit hatten, unseren Fokus selbst zu wählen – sei es auf 
Projekte innerhalb der Hochschule oder in Kooperation mit externen Partnern 
und Partnerinnen. Durch diese vielseitige Arbeit haben wir nicht nur unsere fach‐
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lichen Kompetenzen gestärkt, sondern auch gelernt, wie wichtig Kommunikation, 
Flexibilität und das Verständnis unterschiedlicher Perspektiven in der Praxis sind. 
Diese Erfahrungen sind von großem Wert für unsere zukünftige berufliche Lauf‐
bahn.“ 

Darüber hinaus wird der projektorientierte Ansatz auch in anderen Lehr‐
veranstaltungen konsequent verfolgt. So wird im Seminar des Moduls Um‐
weltpsychologie eine Intervention zur Förderung umweltfreundlichen Ver‐
haltens entwickelt und in einem der Medienseminare ein E-Learning-Kon‐
zept ausgearbeitet. Diese praxisorientierten Projekte unterstützen nicht nur 
die theoretische Ausbildung der Studierenden, sondern fördern auch deren 
Fähigkeit, praktische Lösungen für komplexe Fragestellungen der nachhalti‐
gen Entwicklung zu erarbeiten und anzuwenden. 

Der praxisnahe Ansatz des Studiums, der die Zusammenarbeit mit rea‐
len Partnern aus der Bildungspraxis einschließt, bietet den Studierenden die 
Möglichkeit, ihre theoretischen Kenntnisse in die Praxis umzusetzen. Durch 
die Arbeit in Gruppen und die Kooperation mit externen Akteuren können 
die Studierenden ihre individuellen Stärken und Erfahrungen einbringen und 
voneinander lernen. Dieser kollaborative Ansatz fördert nicht nur das indivi‐
duelle Lernen, sondern stärkt auch die Vernetzung und die interdisziplinäre 
Zusammenarbeit, was für die berufliche Praxis von großem Nutzen sein kann. 

5.3 Kompetenzorientierung

Aus der Perspektive der Studierenden ist es in zahlreichen Veranstaltungen 
gelungen, die im Bereich der BNE besonders relevante Kompetenzorientie‐
rung (Reinke & Hemmer, 2017) nicht nur theoretisch zu vermitteln, sondern 
auch praktisch umzusetzen. Eine zentrale Rolle spielt dabei der bereits er‐
wähnte praxisorientierte Ansatz. Aber auch die unterschiedlichen interakti‐
ven und partizipativen Lehr- und Lernmethoden innerhalb der Veranstaltun‐
gen sind dabei von großer Bedeutung. Viele Studierende heben hervor, dass 
dies im Vergleich zu ihren vorherigen Bachelorstudiengängen eine Besonder‐
heit darstellt, in denen oft traditionelle Lehrmethoden vorherrschten und die 
Studierenden primär eine passive Rolle als Zuhörende einnehmen. Im Gegen‐
satz dazu zeichnen sich die Veranstaltungen dieses Masterstudiengangs durch 
eine hohe Interaktivität aus, die den Studierenden Raum für Diskussionen 
und aktive Partizipation bietet. Darüber hinaus werden die Studierenden mit 
einer breiten Palette an Methoden für den Bildungskontext vertraut gemacht, 
die vielfältig anwendbar sind und den Studierenden eine solide Grundlage für 
ihre zukünftige Arbeit bieten. 
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Für den Teilbereich der digitalen Bildung kann der Studiengang von den 
Erfahrungen der Lehrenden und der technischen Infrastruktur des Studien‐
gangs „E-Learning und Medienbildung“ der Pädagogischen Hochschule pro‐
fitieren. In den Seminaren wird den Studierenden neben der Vermittlung 
der didaktischen Grundlagen für die Entwicklung von Lernumgebungen die 
Möglichkeiten gegeben, eine Bandbreite an Medienangeboten und digitalen 
Tools kennenzulernen und praktisch zu erproben. Eine große Besonderheit, 
die Studierende positiv hervorheben ist das hervorragend ausgestattete Me‐
dienlabor, welches eine breite Auswahl verschiedenster digitaler und mul‐
timedialer Lernangebote bereitgestellt. Mithilfe von Robotik Sets, digitalen 
Lernspielen an Tablets oder Computern und insbesondere im Bereich der 
Augmented oder Virtual Reality kann eine Auseinandersetzung mit Konzep‐
ten wie immersivem Lernen stattfinden (Tangocci et al. 2023; Buchner, 2020). 
Diese können im Rahmen der Seminare kennengelernt und ausprobiert wer‐
den. Des Weiteren wird im Rahmen des Studiengangs auch die Möglichkeit 
gegeben, eigene digitale Lernumgebungen zu planen und zu gestalten und 
sich so weitere wichtige Kompetenzen anzueignen. 

5.4 Feedbackkultur

Der neu eingerichtete Masterstudiengang „Digitale Bildung für nachhaltige 
Entwicklung“ legt großen Wert auf die Integration von studentischem Feed‐
back in die kontinuierliche Weiterentwicklung des Curriculums. Diese parti‐
zipative Herangehensweise ermöglicht eine dynamische Lernumgebung, die 
sowohl den individuellen Bedürfnissen der Studierenden gerecht wird als 
auch die Qualität und Relevanz der Lehre fortlaufend verbessert. Die Einbin‐
dung der Studierenden in diesen Prozess wird als förderlich für das Engage‐
ment und die Identifikation mit dem Studiengang bewertet. Eine partizipative 
Gestaltung der Hochschullehre kann nachweislich zur Steigerung der Zufrie‐
denheit und des Lernerfolgs beitragen (Autenrieth & Nickel, 2022). 

Die erste Kohorte des Studiengangs weist eine bemerkenswerte Vielfalt 
auf, die durch die heterogenen disziplinären Hintergründe der Studierenden 
geprägt ist. Studierende aus den Bereichen Pädagogik, Sozialwissenschaften 
und Lehramt arbeiten hier gemeinsam mit Kommiliton* innen aus den Um‐
welt- und Naturwissenschaften. Diese Vielfalt an Erfahrungen und Perspekti‐
ven bereichert den interdisziplinären Charakter des Studiengangs und fördert 
eine vielseitige und dynamische Lernumgebung. Braßler betont, dass „inter‐
disziplinäres Lernen das Potenzial [hat], Studierenden ein ganzheitliches Ver‐
ständnis von Wissenschaft zu vermitteln, ihre Kompetenzen für den Arbeits‐
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markt zu steigern und sie zu befähigen, komplexe Probleme zu lösen“ (2020, 
S. 576). 

Zu den Zukunftsaussichten nach ihrem Studium sagt Studentin Nursima 
A.: 

„Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung an der Pädagogischen Hochschule 
Heidelberg ist eine transformative Erfahrung. Er bietet die Möglichkeit, tief in 
zwei zukunftsweisende Themenbereiche einzutauchen und dabei nicht nur fach‐
lich, sondern auch persönlich zu wachsen. Die Vielfalt unserer Kohorte, die pra‐
xisorientierten Ansätze und die enge Zusammenarbeit haben dazu beigetragen, 
dass wir uns als Gemeinschaft weiterentwickeln und neue Perspektiven gewinnen 
konnten. Wir sind gespannt auf das kommende Semester und die weiteren Her‐
ausforderungen, die uns auf unserem Weg begegnen.“ 

6. Fazit und Ausblick

Nach den ersten beiden Semestern des Studiengangs lassen sich bereits ei‐
nige wichtige Erkenntnisse festhalten. Die Kombination von BNE und digita‐
ler Bildung erweist sich als außerordentlich fruchtbar und zukunftsweisend. 
Die Studierenden entwickeln nicht nur ein tiefes Verständnis für Nachhal‐
tigkeitsthemen, sondern auch die Fähigkeit, diese mit Hilfe digitaler Medien 
zielgruppengerecht aufzubereiten und zu vermitteln. Eine Herausforderung 
liegt in der Ausgewogenheit zwischen technologischem Know-how und päda‐
gogisch-didaktischen Kompetenzen. Letztlich ist es von entscheidender Be‐
deutung, dass die digitalen Tools in einer sinnvollen Art und Weise für die 
Vermittlung von Inhalten einer BNE zum Einsatz kommen. Eine weitere Er‐
kenntnis betrifft die Notwendigkeit einer kritischen Reflexion des Einsatzes 
digitaler Medien im Kontext von Nachhaltigkeit. Die ökologischen und so‐
zialen Auswirkungen der Digitalisierung werden daher thematisiert. Die Fä‐
higkeit zur Abwägung von Chancen und Risiken digitaler Technologien im 
Kontext der Nachhaltigkeit stellt eine weitere Zielsetzung des Studiums dar. 

Die interdisziplinäre Ausrichtung des Studiengangs vermittelt ein brei‐
tes Spektrum an Wissen und Kompetenzen, wodurch die Absolventinnen 
und Absolventen für ein vielfältiges Spektrum an Berufsfeldern im Kontext 
von BNE und digitaler Bildung qualifiziert werden. Die Vielfalt der im Rah‐
men der BNE vermittelten Inhalte, kombiniert mit den praktischen Erfah‐
rungen aus dem dreisemestrigen Projektseminar, dem Geländeseminar und 
dem Praktikum, ermöglicht es den Studierenden, bereits während des Studi‐
ums Verbindungen zur Praxis herzustellen und potenzielle Arbeitgeber in der 
Region kennenzulernen. Der Studiengang fördert Kreativität und kritisches 
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Denken durch projektbasiertes Lernen und ermöglicht eine praxisnahe Ver‐
netzung. Die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen befähigt die Ab‐
solventinnen und Absolventen dazu, einen substanziellen Beitrag zur Trans‐
formation von (Bildungseinrichtungen) zu Lernorten für Nachhaltigkeit zu 
leisten und somit aktiv an der Gestaltung eines zukunftsfähigen Bildungssys‐
tems mitzuwirken. 

Der Masterstudiengang „Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
durchläuft einen kontinuierlichen Entwicklungsprozess. Die Studiengangs‐
leitung beabsichtigt, das Curriculum in regelmäßigen Abständen an aktuelle 
Entwicklungen anzupassen und neue Schwerpunkte zu setzen. Ein besonde‐
res Augenmerk gilt dabei der Intensivierung internationaler Kooperationsbe‐
ziehungen. Der Ausbau von Austauschprogrammen mit Partnerhochschulen 
im Ausland stellt ein wesentliches Ziel der weiteren Entwicklung dar. Die Aus‐
einandersetzung mit Nachhaltigkeit stellt ein globales Thema dar, weshalb es 
von essenzieller Bedeutung ist, dass die Studierenden des Studiengangs auch 
internationale Perspektiven kennenlernen. Eine Intensivierung der Zusam‐
menarbeit mit Praxispartnern ist vorgesehen. Es wird geprüft, ein Mentoring-
Programm zu implementieren, im Rahmen dessen die Studierenden von er‐
fahrenen Praktikern aus dem Bereich einer Bildung für nachhaltige Entwick‐
lung (BNE) begleitet werden. So kann eine weitere Intensivierung der Verzah‐
nung von Theorie und Praxis gewährleistet werden. Außerdem ist eine Stär‐
kung der Forschungsaktivitäten im Bereich digitaler BNE vorgesehen. Dabei 
sollen die Studierenden vermehrt in Forschungsprojekte integriert werden. 
Dies ermöglicht den Studierenden nicht nur, von den neuesten Erkenntnissen 
zu profitieren, sondern auch, selbst einen Beitrag zur Weiterentwicklung des 
Forschungsfeldes zu leisten. 

Der Masterstudiengang „Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
stellt einen innovativen Ansatz in der Ausbildung im Bereich der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE) dar. Die Verbindung von Nachhaltigkeits‐
kompetenzen mit digitaler Expertise zielt auf die Ausbildung von Fachkräf‐
ten, die in der Lage sind, zukunftsweisende Bildungskonzepte zu entwickeln 
und umzusetzen. Die interdisziplinäre Ausrichtung, der starke Praxisbezug 
sowie die Fokussierung auf digitale Kompetenzen erweisen sich als wesent‐
liche Faktoren für den Erfolg des Studiengangs. Die vielversprechenden Be‐
rufsaussichten für Absolventinnen und Absolventen unterstreichen die Rele‐
vanz und das Potenzial dieses Ausbildungskonzepts. Die studienbegleitenden 
Evaluierungen und Rückmeldungen deuten auf eine hohe Zufriedenheit und 
eine erfolgreiche Umsetzung der angestrebten Lernziele hin. 

Gleichzeitig offenbaren die ersten Erfahrungen auch Herausforderungen, 
insbesondere im Hinblick auf die rapide technologische Entwicklung sowie 
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die Notwendigkeit einer kritischen Reflexion des Einsatzes digitaler Medien 
im Kontext der Nachhaltigkeit. Diese Herausforderungen erfordern eine kon‐
tinuierliche Anpassung und Weiterentwicklung des Studiengangs, um den 
dynamischen Entwicklungen im Bildungs- und Technologiebereich gerecht 
zu werden. Daher ist es von entscheidender Bedeutung, die Forschungsak‐
tivitäten zu intensivieren und innovative Ansätze zur Integration digitaler 
Medien in eine nachhaltige Bildung zu entwickeln. 

In seiner Gesamtheit leistet der Masterstudiengang einen wesentlichen 
Beitrag zur Professionalisierung im Bereich der Bildung für nachhaltige Ent‐
wicklung (BNE) sowie zur Bewältigung der Herausforderungen einer zuneh‐
mend digitalisierten Welt. Der Studiengang kann als Modell für eine zu‐
kunftsorientierte, interdisziplinäre Ausbildung im Schnittfeld von Nachhal‐
tigkeit und Digitalisierung in vielen Bildungsbereichen dienen und wichtige 
Impulse für die weitere Professionalisierung im (D)BNE-Bereich geben. 
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Das Leitbild der Großen Transformation 
Eckpunkte einer transformativen Didaktik im Rahmen 
einer (beruflichen) Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung 

Wilhelm Trampe 

In der Berufsbildungsforschung wird innerhalb des Diskurses über eine berufli‐
che Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (BBNE) der Begriff der „Großen 
Transformation“ kaum verwendet. Eine bildungskritische Diskussion über eine 
Bildung für nachhaltige Entwicklung sowie eine differenzierte Auseinander‐
setzung mit den Zielen einer Großen Transformation und wie diese innerhalb 
von Bildungsprozessen konkret umzusetzen wären, bleibt somit außen vor. Die 
Offenheit des Konzepts der Großen Transformation erfordert jedoch zunächst 
eine Auseinandersetzung mit dessen Geschichte – also auch mit den Gedanken 
des Begründers Karl Polanyi. In diesem Beitrag soll daher nach einem Blick auf 
die Genese und Geschichte der Idee der Großen Transformation eine Zuord‐
nung und ein Vergleich mit den Ansätzen einer transformativen Bildung und 
eines transformativen Lernens erfolgen, um anschließend den Versuch zu un‐
ternehmen, das Leitbild der Großen Transformation innerhalb einer Didaktik 
einer transformativen (beruflichen) Bildung zu verorten. 

1. Problemaufriss: Zum Diskurs innerhalb der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik

Die seit der Jahrtausendwende vom Bundesministerium für Bildung und For‐
schung (BMBF) geförderten Modellversuchsprojekte des Bundesinstituts für 
Berufsbildung (BIBB) einer Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung setz‐
ten von Anbeginn auf berufliche Handlungskompetenz als übergeordnetes 
Ziel beruflicher Bildung mit ergänzenden BNE-Kompetenzen, die aktuell so‐
gar einer Messbarkeit zugeführt werden sollen (vgl. dazu z. B. Pabst et al., 
2024). Ein zentrales Merkmal dieser Modellversuchsforschung besteht in der 
Ausrichtung der Forschung auf relevante Bedarfe der Politik und der berufli‐
chen Praxis. So werden Forschungsfragen nicht allein aus einer wissenschaft‐
lich-unabhängigen Perspektive formuliert, die sich am aktuellen Nachhaltig‐
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keits- und Transformationsdiskurs orientieren, sondern werden im Hinblick 
auf Anwendungsfelder ausgerichtet. Dies entspricht der „strategischen Aus‐
richtung des BIBB, nämlich der Verbindung von Forschung und Entwicklung, 
Beratung und anderen Dienstleistungen“ (BIBB, 2015). Modellversuchsfor‐
schung für die Etablierung einer BBNE zeichnet sich folglich durch eine Ver‐
knüpfung der Forschung mit der Entwicklung von Umsetzungskonzepten als 
eine Art ‚wissenschaftliche Dienstleistung‘ aus. So werden primär instrumen‐
telle Ansätze einer BBNE zur Integration von Nachhaltigkeit in die Berufs‐
bildung entwickelt (vgl. die Beiträge in Kuhlmeier et al., 2014; Melzig et al., 
2021). 

Bei einer vergleichenden Analyse der in den genannten Modellversuchen 
dokumentierten Konzepte und Ansätze zeigen sich folgende Tendenzen, die 
den Diskurs der BBNE innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspädagogik be‐
stimmen (dazu auch Trampe, 2020): 

1. Primat der beruflichen Handlungsorientierung als didaktische Zielrich‐
tung einer BBNE 
Wissen und Handeln werden in der beruflichen Bildung nahezu als Ein‐
heit betrachtet. So findet sich in den Ansätzen zur BBNE eine verkürzte 
Auffassung von Handlungsorientierung, die aus der Handlungsregulati‐
onstheorie stammt und als Modell der vollständigen Handlung bezeich‐
net wird. 1 

Didaktisch betrachtet, wird von einer Position ausgegangen, dass „in 
der Berufsbildung nicht versucht wird aus der Idee der Nachhaltigkeit 
deduktiv Lerninhalte abzuleiten, sondern dass umgekehrt aus dem (be‐
ruflichen) Handlungskontext heraus eine beständige Suche nach einer 
besseren, d. h. nachhaltigeren Lösung erfolgt“ (Born et al., 2023, S. 42 f.). 
Inwiefern solche fachrichtungsbezogenen Konzepte der Berufsbildung 
ihre Rolle im Rahmen des Ziels einer Großen Transformation auf Mi‐
kro-, Meso- und Makroebene reflektieren und ob die Orientierung an 
einer so verstandenen handlungsorientierten Didaktik für BBNE mit der 
Idee einer Großen Transformation vereinbar ist, ist fraglich. 

2. Orientierung an Machbarkeitskategorien sowie ökonomisch-utilitaristi‐
schen Interessen und damit an konkreten fachrichtungsbezogenen Qua‐
lifikationserfordernissen 
Im Vordergrund steht die Bewältigung aktueller beruflicher Anforde‐
rungen (vgl. dazu beispielsweise Granz et al., 2014). Darüber hinaus 

1 Die Handlungsregulationstheorie wurde von Winfried Hacker und Walter Volpert entwickelt, 
in der es um die Optimierung von Arbeitsleistungen geht (z. B. Volpert, 1974). 
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sollen Lernende dazu „befähigt und motiviert werden, ihre beruflichen 
Handlungen im Rahmen ihrer Möglichkeiten nachhaltigkeitsorientiert 
auszurichten“ (BIBB, 2017, S. 2). 2 Grundsätzlich haben Ansätze einer 
BBNE somit betrieblichen Erfordernissen nicht zu widersprechen und 
sollten auch nützlich sein für die berufliche Tätigkeit. 

3. Akzeptanz der vorherrschenden Wachstums-, Fortschritts- und Verwer‐
tungslogik 
Darüber hinaus zeigt sich eine klare Ausrichtung am dominierenden 
ökonomisch-technischen Weltbild, was sich in dem Ziel widerspiegelt, 
Deutschlands Position als Technologieführer zu sichern und weiter aus‐
zubauen, um so ein sogenanntes „nachhaltiges Wachstum“ zu gewähr‐
leisten (Klanten, 2014, S. 5). Die vorherrschenden industriellen Ent‐
wicklungspfade (Wirtschaftswachstum, technische ‚Weiterentwicklung‘) 
werden grundsätzlich nicht hinterfragt, obwohl sie mit den Ideen einer 
Großen (s. u.) Transformation nicht vereinbar sind. 

4. Konzentration auf ausgewählte Aspekte nachhaltiger Entwicklung 
Grundsätzlich werden Interessenkonflikte und Machtasymmetrien nur 
am Rande thematisiert, was die Gefahr birgt, einfache Lösungen für 
globale und komplexe Probleme zu propagieren, anstatt ein multiper‐
spektivisches Verständnis und Bewusstsein für Zusammenhänge zu för‐
dern. So werden in den Berufsbildpositionen, die als Vorgaben für die 
Ausbildungsrahmenpläne gelten, folgende Positionen zum Thema ‚Um‐
weltschutz und Nachhaltigkeit‘ formuliert: „bei Arbeitsprozessen und 
im Hinblick auf Produkte, Waren oder Dienstleistungen, Materialien 
und Energie unter wirtschaftlichen, umweltverträglichen und sozialen 
Gesichtspunkten der Nachhaltigkeit nutzen“ oder „Abfälle vermeiden 
sowie Stoffe und Materialien einer umweltschonenden Wiederverwer‐
tung oder Entsorgung zuführen“ (BIBB, 2021, S. 12). Kritisch bemerkt 
dazu Kehren, dass verordnete BNE-Konzepte und damit verbundene 
Kompetenzformulierungen das Ergebnis einer Pädagogisierung, Indivi‐
dualisierung und Entpolitisierung globaler Krisen seien. Dagegen ginge 
es vielmehr darum, „. . . die kritische Fähigkeit zu entwickeln und zu 
fördern, die Notwendigkeit der Veränderung einer falschen Systemdy‐
namik zu erkennen, Wachstumszwänge zu identifizieren und im Sinne 
einer ‚Großen Transformation‘ zu durchbrechen“ (Kehren, 2016, S. 139). 

2 So die Vorgaben für die Verbund-/Projektskizze der Förderlinie III Modellversuche zur Ent‐
wicklung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen in Lebensmittelhandwerk und -industrie 
(2015–2019) (BIBB, 2017). 
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Wie in den nächsten Kapiteln zu zeigen sein wird, würde ein Nachdenken 
in der Berufsbildung und in der Berufsbildungsforschung über die Leitidee 
der Großen Transformation jedoch auch ein Gegen-den-Strom-Schwimmen 
bedeuten, um etablierte Pfadabhängigkeiten und Gewohnheiten zu erkennen, 
sie zu hinterfragen und sich ihnen womöglich zu widersetzen. 

2. Zur Genese und Geschichte der Idee der Großen 
Transformation

Geprägt wurde der Begriff der „Großen Transformation“ ursprünglich von 
dem Wirtschaftshistoriker und -soziologen Karl Polanyi, der in seinem 
gleichnamigen Buch damit den Übergang von der vorindustriellen Gesell‐
schaft zur Industriegesellschaft bezeichnete (Polanyi, 1978 (Orig. 1944)). 

In seinen Analysen zur Entstehung der Markt- und Industriegesellschaft 
Ende des 18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts auf der Basis der Wirt‐
schaftsgeschichte Englands diagnostizierte er einen tiefgreifenden Umbruch: 
„vor unserer Zeit hat es noch niemals eine Wirtschaftsform gegeben, die, und 
sei es auch nur im Prinzip, vom Markt gelenkt worden wäre“ (Polanyi, 1978 
(Orig. 1944), S. 71). „Eine neue Lebensform breitete sich über den ganzen 
Planeten aus, die sich eine seit den Anfängen des Christentums nicht dage‐
wesene Universalität anmaßte, nur dass diese Bewegung diesmal auf der rein 
materiellen Ebene stattfand“ (ebd., S. 182). Er beschreibt verheerende Zerstö‐
rungen durch die „Entbettung“ des Marktes aus der Gesellschaft sowie aus der 
Natur, so dass die Gesellschaft gezwungen wurde, sog. „Gegenmaßnahmen“ 
zu ergreifen (ebd., S. 103), z. B. durch Arbeitsmarktpolitik, Naturschutz, Ka‐
pitalmarktpolitik. Wobei diese sog. „Doppelbewegung“ für Ihn zum Scheitern 
verurteilt ist (ebd., S. 182 ff.). Durch die „Transformation der natürlichen und 
menschlichen Substanz der Gesellschaft in Waren“ (ebd., S. 70) – der Kommo‐
difizierung, indem allem irrtümlicherweise ein potenzieller Warencharakter 
unterstellt wird (ebd., S. 102–112), kommt es tendenziell zur Vereinnahmung 
von Mensch und Natur durch den Markt (ebd., S. 107); Polanyi spricht auch 
von einer „Teufelsmühle“ (ebd., S. 59). Als Voraussetzung für diese Art von 
‚Kolonialisierung‘ führt er die Zerstörung des sozialen und kulturellen Sys‐
tems des bodenständigen Lebens auf (ebd., S. 244). Aus dieser Marktlogik re‐
sultiere eine Bedrohung für die Demokratie und die Freiheit des Individuums 
(ebd., S. 314 ff.). Durch die Trennung der Arbeit von anderen Aktivitäten des 
Lebens und den Ersatz des selbstgenügsamen Haushalts durch die Beliebig‐
keit des Konsumverhaltens ergäbe sich eine Ablösung humaner Werte durch 
einen materialistischen Individualismus (ebd., S. 101 f.). 
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Grundsätzlich unterstellt er eine Parallelität von Industrialisierung und 
Kommodifizierung (ebd., S. 179 f.). Der blinde Glaube an einen Fortschritt 
durch ökonomisch-technische Rationalität verändere die Menschen und zer‐
störe Natur (ebd., S. 112) – m.a.W.: Der Mythos des Marktes ginge mit dem 
Mythos der Maschine eine wechselseitige Beziehung ein. 

Interessant für den aktuellen Diskurs über die Große Transformation ist 
die Tatsache, dass dieser Begriff Ende der sechziger Jahre verwendet wurde, 
um auf die Errungenschaften des sog. ‚naturwissenschaftlich-technischen 
Fortschritts‘ mitsamt der Hoffnung hinzuweisen, dass eine humane große 
Transformation der Menschheit möglich sei (Buchholz, 1968). Diese Eupho‐
rie verblasste allerdings angesichts der immer deutlicher werdenden Folgen 
der beschleunigten Industrialisierung, die in Form ökologischer Krisener‐
scheinungen mit dem Beginn des Anthropozäns einhergingen. Als besonders 
einflussreich erwies sich die im Jahre 1972 erfolgte Veröffentlichung des Be‐
richts des Club of Rome über die ‚Grenzen des Wachstums‘, die die Endlich‐
keit der Ressourcennutzung deutlich werden ließ (Meadows et al., 1972). 

Nach dem Beginn der Turbo-Industrialisierung, die spätestens mit der 
Wende zum 21. Jahrhundert einsetzte, kam es zu einer weiteren Verschärfung 
der eingeschlagenen Industrialisierungspfade. Als Folge dieser Entwicklung 
und in Anbetracht der sich daraus ergebenden katastrophalen ökologischen 
Lage wies im Jahre 2011 der ‚Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung 
Globale Umweltveränderungen‘ in einem bis heute vielbeachteten Gutachten 
auf die Notwendigkeit eines ‚Gesellschaftsvertrages für eine Große Transfor‐
mation‘ hin (WBGU, 2011). Nach Auffassung des Beirats sei diese notwen‐
dige radikale Wende in ihrer Bedeutung vergleichbar mit den beiden bisher 
fundamentalsten Transformationen der Menschheitsgeschichte: der Neolithi‐
schen Revolution, d. h. der Erfindung und Verbreitung von Ackerbau und 
Viehzucht, und der industriellen Revolution (dem Übergang von der Agrar- 
zur Industriegesellschaft). Die explizite Bezugnahme auf Polanyis Begriff der 
„Großen Transformation“ sparte allerdings die fundamentale Kritik Polanyis 
an den zerstörerischen Folgen der ‚Entbettung des Marktes‘ aus der Gesell‐
schaft aus. Ohne die grundsätzliche Bedeutung und wichtige Intention des 
Gutachtens hier schmälern zu wollen, wird die Zitation von Polanyis Konzept 
der ‚Großen Transformation‘ an dieser Stelle zu einer Art rhetorischen Figur, 
da dieser zentrale Gedanke Polanyis nicht zur Sprache kommt (Sachs, 2013). 

Auch die im Jahre 2015 beschlossene Agenda 2030 der UN-Konferenz für 
Umwelt und Entwicklung in New York trägt den Titel: Transformation unse‐
rer Welt – Die Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung. Die hier genannten 
17 Nachhaltigkeitsziele (SDG’s) wurden von 193 UN-Mitgliedstaaten verab‐
schiedet und sollen diesen Transformationsprozess leiten, sind rechtlich je‐
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doch nicht bindend. Die sprachlichen Ausdifferenzierungen enthalten aller‐
dings ein hohes Maß an begrifflicher Unschärfe, die vielfältige Interpretati‐
onsmöglichkeiten zulassen und eine nahezu beliebige Verwendung einzelner 
Ziele als politische Schlagworte ermöglichen. Die Rede über Transformation 
und Nachhaltigkeit erweist sich häufig als weit entfernt von den Dimensionen 
einer Großen Transformation, wie sie der WBGU andeutet. So wird neoli‐
berale Begrifflichkeit und Argumentation kaum hinterfragt, entwicklungs‐
kritische Perspektiven (z. B. im Hinblick auf Digitalisierung) werden selten 
reflektiert und der Eigenwert der Natur bleibt anthropozentrisch definiert 
(Huckle & Wals, 2015). Die SDGs werden häufig fundamental kritisiert, ins‐
besondere von Globalisierungs- und Wachstumskritikern (Biermann et al., 
2022). Zahlreiche Wissenschaftler und Wissenschaftler* innen weisen auf die 
Scheinheiligkeit bei der Umsetzung, kontraproduktive neoliberale Anreize 
und einseitig technikfixierte Methoden hin. 

3. Zwei Konzepte – ein Ziel: Große Transformation und 
starke Nachhaltigkeit

Wenn hier von der Großen Transformation gesprochen wird, so um auf die 
radikalen Notwendigkeiten der Veränderung unserer Industriegesellschaft 
hinzuweisen, die geprägt sein sollte von einem „massiven ökologischen, tech‐
nologischen, ökonomischen, institutionellen und kulturellen Umbruchpro‐
zess“ (Schneidewind, 2019, S. 11). 

Eingangs wurde bereits auf die Relevanz Polanyis als Vordenker für eine 
nachhaltige Entwicklung hingewiesen. Konkret zeigt sich dies in der Vorweg‐
nahme wesentlicher Elemente nachhaltigen Denkens und Forschens: 

– interdisziplinäre Betrachtung gesellschaftlicher Veränderungen als Inter‐
dependenz zwischen ökologischen, ökonomischen und sozialen Aspekten 
(Polanyi, 1978 (Orig. 1944)), 

– Notwendigkeit der Schaffung eines Vorrangs der Gesellschaft vor dem 
Wirtschaftssystem, so dass das „das Wirtschaftssystem nicht länger der Ge‐
sellschaft das Gesetz vorschreibt“ (ebd., S. 322), 

– Bewahrung des Verständnisses der Großen Transformation vor einer tech‐
nologischen Verkümmerung, die heute primär als ‚digitale Transformation‘ 
daherkommt (WBGU, 2019). Die Digitalisierung als eine primär ökono‐
misch getriebene Technologierevolution, könnte im Zweifel der Großen 
Transformation entgegenlaufen und Menschen in ihren Bedürfnissen ra‐
dikal beschränken, 
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– Wiederherstellung der „Behausung“ des Menschen: „Soll der Industrialis‐
mus nicht zur Auslöschung der Menschheit führen, dann muß er den Erfor‐
dernissen der menschlichen Natur untergeordnet werden“ (Polanyi, 1978 
(Orig. 1944), S. 329), 

– Etablierung von Suffizienzstrategien im Hinblick auf ein gutes Leben basie‐
rend auf nicht marktbezogene Verhaltensweisen. 

In Anlehnung an Polanyi (1978 (Orig. 1944)) könnte man von einer Art 
Umkehrung der Großen Transformation durch eine erneute Große Transfor‐
mation mit dem Ziel der weltweiten Veränderung von sozialen Systemen in 
Richtung Nachhaltigkeit sprechen, um die Lebensgrundlagen der Menschheit 
generationenübergreifend zu sichern und irreversible Schäden ökologischer 
und sozialer Systeme zu vermeiden. 

Im Nachhaltigkeits- und Transformationsdiskurs besteht neben dem Leit‐
konzept der Großen Transformation – mit oder ohne Bezug zu Polanyi – ein 
weiteres Konzept, das dieses ergänzt: das der starken Nachhaltigkeit. Dieses 
Modell geht auf Ott und Döring zurück und ist als Gegenkonzept zu einer auf 
dem sog. ‚Drei-Säulen-Modell‘ aufbauenden Konzept einer schwachen Nach‐
haltigkeit gedacht (Ott & Döring, 2011). Basis dieses dialektischen Konzepts 
ist ein weiter Kapitalbegriff, der in Anlehnung an den bourdieuschen Kapital‐
begriff entwickelt wurde. Es wird dabei hauptsächlich zwischen Natur-, Hu‐
man- und Sachkapital unterschieden und von der Möglichkeit ausgegangen, 
dass diese Kapitalarten untereinander austauschbar sind. 

Das Konzept der schwachen Nachhaltigkeit erlaubt grundsätzlich die Sub‐
stitution von Naturkapital durch Sach- oder Humankapital. Dabei steht im 
Vordergrund, dass der durchschnittliche Nutzen bzw. die Wohlfahrt der Men‐
schen langfristig erhalten bleibt (Anthropozentrismus) (Döring, 2009). Ein 
Rückgang an Naturkapital, wie der Abbau von Rohstoffen oder der Verlust 
natürlicher Lebensräume, kann als nachhaltig angesehen werden, wenn dies 
durch ein wachsendes Kapital in anderen Bereichen kompensiert wird. Dieses 
Konzept ist typischerweise mit folgenden Orientierungen verbunden: neoli‐
berale Ökonomie (Förderung von Wirtschaftswachstum und Marktmecha‐
nismen), Fortschritt durch Effizienzsteigerungen (Technik, Kosten-Nutzen-
Analysen) und moderate Anpassungen der bestehenden Produktions- und 
Konsummuster (Optimierungen innerhalb bestehender sozialer Systeme). 

Unter starker Nachhaltigkeit versteht man die Verpflichtung, die Natur 
grundsätzlich zu bewahren (Bio- oder Ökozentrismus). Diese Ausrichtung 
fordert den Erhalt und zusätzliche Investitionen in die verbleibenden Be‐
stände an Naturkapital (Döring, 2009, S. 25–38). Sie geht einher mit einer ge‐
sellschaftspolitischen Perspektive, die auf einem Wertesystem basiert, das die 
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natürliche Lebenswelt respektiert und profitorientierte Systeme hinterfragt. 
Eine Gesellschaft, die zwar Sach- und Humankapital aufbaut, aber Naturka‐
pital vernachlässigt oder ausbeutet, kann demnach nicht als nachhaltig gelten. 
Dies gilt auch für Gesellschaften, die die Naturkapitalien anderer Völker aus‐
beuten oder von dieser Ausbeutung profitieren. 

Die Strategie der starken Nachhaltigkeit setzt demnach radikale Verände‐
rungen unserer Lebensweise und aller sozialen Systeme voraus, mit folgenden 
Orientierungen: Überwindung der neoliberalen Ökonomie (Postwachstums‐
ökonomie), Erhöhung der Suffizienz (Selbstbegrenzung, Selbstgenügsamkeit) 
und damit verbunden grundlegende Veränderungen der bestehenden Pro‐
duktions- und Konsummuster (z. B. Aufgabe der imperialen Lebensweise, 
Entschleunigung) im Sinne einer Großen Transformation. Die Idee des Ge‐
sellschaftsvertrages für eine große Transformation, wie er im Gutachten der 
WBGU (2011) gefordert wird, kann grundsätzlich von der Zielorientierung 
als ein Konzept für eine starke Nachhaltigkeit verstanden werden. 

4. BNE und die Relevanz von transformativer Bildung und 
transformativen Lernens für eine Große Transformation

Seit der Verabschiedung der Agenda 21 im Jahre 1992 wird Bildung als not‐
wendige Bedingung angesehen, um zu einer Entwicklung zu kommen, die 
weltweit nachhaltige Wirtschafts- und Gesellschaftsformen ermöglicht und 
die die Erdbevölkerung über die Folgen einer Natur- und Sozialsysteme zer‐
störenden Lebensform aufklärt. Das Konzept einer Bildung für nachhaltige 
Entwicklung hat sich seit seiner Einführung im Anschluss an die Agenda 
21 fortwährend weiterentwickelt. Als bildungspolitische Zauberformel ei‐
nes adäquaten Umgangs mit globalen Krisen drückt sich in der Forderung 
nach einer Bildung für nachhaltige Entwicklung einerseits die Kritik an ei‐
ner das Überleben der Menschheit gefährdenden nicht-nachhaltigen Lebens‐
form aus, andererseits ist auch die hier anvisierte vermeintlich pädagogische 
Lösung eines ökonomisch-politischen Globalproblems kritisch zu hinterfra‐
gen. Proklamiertes Ziel ist es jedoch, Bildung für nachhaltige Entwicklung in 
allen Bildungsbereichen strukturell zu verankern (vgl. UNESCO-Programm 
„BNE 2030“). Trotz dieser grundsätzlich gut gemeinten hehren globalen Vi‐
sionen, die sich auch auf die SDG’s generell beziehen, wird BNE von Anbe‐
ginn von kritischen Diskussionen begleitet. Kritikpunkte beziehen sich u. a. 
darauf, dass es sich bei BNE um eine „politisch-rhetorische Leerfomel“ han‐
dele (Hasse, 2016), die mit „Allmachtsphantasien“ und „Heilsversprechen“ 
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verbunden sei, die nicht einlösbar seien (Meueler, 2005, S. 12 f.). Aus bil‐
dungstheoretischer Perspektive kritisiert Brinkmann das BNE-Konzept ge‐
nerell als „naiv, falsch und höchst problematisch“ (Brinkmann, 2010, S. 280). 
Kehren (2023) sieht in der Forderung der Bildung für nachhaltige Entwick‐
lung ein aktuelles Beispiel für die Aktualität des Widerspruchs von Bildung 
und Herrschaft, Hamborg (2023) ein „Zuviel des Guten“, wobei die pädago‐
gische Praxis zu kurz käme. 

Während in der Roadmap for sustainable development der UNESCO 
(2020) der Einzelne in den Vordergrund gerückt wird, dem ein Nach‐
haltigkeitswissen zu vermitteln sei, dem dann nachhaltiges Handeln folge 
( UNESCO, 2020), steht mit transformativer Bildung im WBGU-Gutach‐
ten die Transformation der Gesellschaft im Vordergrund. Nach Ansicht des 
WBGU ist transformative Bildung ein Zivilisationsprojekt, das darauf abzielt, 
umfassende Einsicht, Umsicht und Voraussicht im Umgang mit dem Ziel der 
Nachhaltigkeit als Bildungsaufgabe zu etablieren (WBGU, 2011). 3 Der Beirat 
ist der Meinung, dass es notwendig ist, Visionen über alternative Lebenswei‐
sen zu entwickeln. 

Im Gegensatz zu dem ‚Bildungsverständnis‘ der Roadmap liegt der 
Schwerpunkt einer transformativen Bildung nicht primär auf einer konkreten 
Ausgestaltung inhaltlicher Strukturen, sondern vielmehr auf der Herstellung 
von Bedingungen, die grundsätzliche Kritik an und alternative Entwürfe zu 
unserer nicht-nachhaltigen Lebensweise ermöglichen. Als transformative 
(oder auch transformatorische) Bildung wird eine Bildung verstanden, die 
zu einer grundlegenden Veränderung der Art und Weise führt, wie sich 
Menschen zu sich selbst, zu anderen und zur Welt verhalten. Dieser Trans‐
formationsprozess wird ausgelöst durch Probleme, zu deren Lösung und 
Bewältigung die eingeübten und gewohnten Möglichkeiten und Strategien 
nicht ausreichen (vgl. dazu z. B. Koller, 2018). 

Im Kontext der transformativen Bildung für eine nachhaltige Entwick‐
lung geht es nicht darum, vorgegebene Wege aus der oft als „alternativlos“ 
bezeichneten nicht-nachhaltigen Lebensweise aufzuzeigen, sondern vielmehr 
darum, die Suche nach Alternativen durch die Herstellung von Freiräumen 
zu ermöglichen. Transformative Bildung ist somit als zieloffen zu betrachten, 
da sie keine Instrumentalisierung der Lernenden zur Erreichung vorgegebe‐
ner gesellschaftlicher Transformationsziele vorsieht (vgl. Singer-Brodowski, 
2016). 

3 Hier wird sowohl von ‚Bildung für die Transformation‘, von ‚Transformationsbildung‘ und 
‚transformativer Bildung‘ gesprochen, wobei keine klare Abgrenzung erfolgt. 
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Bezogen auf den Nachhaltigkeitsdiskurs taucht neben dem Begriff der 
„transformativen Bildung“ der des „transformativen Lernens“ auf. 4 Obwohl 
bislang diese Zugänge auf bildungs- und lerntheoretischer Ebene noch relativ 
unverbunden nebeneinanderstehen, beinhalten sie viele Überschneidungen 
und können einander sogar ergänzen (Grotlüschen & Pätzold, 2020). Hier 
wird die Auffassung vertreten, dass im Hinblick auf das Leitbild einer Großen 
Transformation transformatives Lernen mit einer transformativen Bildung 
verbunden werden könnte, so dass transformativer Bildung transformatives 
Lernen vorausgeht. 

Wenn hier von transformativem Lernen die Rede ist, stütze ich mich 
auf die Ideen des Erwachsenenbildungstheoretikers Jack Mezirow. Mezirow 
zufolge führen Veränderungsprozesse zur Entwicklung neuer Bedeutungs‐
perspektiven, die herkömmliche Wahrnehmungs- und Interpretationsmus‐
ter hinterfragen. Alte Strukturen und Autoritäten verlieren ihre Bedeutung, 
was den Umgang mit Veränderungen erleichtert (Mezirow, 1997). Er defi‐
niert eine Bedeutungsperspektive als „ein Bündel gewohnheitsmäßiger Er‐
wartungen, das einen zur Orientierung dienenden Bezugsrahmen darstellt“ 
(Mezirow, 1997, S. 35). Mezirow beschreibt drei Phasen des transformativen 
Lernens: 1. die Entstehung eines Problems als krisenhafte Erfahrung, 2. die 
Diskussion und den Aufbau neuer Bedeutungsperspektiven und 3. die Inte‐
gration dieser neuen Perspektiven in die eigene Lebenswelt. 

Transformative Lernprozesse beginnen oft mit krisenhaften Erfahrungen, 
die zu kognitiven und emotionalen Dissonanzen führen und die bisherigen 
Bedeutungsperspektiven destabilisieren. Anschließend erfolgt die Suche nach 
neuen Perspektiven durch eine umfassende Diskussion der Ursachen und Be‐
dingungen, wobei Mezirow auf Habermas’ Konzept der herrschaftsfreien Dis‐
kussion zurückgreift (Habermas 1971, 1981, 1984). Die idealen Bedingungen 
für transformatives Lernen entsprechen Habermas’ Vorstellung eines idealen 
Diskurses, bei dem Verständigung der Konsensbildung dient, nicht der Be‐
einflussung (Mezirow, 2003; Habermas, 1984). Mezirow formuliert, in Anleh‐
nung an Habermas‘ Modell des Diskurses (der herrschaftsfreien Diskussion), 
handlungsleitende Werte für transformatives Lernen: Verständlichkeit, Klar‐
heit, Wahrheit, Wahrhaftigkeit und moralische Integrität sowie Offenheit, 
Wohlwollen und Freiheit von äußeren Zwängen (Mezirow, 2003; Habermas, 
1981, 1984). Aufgrund der formalen Ansprüche an transformatives Lernen ist 
dieses auch im Kontext der formalen Bildung zu sehen, die darauf abzielt, be‐
stimmte Denk- und Argumentationsmethoden anzuwenden, die im Diskurs 

4 Bzgl. der Parallelen und Unterschiede in Bezug auf den WBGU-Ansatz zur Bildung für die 
Große Transformation (Grotlüschen & Pätzold, 2020). 
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eine Erweiterung der rationalen Entscheidungsfindung fördern (Eschenba‐
cher, 2018). Obwohl hierbei also nicht primär Inhalte im Vordergrund stehen, 
sondern ein emanzipatorischer Prozess, böte es sich an, nachhaltigkeitsbezo‐
gene Probleme / Inhalte auszuwählen, an denen diese Fähigkeiten gefördert 
werden. 

Dieser Prozess kann, laut Mezirow, zu einer radikalen Kritik aller ent‐
menschlichenden Strukturen führen und ermöglicht die Erkennung der „Ko‐
lonialisierung der eigenen Lebenswelt“ (Habermas, 1981, S. 183). Damit ent‐
steht ein neues Verhältnis zwischen Mensch und Umwelt, und die neuen Be‐
deutungsperspektiven werden in die Lebenswelt integriert. 

5. Perspektiven einer transformativen Didaktik

Was bedeutet es nun, wenn in den Diskurs über (berufliche) Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung die Konzepte der Großen Transformation, des 
transformativen Lernens und der transformativen Bildung Einzug halten? 

Im Rahmen transformativer (beruflicher) Bildung werden Lernende er‐
mutigt, ihre eigenen Überzeugungen, Werte und Annahmen zu hinterfragen. 
Dies hilft ihnen, nicht nur ihre berufliche Rolle, sondern auch ihre Verant‐
wortung gegenüber der Gesellschaft zu verstehen. Sie betont besonders kriti‐
sches Denken, die Reflexion gesellschaftlicher Strukturen und Machtverhält‐
nisse. Dabei steht nicht nur die individuelle Transformation im Mittelpunkt, 
sondern auch die kollektive Veränderung gesellschaftlicher Verhältnisse. Die‐
ses Konzept grenzt sich bewusst von einem primär instrumentell-utilitaris‐
tischen Lernen ab, das auf instrumentelles Handeln sowie strategische oder 
taktische Interessen fokussiert ist. Im Kontext des derzeit dominierenden be‐
rufsbildungstheoretischen Paradigmas der Handlungsorientierung kann von 
einer Erweiterung hin zu einer Reflexions- und Diskursorientierung gespro‐
chen werden (Trampe, 2024). 

Erst die Identifikation und diskursive Analyse schwer veränderbarer Be‐
deutungsperspektiven moderner Lebensformen, die häufig von ökonomisch-
technischen Fortschrittsmythen getragen werden, ermöglicht es, die ideologi‐
schen Grundlagen nicht-nachhaltiger beruflicher Lebenswelten aufzudecken. 
Ökonomische Prozesse der Produktion und Reproduktion eignen sich beson‐
ders gut, um die globalen Macht- und Herrschaftsverhältnisse in die bildende 
Auseinandersetzung explizit einzubeziehen und ein sachhaltiges Verstehen 
der herrschenden Nicht-Nachhaltigkeit einzuleiten. 

Das Artikulationsschema einer transformativen Didaktik besteht aus drei 
Schritten: Der Irritation, der Diskussion und dem Aufbau neuer Bedeutungs‐
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perspektiven. Ausgangspunkt dieses dialektischen Vorgehens einer transfor‐
mativen Didaktik bilden krisenhafte Erfahrungen als Ausgangspunkt trans‐
formativer Lernprozesse. 5 Dies kann beispielsweise Entfremdungserfahrun‐
gen in der beruflichen Lebenswelt betreffen – sei es in Bezug auf sich selbst, 
auf andere oder auf die Natur – sowie die Auswirkungen der Klimaverän‐
derungen im Produktions- und Dienstleistungssektor oder die Problematik 
von Obsoleszenz und Ressourcenverschwendung als Produktionsbedingun‐
gen. Die Thematisierung der eigenen, unverstellten (nicht-medialen) Wahr‐
nehmung kann zum Ausgangspunkt einer Reflexions- und Diskursorientie‐
rung werden. 

Im nächsten Schritt folgt eine herrschaftsfreie Diskussion im Sinne Ha‐
bermas’ sowie der Aufbau neuer Bedeutungsperspektiven. Krisenhafte Er‐
fahrungen werden dabei in Bezug zu bestehenden Ideologien und Prakti‐
ken gesetzt. Ziel ist es, unbewusste, verdrängte oder bequeme Gewohnhei‐
ten in ihrem destruktiven Potenzial bewusst zu machen. Im Mittelpunkt ste‐
hen die Reflexion und Diskussion von Bedeutungsperspektiven als wahr‐
nehmungs- und interpretationsbestimmende Schemata der beruflichen Er‐
fahrungswirklichkeit. Wichtig ist die Wiederherstellung demokratischer Be‐
wusstwerdungsprozesse, die ein partizipatives Miteinander ermöglichen. 

Grundsätzlich ist es sinnvoll, Problemstellungen sowohl aus der Perspek‐
tive schwacher als auch starker Nachhaltigkeit zu durchdenken (Trampe, 
2024). Auch ist es wichtig, in diesen Prozess Informationen und Texte ein‐
zubeziehen, die eine umfassende Diskussionsgrundlage sicherstellen. Nur so 
können tatsächlich unterschiedliche Bewertungs- und Lösungsansätze fun‐
diert diskutiert werden. Gleichzeitig wird es möglich, eine Anschlussfähigkeit 
zu radikal-kritischen Diskursen, beispielsweise zur Postwachstumsökonomie, 
herzustellen. Es kann zu Unvereinbarkeiten zwischen den in der Diskussion 
entstandenen Einsichten und den herrschenden Ausprägungen der bestehen‐
den Arbeits- und Produktionsverhältnisse kommen. Diese kognitiven Disso‐
nanzen führen zu einem Veränderungsbedürfnis, auf das es ankommt. Auch 
durch diesen Prozess entstandene Ohnmachtsgefühle müssen durch Solida‐
ritätsbekundungen und -gefühle aufgefangen werden, um eine gemeinschaft‐
liche Transformation zu ermöglichen. Dieser diskursive Ansatz kann zudem 
dazu beitragen, Ängste vor tiefgreifenden Veränderungen im Rahmen einer 
Großen Transformation zu überwinden. Transformative berufliche Bildung 
strebt danach, Bildungsungleichheiten zu reduzieren und allen Menschen, 

5 Dieser didaktische Ansatz wurde bezogen auf berufliche Fachrichtungen und Unterrichtsfä‐
cher innerhalb der Zusatzqualifikation ‚Bildung für nachhaltige Entwicklung‘ während der 
zweiten Phase der Lehrkräfteausbildung erfolgreich praktiziert (Trampe, 2023, S. 211 ff.) 
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unabhängig von ihrem Hintergrund, gleiche Bildungschancen zu bieten. Es 
wird Wert auf Zusammenarbeit und gemeinschaftliches Lernen gelegt. Durch 
den Austausch von unterschiedlichen Ideen und Perspektiven können neue 
Visionen entstehen und gemeinsam innovative Lösungen entwickelt werden. 
Es kann zum Aufbau neuer, alternativer Bedeutungsperspektiven kommen, 
um danach nachhaltige Praktiken innerhalb der Produktionsverhältnisse zu 
fordern und durchzusetzen. Lernende werden aufgeklärt, Entscheidungen zu 
treffen, die sowohl ökologisch als auch sozial durchhaltbar sind. 6 

Auf diese Weise können neue Sichtweisen erprobt und Ambiguitätstole‐
ranzen entwickelt werden. Insbesondere der industriell geprägte Produkti‐
ons- und Dienstleistungssektor mit starken finanziellen Konzentrationsten‐
denzen gestaltet derzeit im Austausch mit dem Konsumsektor die Bedingun‐
gen unserer ökonomischen, ökologischen und sozialen Entwicklungspfade. 
Diese Pfade gilt es im Sinne der Großen Transformation zu verändern. 

Eine transformative Didaktik, die hier nur fragmentarisch angedeutet 
werden konnte, schafft alternative Orientierungsmöglichkeit im Hinblick auf 
eine Große Transformation. Ziel der transformativen beruflichen Bildung ist 
es, nicht nur Fachkräfte auszubilden, sondern mündige Bürger* innen, die in 
der Lage sind, notwendige Veränderungen in ihrer Arbeitswelt und darüber 
hinaus zu bewirken. 
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BNE in der Ausbildung, Organisation 
und Alltagspraxis 
Der Whole Institution Approach am ZfsL Dortmund 

Beatrix Bröker, Thomas Kratzert, Claudia Salmen 

Einführung

Der Beitrag nimmt den Whole Institution Approach am Beispiel des ZfsL 
Dortmund in den Blick. Hierbei wird zunächst ein kurzer Einblick in den 
aktuellen Forschungsstand des Whole Institution Approach gegeben und 
auf die Impulse für eine zukunftsorientierte Lehrkräftebildung hingewiesen. 
Anschließend folgt die Unterteilung des Whole Institution Approachs auf 
drei Bereiche einer lernenden Organisation: Ausbildung, Organisation und 
Alltagspraxis. Nach ersten konzeptionellen Ausführungen zu den einzelnen 
Bereichen werden good-practice-Beispiele vorgestellt, mögliche Spielräume, 
Herausforderungen und Grenzen aufgezeigt. 

1. Impulse aus dem Whole Institution Approach für eine 
zukunftsorientierte Lehrkräftebildung

Wie die Befunde von Grund und Brock in ihrem 2022 erschienen „ Kurzbe‐
richt des Nationalen Monitorings zu Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) auf Basis einer Befragung von > 3.000 jungen Menschen und Lehr‐
kräften“ (Grund & Brock, 2022, S. 1) eindeutig zeigen, gibt es einen großen 
Bedarf an Bildung für eine nachhaltige(re) Entwicklung sowohl bei Lehrkräf‐
ten als auch bei Schüler* innen, der jedoch bislang weder in der 1. noch in der 
2. Phase der Lehrkräfteausbildung auch nur annähernd gedeckt wird, wie der 
Blick auf einige „ Kernergebnisse“ (ebd.) der Studie belegt: 

– Innerhalb der letzten vier Jahre stieg die Präsenz von Nachhaltigkeit in fast 
allen Lebensbereichen (Medien, Freundeskreis, Familie, Freizeit). In der 
formalen Bildung wurden die Berührungspunkte nicht häufiger. 

– Deutlichere Nachhaltigkeitsbezüge im Unterricht zeigen sich noch immer 
zumeist im Rahmen affiner Fächer (Erdkunde, Biologie, Wirtschaft und 
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Politik). Von einer querschnittlichen Verankerung kann nur in Einzelfällen 
gesprochen werden. 

– Junge Menschen, die in ihrer formalen Bildungseinrichtung mehr Nachhal‐
tigkeit begegnen, verhalten sich tendenziell nachhaltiger. 

– Sowohl Lernende als auch Lehrende wünschen sich in einer idealen Bil‐
dungseinrichtung deutlich mehr BNE, insbesondere auf der inhaltlichen 
Ebene (die Unterrichtszeit soll deutlich mehr Nachhaltigkeitsbezüge auf‐
weisen; für Lernende 40 % der Gesamtunterrichtszeit, für Lehrende 50 % ). 

– Die Qualifizierung der Lehrenden weist große Lücken auf: Zwei Drittel der 
Lehrkräfte sind in ihrem eigenen Lehramtsstudium BNE nie begegnet, wei‐
tere 22 % selten (ebd.). 

Die Empfehlungen, die Grund und Brock daraus ableiten, weisen eindeutig 
in Richtung einer deutlich „ stärkere[n] Umsetzung von BNE in der formalen 
Bildung“ (vgl. ebd. S. 2): 

– Die Ebenen der Umsetzung von BNE sollten umfassend und konsequent 
sein und im Sinne des gesamtinstitutionellen Ansatzes den Schulalltag in 
seiner Gesamtheit weit über den Unterricht hinaus prägen (Verpflegung, 
Gestaltung und Management des Gebäudes etc.). Dafür ist eine stärkere Zu‐
sammenarbeit verschiedener Zuständigkeitsbereiche nötig (z. B. innere und 
äußere Schulangelegenheiten) sowie ein deutlicher Abbau praktischer und 
bürokratischer Hürden sinnvoll. 

– Aufgrund des vorherrschenden Zukunftspessimismus unter Lernenden 
und Lehrenden sollte die qualitative Dimension von BNE verstärkt in den 
Blick genommen werden, insbesondere sozio-emotionale Dimensionen gu‐
ter und effektiver BNE. Hierzu zählt beispielsweise, gezielt die Handlungs‐
befähigung von Lernenden zu fördern, aber auch der Ausdruck von und 
konstruktive Umgang mit zunehmend verbreiteten nachhaltigkeitsbezoge‐
nen Emotionen, wie z. B. Angst, Trauer und Hoffnungslosigkeit. (vgl. ebd.) 
[Hervorhebungen durch die Autor* innen] 

Aus den oben zitierten Empfehlungen lassen sich folgende Punkte ableiten: 
Der Whole Institution (School) Approach muss flächendeckend in der forma‐
len Bildung etabliert werden. Das bedeutet, dass alle Personen, die an Bildung 
innerhalb der Schulgemeinde beteiligt sind, eng miteinander kooperieren, 
und dass auch außerhalb der Schulgemeinde Kooperationen mit dem direk‐
ten Umfeld und der Kommune geschlossen werden müssen. Selbiges gilt für 
die zuständigen Behörden untereinander. Der Gemeinschaftsgedanke muss 
ebenso gestärkt werden wie die Handlungsfähigkeit von Lernenden. Ferner 
müssen sowohl Lehrende als auch Lernende im Umgang mit Emotionen ge‐
schult werden. 
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Die Wirkung des Whole Institution (School) Approach stellen Holst, 
Grund und Brock in ihrem im Mai 2024 erschienen Aufsatz „ Whole Institu‐
tion Approach: measurable and highly effective in empowering learners and 
educators for sustainability“ (Holst, Grund & Brock, 2024) ausführlich dar: 
Darin finden wir die o.a. Punkte in der von ihnen entwickelten WIA-Skala 
wieder, die Auskunft gibt über das Voranschreiten des WIA in der eigenen 
Institution und gleichzeitig als Wegweiser dienen kann für den Beginn oder 
die Weiterarbeit am eigenen WIA. Für Letzteres lassen sich jedoch auch an‐
dere Modelle verwenden, wie zum Beispiel das nach Senge (2017), wie bei 
der Beschreibung der Arbeitsstände des WIA am Zentrum für Schulprak‐
tische Lehrerausbildung (ZfsL) Dortmund ab Abschnitt 2 ff. zu sehen sein 
wird. Gleichwohl lassen sich diverse Überschneidungen mit der von Holst 
et al. angebotenen WIA-Skala erkennen, beispielsweise im Bereich der Kom‐
munikation oder der Netzwerke. Als Kernprinzipien für diese „ Organisati‐
onskultur der Nachhaltigkeit“ dienen in der WIA-Skala nach Holst et al. Ko‐
härenz, kontinuierliches Lernen, Partizipation, Verantwortung und Engage‐
ment, außerdem identifizieren Holst et al. sechs weitere Kategorien, die sich 
sowohl gegenseitig bedingen, als auch auf die Kernprinzipien einzahlen: ak‐
tive Kommunikation über Nachhaltigkeit, partizipative und proaktive Steue‐
rung, nachhaltige Kapazitätsbildung für Lehrende und nicht Lehrende (z. B. 
in Form von Fortbildungen oder Unterstützungsstrukturen), BNE in Curri‐
culum und Lernen, nachhaltiger Betrieb und Campusmanagement, Einbet‐
tung in Gemeinschaft und Netzwerke (vgl. Abb. 1, Holst et al., 2024, S. 1362). 
Darüber hinaus benennen sie drei weitere externe Bedingungen für das Ge‐
lingen eines WIA, nämlich die Priorisierung in Richtlinien, ausreichende und 
langfristige Finanzierung und den Zugang zu Expertise und Unterstützung. 1 

In einer Studie mit 2985 Personen aus Schulbildung, beruflicher Bildung 
und Hochschulbildung haben sie die Skala validiert. Die Ergebnisse sind so‐
wohl aus der Sicht der Lehrenden als auch aus Sicht der Lernenden eindeutig 
(vgl. Abb. 2 „ Learners and Educators“ , Holst et al., 2024, S. 1369): Lernende, 
die eine höhere Umsetzung von WIA erleben, sind stärker motiviert und 
fühlen sich dazu ermächtigt, zur Nachhaltigkeit beizutragen. Sie zeigen ein 
größeres Bewusstsein für Nachhaltigkeit und sind eher dazu bereit, nachhal‐
tiges Verhalten in ihrem täglichen Leben umzusetzen. Die Analyse der Daten 
zeigt ferner, dass die Umsetzung von WIA der stärkste Prädiktor für nach‐
haltiges Verhalten der Lernenden ist, gefolgt von nachhaltigkeitsbezogenen 
Emotionen, Naturverbundenheit und Problembewusstsein (ebd, S. 1369). Ein 

1 Übersetzung der Begriffe aus der Grafik durch https://claude.ai/

https://claude.ai/
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Abbildung 1: „Whole Institution Approach“ (Holst et al., 2024, S. 1362) 

ähnliches Bild zeigt sich bei den Lehrenden: Lehrende, die WIA erfahren, 
sind nach eigenen Angaben ebenfalls motivierter und zeigen ein größeres 
Engagement für nachhaltiges Verhalten. Sie nehmen die Relevanz von BNE 
in ihrer Lehre stärker wahr und integrieren nachhaltige Praktiken häufiger 
in ihren Unterricht. Lehrende, die in einer WIA-Umgebung arbeiten, fühlen 
sich kompetenter und unterstützter, um Nachhaltigkeitsthemen in ihre Lehre 
zu integrieren (vgl. Abb 2). 

Hier bestätigt sich, was Rieckmann treffend auf den Punkt bringt: „ Auf 
diese Weise [durch den WIA] fungiert die Institution selbst als Vorbild für 
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Abbildung 2: „Learners and Educators im WIA“ (Holst et al., 2024, S. 1369) 

die Lernenden.“ (Rieckmann, 2020, S. 30) Und man möchte hinzufügen, auch 
für die Lehrenden, denn auch sie zeigen eine deutlich höhere Bereitschaft, 
BNE in ihren privaten Alltag zu integrieren. Folglich liegen hier außeror‐
dentliche Chancen für Synergieeffekte, die lediglich durch eine Umsetzung 
des Bildungskonzeptes BNE auf sämtlichen Ebenen der Bildungseinrichtung, 
d. h. im WIA, erreicht werden können. 

Veränderungsprozesse eines solchen Ausmaßes bergen viele Herausforde‐
rungen, gleichwohl gibt es inzwischen diverse Ansätze, die zur Orientierung, 
als Messinstrument (siehe oben) oder Struktur und ggf. sogar als Blaupausen 
auf unterschiedlichen Ebenen bei der Umsetzung des eigenen WIA fungie‐
ren könnten, zum Beispiel, das u. a. von Erasmus+ geförderte Framework A 
Rounder Sense of Purpose 2 mit einem Kompetenzkatalog für Lehrende und 
Lernende, der direkt Anknüpfungspunkte an die SDGs mitliefert; die Inner 
Development Goals 3 , ein Framework, das dabei hilft, sich mit seinen eigenen 
Gedanken, Gefühlen und Handlungen auseinanderzusetzen und dafür die 
Verantwortung zu übernehmen oder das Lernkonzept Deeper Learning 4 als 
Strukturierungshilfe für Unterrichtsprozesse sowie deren Vor- und Nachbe‐

2 https://aroundersenseofpurpose.eu/de/
3 https://innerdevelopmentgoals.org/
4 Von Anne Sliwka und Britta Klopsch für das dt. Bildungswesen aufbereitet, kostenloser 

Down load des Workbooks „ Deeper Learning gestalten“ : https://www.beltz.de/fachmedien/
paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html 

https://aroundersenseofpurpose.eu/de/
https://innerdevelopmentgoals.org/
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html
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reitung sowie das von Schule im Aufbruch 5 angebotene Konzept des FREIday, 
das es Lernenden ermöglicht, von der Schule geschaffene Freiräume sinnvoll 
für eigene Projekte zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Na‐
tionen zu nutzen. 

2. Die Umsetzung des Whole Institution Approaches am 
ZfsL Dortmund als lernende Organisation

Das ZfsL Dortmund ist eine lernende Organisation im Sinne der Definition 
von Peter M. Senge. Eine lernende Organisation wird getragen von fünf Kom‐
ponenten: Systemdenken, Personal Mastery, Mentale Modelle, Entwicklung 
einer gemeinsamen Vision und Team-Lernen. Das Systemdenken nimmt eine 
zentrale Rolle ein und wird von Senge als „ fünfte Disziplin“ bezeichnet. 6 Die 
fünf Komponenten bzw. Disziplinen werden am ZfsL Dortmund wie folgt 
gefüllt und gelebt: 

Systemdenken: Das ZfsL Dortmund ist ein System aus mehreren Teilsys‐
temen (hier v. a. die einzelnen Seminare, die Subsysteme Leitung, Verwaltung, 
Fachleitungen und Auszubildende), das sich ständig verändert und Lösungen 
für neue Situationen finden muss. Dies geschieht besonders durch Aushand‐
lungsprozesse der in diesem System lebenden und handelnden Menschen. Das 
System ZfsL Dortmund ist eingebettet in verschiedene Großsysteme, die eben‐
falls ständig in Bewegung sind (z. B. Bildungslandschaft Dortmund 7 , Bildungs‐
landschaft NRW, Zweite Phase der Lehrkräftebildung). Das Selbstverständnis 
als Teil unterschiedlicher Großsysteme führt zu einer intensiven Vernetzungs‐
arbeit, die Impulse in das System ZfsL Dortmund hineinträgt sowie die jewei‐
ligen Großsysteme durch die Arbeit und Ideen des ZfsL Dortmund bereichert. 
Mit Blick auf die BNE-Arbeit des ZfsL Dortmund sind es schwerpunktmäßig 
das regionale Bildungsnetzwerk der Stadt Dortmund und die Verknüpfung von 
erster und zweiter Phase der Lehrkräftebildung (u. a. BNE-Hochschulnetzwerk, 
Kooperationen auf unterschiedlichen Ebenen mit der TU Dortmund). Die 
Wahrnehmung des ZfsL Dortmund als lebendiges System hat letztlich zur Ent‐
scheidung geführt, die BNE-Arbeit am ZfsL Dortmund im Sinne eines Whole 
Institution Approaches durchzuführen: Drei Teilsysteme des ZfsL Dortmund 
werden auf der Grundlage der 17 SDGs umgestaltet – die Ausbildungsarbeit, 

5 https://schule-im-aufbruch.de/
6 Hierzu mehr Senge (2017), S. 15–24. 
7 Vgl. von Holst et al in der WIA-Skala genannte interne Bedingung „ Einbettung in Gemein‐

schaft und Netzwerke“ und die externe Bedingung „ Zugang zu Expertise und Unterstützung“ . 

https://schule-im-aufbruch.de/
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die Organisation des ZfsL (hier v. a. die Verwaltung und die Gestaltung des 
Gebäudes mit Außenanlagen) sowie die Alltagspraxis. 

Personal Mastery: Die BNE-Arbeit am ZfsL Dortmund ist ein ständi‐
ger Lernweg, auf den sich alle in diesem Prozess Beteiligten begeben. Die 
unterschiedlichen Subsysteme stellen sich Herausforderungen im Rahmen 
des BNE-Konzeptes und suchen nach Lösungen bzw. entwickeln Ideen für 
neue Projekte. So findet Schritt für Schritt eine Professionalisierung der 
BNE-Arbeit sowie der beteiligten Personen statt. Ständige Evaluationen las‐
sen einen kritischen Blick auf das bisher Erreichte zu und führen zu Ver‐
änderungen bis hin zu qualitativen Verbesserungen. Als Beispiel kann die 
Kampagne „ missionE“ der Landesagentur NRW.SYNERGY4CLIMATE ge‐
nannt werden. 8 Das Umweltteam des ZfsL Dortmund (hier in Kooperation 
mit dem LAQUILA ) lässt sich im Bereich der Sensibilisierung von Mitarbei‐
tenden für den Umgang mit Ressourcen (Strom, Heizung und Wasser) sowie 
der Mobilität schulen, um Kampagnen im und um das Haus durchzuführen. 9 

Ein weiteres Beispiel ist die Schulung des Verwaltungspersonals im Bereich 
nachhaltige Beschaffung. 10 Nachhaltigkeit kann im ZfsL Dortmund nur In‐
tegrität erfahren, wenn für alle Personen, die im Haus arbeiten oder die als 
Gäste ins Haus kommen, Nachhaltigkeit sichtbar und erfahrbar wird. Kleine 
Nudges wie die wechselnden Logos der SDGs auf unserer digitalen Anzeige 
im Eingangsbereich oder 17 große Würfel in den Farben und mit den Logos 
der SDGs (übrigens hergestellt von einer unserer Ausbildungsschulen und 
finanziert vom Förderverein), die im Haus verteilt stehen und zum Sitzen 
einladen, sollen nicht unerwähnt bleiben. 

Mentale Modelle: Sie prägen unser Denken und Leben und beeinflussen 
sämtliche Entscheidungen im beruflichen Kontext. Eine Professionalisierung 
der BNE-Arbeit am ZfsL Dortmund erfordert eine kritische Auseinanderset‐
zung mit den eigenen mentalen Modellen, um Change-Prozesse erfolgreich 
zu ermöglichen. Ein einfaches Beispiel ist die Frage nach der Zuständigkeit 
lehramtsbezogener Ausbildungsarbeit am ZfsL Dortmund. Das fest veran‐
kerte mentale Modell hierzu hat bewirkt, dass die konzeptionelle Arbeit von 
den Seminarleitungen sowie dem Fachleitungskollegium des Lehramtes (hier 
häufig bevorzugt die Fachleitungen aus der überfachlichen Ausbildung) er‐
ledigt und den Ausbildungsschulen sowie den Auszubildenden als Basis der 
zukünftigen Ausbildungsarbeit präsentiert wurde. Hier hat sich ein Wandel 
hin zu mehr Partizipation aller an der Ausbildung Beteiligten ergeben, um 

8 https://www.knlv-missione.nrw/
9 Vgl. Holst et al. die interne Bedingung „ nachhaltiger Betrieb und Campusmanagement“ . 
10 https://www.vergabe.nrw.de/wirtschaft/nachhaltige-beschaffung-0 

https://www.knlv-missione.nrw/
https://www.vergabe.nrw.de/wirtschaft/nachhaltige-beschaffung-0
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die Ausbildungsarbeit auf die aktuellen und zukünftigen Bedarfe der Aus‐
zubildenden abzustimmen. In diesem Zusammenhang spielen die Aspekte 
Personalisierung und Berufsbiografie eine besondere Rolle. Dieser Wandel ist 
das Ergebnis des ständigen Austauschs untereinander und der Infragestellung 
eigener mentaler Modelle. 

Entwicklung einer gemeinsamen Vision: Die Idee, BNE zu einem tragen‐
den Konzept der Arbeit und des Lebens im ZfsL Dortmund zu machen, ist 
ursprünglich aus der Begegnung von drei Personen im ZfsL entstanden: ei‐
ner Studienreferendarin, einer Seminarausbilderin und dem ZfsL-Leiter. Die 
gemeinsame Begeisterung und Überzeugung haben dazu beigetragen, eine 
Struktur der BNE-Arbeit im ZfsL Dortmund aufzubauen, die auf möglichst 
breite Beteiligung aller Subsysteme und die Einbeziehung aller Bereiche der 
Arbeit und des Lebens abzielt. Tragendes Fundament musste ein Agreement 
aller beteiligten Personengruppen sein, das vom Umweltteam vorbereitet und 
von der ZfsL-Konferenz als höchstem Gremium des ZfsL einstimmig ver‐
abschiedet worden ist. Seit dem 09. 03. 2023 gibt es Umweltleitlinien für die 
gemeinsame Arbeit im Haus. An einer umfassenderen Leitlinie wird noch 
gearbeitet, um alle 17 SDGs abzudecken. 

Team-Lernen: Täglich begegnen sich zahlreiche Menschen im ZfsL Dort‐
mund, die unterschiedlichen Subsystemen angehören. Sie sind mit unter‐
schiedlichen Aufgaben betraut, nehmen einen unterschiedlichen Status in ei‐
nem hierarchischen System ein und haben eine sehr unterschiedliche Nähe 
bzw. Distanz zum ZfsL Dortmund. Um dieser Verschiedenheit gerecht zu 
werden und den gemeinsamen Bezugspunkt aller Subsysteme, nämlich das 
ZfsL Dortmund, angemessen zu berücksichtigen, muss im Hinblick auf das 
Team-Lernen auf unterschiedlichen Ebenen angesetzt werden. So lernen die 
einzelnen Subsysteme lehramtsbezogene Seminare voneinander, bereichern 
sich gegenseitig und stärken sich gegenseitig den Rücken. Dies geschieht auf 
der Ebene des Leitungsteams ebenso wie auf der Ebene der Kollegien (ge‐
meinsame Fachtage und Arbeitsgruppen) und der einzelnen Fächer (lehr‐
amtsübergreifender Austausch bis hin zu gemeinsamen Ausbildungsplänen). 

2.1 Die Umsetzung im Bereich Ausbildung 11 

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der Fokus auf dem Whole Insti‐
tution Approach, also auf dem ganzen Lernort ZfsL lag, wird nun die Umset‐
zung im Bereich der Ausbildung aus Perspektive der Lehramtsanwärter* in‐
nen (im Folgenden: LAA) näher in den Blick genommen. 

11 Vgl. Holst et al. die interne Bedingung der WIA-Skala „ BNE in Curriculum und Lernen“ . 
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BNE wird in der Ausbildung dank engagierter Fachleitungen und Füh‐
rungskräfte im ZfsL Dortmund in die Ausbildungsarbeit eingebunden. Mit 
Blick auf die LAA sieht es anders aus: So ziemlich alles in und um das Refe‐
rendariat herum ist neu und bringt viele Herausforderungen mit sich – so 
auch BNE, da eine angemessene Thematisierung im Studium in der Regel 
fehlt. Wenn zu Beginn des Vorbereitungsdienstes zunächst das Kerncurricu‐
lum und im Anschluss daran der Leitfaden Vielfalt besprochen werden, ist der 
Aspekt BNE nicht mehr als ein weiterer Zusatz, der entweder zu Begeisterung, 
zu einer „Auch das noch“-Reaktion oder zu einer Kombination beider führt. 

In dem folgenden Kapitel zur Umsetzung von BNE in der Ausbildung in 
der zweiten Phase der Lehrkräftebildung wird der Blick zunächst auf BNE 
als thematischer Zugang in den jeweiligen lehramtsbezogenen Seminaren ge‐
richtet. Darauf folgt eine erweiterte Betrachtung durch Erfahrungsberichte 
von BNE in der Ausbildungspraxis einer LAA, sodass mit der Perspektive 
BNE als langfristiger Fokus im System Schule in diesem Kapitel abgeschlossen 
werden kann (keine empirische Erhebung, sondern persönliche Erfahrungs‐
werte, da empirische Untersuchungen bzgl. dieses Themas noch fehlen). 

Neue Perspektiven auf BNE in der Ausbildung sind dank der vielen 
verschiedenen Rollen, die die Personen innehaben, heterogen. Lehramtsan‐
wärter* innen mit der Rolle als Lehrkraft in Schule und mit der Rolle als Ler‐
nende im Seminar treffen auf viele Ansprüche und Erwartungen in der Zeit 
ihrer Ausbildung. Dabei kommen einige LAA mit Vorkenntnissen ins ZfsL, 
haben ihre Haus- und Abschlussarbeiten zum Thema BNE geschrieben und 
kennen bereits Ideen zur Umsetzung der SDGs im System Schule. Andere 
LAA hingegen kennen die SDGs noch nicht und sind selbst der Abkürzung 
„ BNE“ noch nie begegnet. Ähnlich wie in der Schule gilt es hierbei, einen Um‐
gang mit den unterschiedlichen Voraussetzungen der LAA zu finden. Diese 
Herausforderung wird nun genauer beleuchtet. 

Der Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in Bezug auf BNE 
beginnt wie in der Schule mit einer Standortbestimmung: An welchem Punkt 
stehen die LAA, wenn sie nach abgeschlossenem Studium in den Vorberei‐
tungsdienst eintreten? Welche Erfahrungen bringen sie sowohl aus wissen‐
schaftlicher Perspektive als auch aus der Praxis mit? Diese und weitere Fragen 
bieten Potenzial zur Thematisierung von BNE. Als Grundlage für den Vorberei‐
tungsdienst sollte das Verständnis von BNE und den 17 SDGs im Studium er‐
folgt sein. Darüber hinaus folgt die Verknüpfung der Umsetzung der SDGs im 
System Schule. Um das jedoch leisten und diesen Transfer gestalten zu können, 
müssten die LAA in ihrer Rolle als Lernende selbst dazu angehalten werden, die 
SDGs in der eigenen Seminarpraxis zu verorten. Dabei spielen sowohl die 4K 
(Kooperation, Kommunikation, Kollaboration und Kreativität; Samuelis, o.J.) 
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eine gewisse Grundhaltung des Aushaltens von Unwissenheit und gelebte De‐
mokratie im Sinne von Partizipation aus Sicht der Fachleitungen eine maßgeb‐
liche Rolle. Von den Fachleitungen im ZfsL ausgehend, die aufgrund von hier‐
archischen Strukturen, ähnlich wie das Verhältnis von Lehrkräften und Schü‐
ler*innen, geprägt sind, sollte eine Begegnung auf Augenhöhe initiiert werden. 
LAA könnten durch diese gelebte Partizipation ihre eigenen Ideen, Fragen und 
Anregungen einbringen, wobei die Fachleitungen auch die Demotivation oder 
Ahnungslosigkeit aushalten und eher als Begleitung im Prozess agieren sollten. 
Diese Doppelrolle der LAA als Lernende im ZfsL und Lehrende in der Schule 
birgt dabei immenses Potenzial. Denn die gelehrte und gelebte demokratische 
Grundhaltung im ZfsL kann durch ein positives Vorleben auf die Schule über‐
tragen werden. Auch die 4K werden durch diese Grundhaltung gefördert. All 
diese vier Kompetenzen können die Umsetzung der SDGs im System Schule 
voranbringen. Denn für die ungewisse Zukunft braucht es lösungsorientiertes 
Denken und Handeln, auch von Lehrkräften, die es möglicherweise weniger in 
ihrer eigenen Schullaufbahn gelernt haben. 

Wie im Abschluss einer Unterrichtsstunde können im ZfsL ebenfalls ver‐
schiedene Schwerpunkte zur Reflexion gesetzt werden: Wie hat meine selbst‐
ständige Arbeit in der Gruppe funktioniert? War ich und, wenn ja, wie, in 
der Lage, etwas zum ersten Mal neu zu denken? Wie kommuniziere ich mit 
Menschen in meinem Umfeld so, dass verschiedene Perspektiven betrachtet 
werden und dasselbe Ziel nicht aus den Augen verloren wird? 

Diese und weitere Fragen bieten Potenzial zur Förderung der Reflexions‐
kompetenz der LAA. Denn wenn etwas mit Blick auf BNE und Zukunft im 
Vordergrund steht, dann sei dies die Kompetenz des kritischen Hinterfragens, 
die bereits in unserer Vergangenheit zur Weiterentwicklung und Hoffnung 
auf Verbesserung geführt hat. 

Um die Umsetzung von BNE in der Ausbildung zu konkretisieren, folgen 
nun zwei Erfahrungsberichte. 

Erfahrungsbericht aus der Praxis (Kernseminar):

„Mit den gemeinsamen Kernseminaren des ZfsL hospitierten wir an einer FREI‐
DAY Schule in Dortmund. Nach einer gemeinsamen Vollversammlung aller Klas‐
sen in der Sporthalle starteten die Kinder zu unterschiedlichen Projekten, die in 
Verbindung mit den SDGs stehen. Einige Wochen später wurde erneut im Kern‐
seminar reflektiert und folgenden Fragen nachgegangen: „Wie kann ich BNE im 
Schulalltag mit und ohne FREIDAY umsetzen? Wo ist BNE im Lehrplan (und 
nicht nur im Fach Sachunterricht) verankert? Was sind die 4K und wie kann ich 
diese in meinem Unterricht fördern? Wie kann ich Schule und Unterricht neu und 
zukunftsorientiert denken?“ 
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Erfahrungsbericht aus der Praxis (Fachseminar):

„Im Voraus war das Seminarthema im Fachseminar Religion bekannt. Es sollte 
um das Thema Schöpfung gehen. Wie vermittle ich den Kindern die Unterschiede 
zwischen Tatsachen- und Glaubensbericht? Wie bringe ich die Kinder ins Staunen 
über die Schöpfung? Und ab welchem Alter ist es eine angemessene Frage, wie 
die Schöpfung bewahrt werden kann? Viel Potenzial für das Thema BNE steckte 
offensichtlich darin. Nach einigem Input und Klärung von Fragen widmeten wir 
uns der Frage nach BNE. Dies geschah mit Fragen, wie bspw. Wie schaffe ich es, 
die Kinder mit dem Thema Plastikmüll nicht zu überlasten? Wie finde ich einen 
Mittelweg zwischen: „Naja, es läuft nicht gut und es ist deine Aufgabe.“ und lö‐
sungsorientiertem Denken? Zum Abschluss des Seminars haben wir uns auf SDG 
5 fokussiert. Der Mensch wurde erschaffen. Vielfältig in jeder Weise. Wieso gibt 
es dann Ungleichheiten zwischen Männern und Frauen und wo begegnen sie den 
Schüler* innen in ihrer Lebenswelt? Am Ende des Tages bin ich aus dem Semi‐
nar nach Hause gefahren und hatte folgenden Gedanken: „Irgendwie absurd, dass 
Leitlinien entwickelt werden, an denen man sich orientiert und mehr oder weniger 
hart dafür arbeitet, dass es sie am Ende nicht mehr geben muss.“ 

Aus den Erfahrungsberichten wird deutlich, wie eine Umsetzung von BNE 
in der Ausbildungspraxis möglich ist. Die Kompetenzorientierung, die für 
die Schüler* innen bezüglich BNE relevant ist, sind auch für die LAA in der 
Rolle der Lernenden wichtig. „Bildung für nachhaltige Entwicklung soll Schü‐
lerinnen und Schülern eine zukunftsoffene Orientierung in der zunehmend 
globalisierten Welt ermöglichen, die sie im Rahmen ihres lebenslangen Ler‐
nens weiter ausbauen können. Unter dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung 
zielt sie insbesondere auf grundlegende Kompetenzen für eine entsprechende 
Gestaltung des persönlichen und beruflichen Lebens, Mitwirkung in der ei‐
genen Gesellschaft und Mitverantwortung im globalen Rahmen.“ (Schmitt, 
2019, S. 15). Dies zeigt, wie elementar die Bedeutung der LAA ist. Denn das 
lebenslange Lernen sollte sowohl bei den LAA und Fachleitungen als auch bei 
den Schüler* innen als Grundlage angesehen werden. 

Um BNE als langfristige Gestaltung des Systems Schule zu betrachten, be‐
darf es abschließend eines Blickes ins Kerncurriculum für den Vorbereitungs‐
dienst in NRW. Hier wird bezüglich der Leitlinie Vielfalt folgende Anforde‐
rung formuliert: „Professionelles Lehrerinnen- und Lehrerhandeln im Sinne 
der „Leitlinie Vielfalt“ ist geprägt durch Innovationsfreude und verantwort‐
lichen Umgang gegenüber gesellschaftlichen Entwicklungen und relevanten 
Einflüssen auf den schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrag.“ (Minis‐
terium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o. J., S. 6.). 
Diese Forderung kann auf BNE als mögliche Leitlinie übertragen werden. 
Die Innovationsfreude und Verantwortungsübernahme sowohl auf Seiten der 
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LAA als auch der Schüler* innen ist elementar für eine gelingende Gestaltung 
der Zukunft. Durch BNE sind Vielfalt und das damit einhergehende Poten‐
zial von heterogenen Gruppen mit einbezogen, wodurch BNE das Potenzial 
besitzt, als übergeordnetes Thema in der Ausbildung in jedem Bereich nicht 
nur mitbedacht, sondern auch gestaltet zu werden. 

Weiterhin wird deutlich, dass in der Umsetzung der Ausbildung im Rah‐
men des Whole Institution Approachs maßgebliche Fortschritte gemacht 
werden. Darüber hinaus bedarf es noch einer engeren Fokussierung auf den 
Kompetenzerwerb der LAA, wie auch Oltmanns diesen fordert: 

„Dazu gehört die intensive Auseinandersetzung mit den dafür benötigten Kompe‐
tenzen, wie z. B. der Fähigkeit zur Selbstreflexion, der Empathie und des kritischen 
Denkens sowie mit Komplexität und Unsicherheiten umgehen zu können. Ein 
weiterer wichtiger Punkt ist, Beteiligung zu erfahren und im Gestaltungsprozess 
Selbstwirksamkeit zu spüren.“ (Oltmanns, 2024, S. 6) 

Vor allem letzteres wird in der Seminarpraxis im ZfsL Dortmund umgesetzt. 
Die Frage „Was liegt oben auf?“ animiert und motiviert die LAA, für sie wich‐
tige Themen zu erörtern und das Seminar mitzugestalten. Wenn dies in der 
Seminarpraxis umgesetzt wird, wie BNE im System Schule, dann wird die 
Möglichkeit zur Mitgestaltung zum Motor des Antriebs für weitere Gelin‐
gensbedingungen. 

Abschließend wird erklärt, wie elementar die Rolle der Lehrenden im Sys‐
tem Schule ist. Dies wird durch die UNESCO-Kommission als priorisiertes 
Handlungsfeld hervorgehoben: 

„Lehrende bleiben auch in einer Zeit, in der Informationen überall verfügbar sind 
und sich dadurch ihre Rolle verändert, Schlüsselpersonen, um Lernende auf ih‐
rem Weg zu einer nachhaltigen Lebensweise zu unterstützen. Lehrende in allen 
Bildungseinrichtungen können Lernenden helfen, komplexe Entscheidungen zu 
verstehen, die eine nachhaltige Entwicklung erfordert, und sie dazu motivieren, 
sich selbst und die Gesellschaft zu verändern. Um die Lernenden anzuleiten und 
ihre Selbstwirksamkeit zu stärken, müssen die Lehrenden selbst befähigt und mit 
den Kenntnissen, Fähigkeiten, Werten und Verhaltensweisen ausgestattet werden, 
die für diesen Wandel erforderlich sind. Dazu gehören das Verständnis der wesent‐
lichen Aspekte der 17 SDGs und ihrer Verflechtungen sowie ein Verständnis dafür, 
wie transformatives Handeln stattfindet und welche gendertransformativen päda‐
gogischen Ansätze dieses am besten herbeiführen können.“ (Deutsche UNESCO -
Kommission, 2021, S. 30) 

Lehrende sind die maßgeblichen Akteur* innen für die Transformation in Bil‐
dung. Dies verdeutlicht die Dringlichkeit der Ausbildung der LAA im Rah‐
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men von BNE als ganzheitlicher Ansatz in allen Phasen der Lehrkräfteausbil‐
dung. 

2.2 Die Umsetzung im Bereich Organisation

Die Organisation einer Bildungseinrichtung stellt die Grundlage für die Aus‐
bildungsarbeit und die Alltagspraxis dar. In ihr manifestieren sich zentrale 
Ideen und Umsetzungsbeispiele für alles, was im Haus gelehrt, gelernt und 
gelebt wird. Dabei ist es unerheblich, in welchem Bereich der Bildung die 
jeweilige Einrichtung beheimatet ist, zu welchem Bildungsträger sie gehört 
und mit welchem Personenkreis sie Bildungsarbeit betreibt. Die Unterschiede 
mit Blick auf Systemdenken sind marginal, mit Blick auf Alltagsbewältigung 
erheblich (dazu weiter unten mehr). Der Start des WIA am ZfsL Dortmund ist 
gleichzeitig ein Neuanfang im Bereich Verwaltung und Hausmanagement ge‐
wesen. Sämtliche Arbeitsschritte im Verwaltungsbereich erfahren eine Neu‐
bewertung und orientieren sich an Nachhaltigkeitskriterien sowie der Umset‐
zung der 17 SDGs. Als Unterstützungsmaßnahme für Landesverwaltungen 
bietet das LANUV den ÖKOPROFIT-Konvoi an, der den beteiligten Lan‐
desverwaltungen durch eine einjährige intensive Begleitung, Schulung und 
Qualifizierung dabei hilft, einen neuen Blick auf die eigene Verwaltungsar‐
beit, den Umgang mit Ressourcen und das Gebäude samt Außenanlagen zu 
gewinnen. 12 Am ZfsL Dortmund hat es dazu geführt, dass die Papiermengen 
deutlich reduziert (u. a. durch eine Umstellung der Ausbildung auf digitale 
Tools, die Abschaffung der Drucker in den Leitungsbüros), bewusster Ma‐
terialien bestellt (u. a. Vermeidung von kunststoffhaltigen Materialien, Be‐
schaffung über nachhaltige Beschaffungstools) und Arbeitsabläufe besser auf‐
einander abgestimmt werden (u. a. Vermeidung von Mehrfachspeicherungen 
von Dateien, Antragsformulare nur noch einseitig). Auch die Energieeffizienz 
konnte gesteigert werden (z. B. durch das Abschalten von Standby-Geräten 
nach Dienstschluss, die Vermeidung der Versendung von Mails mit Anhän‐
gen zugunsten von Downloadlinks). Als nächster Schritt ist die Sensibilisie‐
rung aller im Haus sich begegnenden Menschen im Umgang mit den Res‐
sourcen. Über das bereits weiter oben angesprochene Programm „ missionE“ 
im Rahmen des Projektes „ Klimaneutrale Landesverwaltung NRW“ . Über 

12 https://www.lanuv.nrw.de/oekoprofit ; am 07. 12. 2022 hat das ZfsL Dortmund im Minis‐
terium für Umwelt, Naturschutz und Verkehr des Landes NRW das Zertifikat überreicht 
bekommen. Neun weitere Landesverwaltungen gehörten zum ersten ÖKOPROFIT-Konvoi, 
u. a. die Bezirksregierungen Arnsberg und Düsseldorf, die Landesbetriebe IT.NRW und Stra‐
ßen.NRW, das Landgericht Münster und die Justizvollzugsanstalt Köln. 

https://www.lanuv.nrw.de/oekoprofit
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hausinterne Kampagnen soll sich der erwähnte Personenkreis mit dem ei‐
genen Umgang mit Ressourcen auseinandersetzen und Anregungen für die 
Veränderung des eigenen gewohnten Verhaltens sowie die Überarbeitung der 
eigenen mentalen Modelle erhalten. Da das Projekt eine Motivationskampa‐
gne ist, geht es vorrangig nicht um Belehrung oder den Hinweis auf den Zu‐
stand unserer Welt, sondern um den spielerischen Umgang mit Alternativen 
sowie der Erzeugung von Erstaunen und Verwunderung. 

Das ZfsL Dortmund befindet sich in einer Liegenschaft des Bau- und Lie‐
genschaftsbetriebs NRW, die ins sanierungsfähige Alter gekommen ist. Bei 
Gesprächen mit dem Eigentümer sowie den zuständigen Abteilungen beim 
Ministerium für Schule und Bildung sowie der Bezirksregierung Arnsberg 
werden Aspekte der klimaneutralen Sanierung berücksichtigt. Hierzu gehö‐
ren die Begrünung des Daches sowie die Installation einer Photovoltaikanlage 
auf dem Dach, die Umstellung der Beleuchtungsanlage auf LED, der Einbau 
einer modernen Heizungstechnik. Neben der klimaneutralen Sanierung geht 
es auch um eine verstärkte Barrierefreiheit, soweit es die Bausubstanz zulässt 
(u. a. Zugang zum Gebäude bzw. zu den einzelnen Fluren, behindertengerech‐
tes WC, Orientierungshilfen für Personen mit Sehbeeinträchtigung, Schall‐
schutz). 

Bei aller Euphorie über das bisher Erreichte darf nicht unerwähnt bleiben, 
mit welch großem Aufwand und hohem personalen Einsatz dieser Change-
Prozess geplant, vorbereitet, umgesetzt und kritisch begleitet wird. Für eine 
Bildungseinrichtung mit derzeit nur zwölf Personen, deren Stelle vollstän‐
dig im ZfsL angesiedelt ist, sowie ca. 170 abgeordneten Lehrkräften, die zum 
größten Teil nur für ein paar Stunden pro Woche im Haus sind, ist die an‐
stehende Arbeit nicht zu bewältigen. Es fehlt schlichtweg das Personal, das 
sich mit einem gewissen Stundenanteil hauptamtlich um Nachhaltigkeitsfra‐
gen im Sinne der Klimaneutralität sowie der Umsetzung der SDGs kümmern 
kann. 13 Wir befinden uns am ZfsL Dortmund in der permanenten Situation 
der Überlastung und müssen mit Blick auf Resilienz und Gesundheit der 
beteiligten Personen viele Abstriche machen, was immer wieder zu Unzu‐
friedenheiten führt. Dazu kommt die kurze Verweildauer der Lehramtsan‐
wärter* innen und weiterer sich in Ausbildung bzw. Begleitung befindender 
Personen von meistens nur 18 Monaten, sodass zum einen nur eine geringe 
Identifikation mit dem ZfsL Dortmund vorherrschend ist, zum anderen das 
vorrangige Ziel die erfolgreiche Beendigung des Vorbereitungsdienstes ist. 
Da bleibt nicht viel Zeit und Engagement für Nachhaltigkeitsarbeit am ZfsL 

13 Zur Belastung der beteiligten Personen durch BNE-Arbeit s. Kratzert & Salmen, 2023, S. 134 
u. 143 f. 
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Dortmund übrig. Eine Steuerung ist nur über die Inhalte der Ausbildungsar‐
beit möglich, sodass sich für alle, die sich im Haus begegnen, eine Passung 
mit Blick auf Lehren, Lernen und Leben mit den 17 SDGs ergibt. Zu den 
angesprochenen Herausforderungen kommt noch die multiple Abhängigkeit 
des ZfsL Dortmund als nachgeordnete Behörde der Bezirksregierung Arns‐
berg hinzu: Viele Entscheidungen (besonders über Finanzen, Grundsätze der 
Lehrkräfteausbildung und Bauvorhaben) werden an anderer Stelle getroffen. 

2.3 Die Umsetzung im Bereich Alltagspraxis

Wenn in diesem Abschnitt von Alltagspraxis die Rede ist, so sind sowohl der 
berufliche Alltag (hier also das Handeln im Rahmen der Lehrkräftebildung) 
als auch der private Alltag gemeint. Ressourceneinsparung endet nicht an der 
Ausgangstür des ZfsL Dortmund, die Umsetzung der 17 SDG nicht an der 
Tür des Seminarraums. Handeln auf der Grundlage der 17 SDGs hat keine 
örtlichen (z. B. ZfsL vs. Zuhause) und zeitlichen Schranken (z. B. Arbeitszeit 
vs. „ Feierabend“ ). Beispielhaft für diese nicht mögliche Trennung ist die Um‐
frage unter Mitarbeitenden der Landesverwaltung im Rahmen des Projekts 
Klimaneutrale Landesverwaltung NRW 14 . Sämtliche Fragen zum Energiever‐
brauch, Umgang mit Ressourcen und zur Mobilität beziehen sich auf das 
Verhalten am Arbeitsplatz und das Verhalten im Privatleben. Die Umfrage 
hat durch diesen doppelten Blick an inhaltlicher Länge und damit an Bear‐
beitungszeit zugenommen, dafür ist sie aber konsequent in ihrer Grundaus‐
richtung, dass klimaneutraleres Verhalten keine Grenzen kennt. Alle Mitar‐
beitenden am ZfsL Dortmund haben an dieser Umfrage teilgenommen und 
sich über diese intensiv ausgetauscht. 

Ein weiteres Beispiel für die Umsetzung in der Alltagspraxis ist die bereits 
erwähnte Kampagne „ missionE“ der Landesagentur NRW.ENERGY4CLIMATE 
im Rahmen der Klimaneutralen Landesverwaltung NRW. Mitarbeitende beider 
Einrichtungen im Haus (ZfsL und LAQUILA), Ausbildende und Auszubil‐
dende sowie Gäste sollen für einen bewussteren Umgang mit den Ressourcen 
(Energie und Wasser) sowie für eine klimaneutralere Mobilität sensibilisiert 
werden. Ein Umweltteam (bestehend aus Mitarbeitenden beider Einrich‐
tungen) ist in einem eintägigen Workshop von der Landesagentur auf die 
Kampagnenarbeit im Haus vorbereitet worden. Als nächstes steht die Planung 

14 https://www.wirtschaft .nrw/themen/klimaschutz/klimaneutrale- landesverwaltung# ::text=
Die % 20Landeregierung % 20verfolgt % 20 f % C3 % BCr % 20542,eine % 20klimaneutrale %
20Landesverwaltung%20zu%20gestalten 

https://www.wirtschaft.nrw/themen/klimaschutz/klimaneutrale-landesverwaltung#::text=Die%20Landeregierung%20verfolgt%20 f%C3%BCr%20542,eine%20klimaneutrale%20Landesverwaltung%20zu%20gestalten
https://www.wirtschaft.nrw/themen/klimaschutz/klimaneutrale-landesverwaltung#::text=Die%20Landeregierung%20verfolgt%20 f%C3%BCr%20542,eine%20klimaneutrale%20Landesverwaltung%20zu%20gestalten
https://www.wirtschaft.nrw/themen/klimaschutz/klimaneutrale-landesverwaltung#::text=Die%20Landeregierung%20verfolgt%20 f%C3%BCr%20542,eine%20klimaneutrale%20Landesverwaltung%20zu%20gestalten
https://www.wirtschaft.nrw/themen/klimaschutz/klimaneutrale-landesverwaltung#::text=Die%20Landeregierung%20verfolgt%20f%C3%BCr%20542,eine%20klimaneutrale%20Landesverwaltung%20zu%20gestalten
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einzelner kleiner Kampagnen an, die den angesprochenen Personenkreis mit 
auf den Weg nehmen. 

Als drittes Beispiel sei die Planung und Durchführung eines Fachtages 
„ Partizipation in Bildungseinrichtungen. Demokratie lernen, lehren, leben“ 
in Zusammenarbeit mit dem Institut für Philosophie und Politikwissenschaft 
der TU Dortmund angeführt. Durch diese Veranstaltung sollen Impulse in 
die Ausbildungsarbeit sowie für das tägliche Miteinander ins ZfsL Dortmund 
hineingetragen werden, die zu einer breiten und geteilten Verantwortung für 
alle Bereiche des gemeinsamen Alltags führen. 

Erfolgreiche BNE-Arbeit in einer Bildungseinrichtung hängt neben der 
Verschränkung von beruflichem und privatem Handeln von der Integrität 
der beteiligten Personen ab (vom Verhalten der beteiligten Personen, vom 
Miteinander der beteiligten Personen untereinander, vom hohen Partizipa‐
tionsgrad aller und von der Bereitschaft zur Reflexion). Integrität wird hier 
in humanistischem Sinne als Übereinstimmung zwischen den eigenen Idea‐
len und Werten und der Lebenspraxis verstanden. Besondere Verantwortung 
übernehmen die Führungskräfte im System ZfsL Dortmund: die ZfsL-Leitung 
für alle im System befindlichen Personen, die Seminarleitungen mit Blick auf 
die lehramtsbezogene Ausbildungsarbeit und die Fachleitungen gegenüber 
den Auszubildenden. 15 Der Ruf nach Integrität verlangt allen Beteiligten sehr 
viel ab, übersieht aber nicht, dass diese Beteiligten Menschen im Sinne von 
Arnold Gehlen sind: Mängelwesen. Eigene Inkonsequenzen und fehlerhaftes 
Verhalten machen uns als Menschen aus, sprechen uns aber nicht von der 
Verantwortung frei, diese immer wieder zum Gegenstand eigener und frem‐
der Reflexion zu machen. 

3. Perspektiven

BNE als Konzept und in Form eines Whole Institution (School) Approach hat 
das Potenzial, viele inhaltliche Stränge zukunftsorientierter Bildungsarbeit zu 
bündeln und miteinander in Beziehung zu setzen. Hierzu gehören u. a. Demo‐
kratie- und politische Bildung, kulturelle Bildung, Diversitätssensibilität. Da‐
für müssten die Rahmenbedingungen für die dreiphasige Lehrkräftebildung 
neu justiert, vorhandene Potenziale besser genutzt und ein neuer Blick auf die 
Fachexpertise entwickelt werden. 

Rahmenbedingungen: Eine alle drei Phasen übergreifende Leitlinie BNE 
mit ineinander verzahnten Veranstaltungen könnte die Bedeutung von BNE 

15 Mehr zur Integrität von Führungskräften s. Hügelmeyer / Glöggler (2020). 
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zeitgemäß und zukunftsorientiert herausstellen. Da reicht es nicht, dass viele 
der LAA ohne BNE-Kenntnisse in den Vorbereitungsdienst gehen und das 
Kerncurriculum für den Vorbereitungsdienst BNE nur an einer einzigen 
Stelle erwähnt (bei den gesellschaftlichen und politischen Bezügen zu Hand‐
lungsfeld E). Die BNE-Empfehlung der KMK vom 13.06.2024 weist unmiss‐
verständlich darauf hin, dass „ BNE zunehmend in den Lehramtsstudiengän‐
gen, in der zweiten Phase der Lehrkräfteausbildung und in der Fort- und Wei‐
terbildung verankert“ (KMK, 2024, S. 5) wird. Dabei spielt ein ganzheitlicher 
Ansatz für die Bildungseinrichtungen (WIA/WSA) eine zentrale Rolle (ebd. 
S. 8). Zu den Rahmenbedingungen gehört es auch, dass Personen in Bildungs‐
einrichtungen entweder hauptamtlich oder mit einem gewissen Stundenkon‐
tingent BNE strukturell verankern und damit eine systemische Entwicklung 
vorantreiben können. 

Vorhandene Potenziale besser nutzen: Im Abschnitt „ Umsetzung im Be‐
reich Ausbildung“ wird deutlich, wie viel Potenzial in den angehenden Lehr‐
kräften steckt, dass für eine wirksame und nachhaltige BNE-Arbeit genutzt 
werden kann (auch auf die Lernenden in Schule zu beziehen). Partizipative 
Strukturen in Bildungseinrichtungen, konsequent berufsbiografische Beglei‐
tung sowie enge Kooperation mit den Ausbildungsschulen setzen Synergien 
frei, die Schulen und Bildungseinrichtungen zukunftsfähig machen. 

Fachexpertise als wichtige Basis für eine gelingende BNE-Arbeit: Unter 
Fachleitungen besteht die Sorge, dass bei einer möglichen Umstellung von 
schulischer und Ausbildungsarbeit die Fachlichkeit zu kurz kommt und eine 
gewisse inhaltliche Beliebigkeit entsteht (besonders unter Kolleg* innen des 
Lehramts für Gymnasien und Gesamtschulen). Die BNE-Empfehlung der 
KMK äußert sich dezidiert zu diesen Sorgen und stellt klar, dass inhaltlich er‐
folgreiche BNE in der schulischen Bildung ohne Fachexpertise der Lehrkräfte 
nicht möglich ist. Ohne Fachexpertise gelingt keine anspruchsvolle BNE-Ar‐
beit, allerdings muss der Fachbeitrag neu gedacht werden (ebd. S. 15). 
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„Was hat das mit Mathe zu tun?“ 
BNE im Mathematikunterricht 

Carolin Kammrad, Michael Meyer 

Die Bildung für nachhaltige Entwicklung und die damit einhergehenden 
Global Goals gewinnen eine immer größer werdende Bedeutung. Mit ver‐
schiedenen Konzepten (wie „Schule der Zukunft“, siehe www.sdz.nrw.de 
oder „Schule der Nachhaltigkeit“, siehe www.unesco.de/bildung/bne-ak‐
teure/schule-der-nachhaltigkeit-0 ) sollen u. a. Ideen der Nachhaltigkeit den 
Lernenden nahegebracht werden. 

Die Notwendigkeit BNE zunehmend mehr Beachtung zu schenken geht 
z. B. aus verschiedenen Klimastudien hervor. Beispielsweise wird in dem vom 
House of Lords in Auftrag gegebenen Klimabericht „In our hands: behaviour 
change for climate and environmental goals“ aus dem Jahr 2022 argumentiert, 
dass nur ein Zusammenspiel von technologischen Innovationen und Verhal‐
tensänderungen von Menschen die CO 2 -Emissionen nachhaltig reduzieren 
kann (Environment and Climate Change Committee, 2022). 

Die Thematisierung geeigneter Inhalte und die Schulung notwendiger 
Fertigkeiten für ein nachhaltiges Leben stellt damit einen wesentlichen Be‐
standteil der Allgemeinbildung im Mathematik- oder MINT-Unterricht dar. 
Hierbei können verschiedene Elemente angezielt werden, wie beispielsweise 
eine kritisch-prüfende Haltung gegenüber Medienberichten oder eine bewus‐
stere Lebensführung. Reines Wissen über Nachhaltigkeit führt in der Pra‐
xis nicht zwangsläufig zur Veränderung hin zu nachhaltigen Lebensweisen, 
gleichwohl ist sie ein wesentlicher Baustein (Grothmann, 2018; Kollmuss & 
Aygeman, 2002). 

Wie das Ziel einer nachhaltigen Entwicklung im Rahmen des Mathema‐
tikunterrichts verfolgt werden kann und wird, ist Inhalt dieses Beitrages. 
Hierzu werden zunächst Grundlagen für die Verbindung des Nachhaltigkeits‐
kontextes und der Mathematik präsentiert. Es folgt die Vorstellung von zwei 
Ansätzen zur möglichen Integration von Nachhaltigkeit und Mathematik. 
Anschließend werden Ergebnisse aus einer Fragebogenstudie zur aktuellen 
Situation im Mathematikunterricht präsentiert und diskutiert. 

www.sdz.nrw.de
www.unesco.de/bildung/bne-akteure/schule-der-nachhaltigkeit-0
www.unesco.de/bildung/bne-akteure/schule-der-nachhaltigkeit-0
www.sdz.nrw.de
www.unesco.de/bildung/bne-akteure/schule-der-nachhaltigkeit-0
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1. Sachrechnen im Mathematikunterricht

Die Bildungsstandards zum Mathematikunterricht (u. a. Kultusministerkon‐
ferenz, 2003 und 2004) weisen allesamt Themen auf, die einen alltagsbezoge‐
nen Umgang mit Wissen in den Fokus setzen. Im Zuge des Mathematikunter‐
richts sollen die Schüler* innen beispielsweise Modellieren und Problemlösen, 
d. h. mit mathematischen Methoden sollen Probleme des Alltags mit Blick auf 
eine mathematische Lösung bearbeitet werden. 

Während aktuell in Situationen der Einbindung von Alltag und Mathe‐
matik in der didaktischen Literatur (u. a. Ferri et al., 2013) in der Regel von 
„Modellieren“ die Rede ist, wurde zuvor von „Sachrechnen“ gesprochen. Dem 
Einsatz des Sachrechnens schrieb Winter (1992; s. auch Franke & Ruwisch, 
2010) wiederum drei Funktionen zu: 

– Sachrechnen als Lernstoff 
– Sachrechnen als Lernprinzip 
– Sachrechnen als Lernziel 

Mit „Sachrechnen als Lernstoff “ bezeichnet Winter (1992) die Situation, dass 
verschiedene Inhalte des alltäglichen Lebens (z. B. Zählen, Längen, Geldbe‐
träge, Zeitspannen, etc.) einen zentralen Inhalt des regulären Mathematikun‐
terrichts darstellen. 

„Sachrechnen als Lernprinzip“ beschreibt die Forderung, dass eine außer‐
mathematische „Sache“ als Ausgangspunkt eines mathematischen Lernpro‐
zesses genommen wird: 

„Auf mindestens dreifache Weise kann der Bezug auf die reale Umwelt und den 
praktischen Erfahrungsbereich der Schüler der Entwicklung und Entfaltung ma‐
thematischer Fähigkeiten (als Teil der Allgemeinbildung) dienlich sein: 

– Sachsituationen als Ausgangspunkte (Einstiege) von Lernprozessen, 
– Verlebendigung, Verdeutlichung, Veranschaulichung von mathematischen Be‐

griffen durch ihre Verkörperung in Sachsituationen und 
– Sachaufgaben als Feld der Einübung mathematischer Begriffe und Verfahren. 

Wo immer es sich anbietet, empfiehlt es sich, einen Lernprozess mit der Beob‐
achtung eines umweltlichen Phänomens zu versuchen, denn hierdurch wird die 
Wahrscheinlichkeit erhöht, dass eine größere Zahl von Schülern sich angespro‐
chen (betroffen, weil es ‚ihre‘ Welt ist) und kundig fühlt.“ (Winter, 1992, S. 26) 

Die „Sache“ kann somit als Ausgangspunkt zur Erlangung von grundlegen‐
dem Wissen (in der Situation der Erarbeitung) dienen oder auch um An‐
wendungsbezüge (Verlebendigung) bzw. Abwechselung beim Üben zu schaf‐
fen. „Damit bleibt Mathematik kein Operieren im abstrakten Raum, sondern 
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Verstehen wird an spezifische Vorstellungen gebunden“ (Franke & Ruwisch, 
2010, S. 25). Zentral sind dabei immer noch die mathematischen Inhalte, die 
es zu erarbeiten, zu sichern oder einzuüben gilt. 

Das Nutzen alltäglicher, außermathematischer Erfahrungen der Lernen‐
den hat somit das Ziel, subjektive Erfahrungsbereiche (Bauersfeld, 1983) zu 
nutzen, um dann im Mathematikunterricht ein Wissen zu aktivieren, wel‐
ches zu mathematischen Inhalten führt. Ein typisches Beispiel von Bauersfeld 
(1983) beschreibt die Situation, dass viele Kinder bereits vor dem Schulein‐
tritt wissen, wie viel sie für zwei ihrer Lieblingsbonbons im Büdchen nebenan 
zu bezahlen haben. Solche Inhalte können dann genutzt werden, um die Ad‐
dition oder die Multiplikation einzuführen. 

Im Zuge der dritten Funktion des Sachrechnens, dem „Sachrechnen als 
Lernziel“ steht nun nicht mehr die Mathematik im Mittelpunkt, sondern die 
„Sache“ selbst: 

Entscheidend ist das Primat der Sache: Sachsituationen sind hier nicht nur Mit‐
tel zur Anregung, Verkörperung oder Übung, sondern selbst der Stoff, den es zu 
bearbeiten gilt. Sachrechnen ist damit ein Stück Sachkunde. Die Schüler sollen be‐
fähigt werden, umweltliche Situationen durch mathematisches Modellieren klarer, 
bewusster und auch kritischer zu sehen. (Winter, 1992, S. 31) 

Soll der Mathematikunterricht dazu dienen, Wissen um Nachhaltigkeit auf‐
zubauen, so ist es unvermeidbar, die Funktionen des Sachrechnens als Lern‐
ziel stark zu betonen. Ein Mathematikunterricht, in welchem mit der Nach‐
haltigkeit ein wichtiger Aspekt von Allgemeinbildung fokussiert werden soll, 
muss also zwei Dinge berücksichtigen: Zum einen müssen die Lernenden 
die Mathematik selbst lernen („Sachrechnen als Lernprinzip“), zum ande‐
ren müssen Inhalte einer nachhaltigen Lebensführung unterrichtet werden 
(„Sachrechnen als Lernziel“). Im Folgenden werden zunächst zwei konkrete 
Ansätze aus der didaktischen Literatur präsentiert und kurz diskutiert, um 
anschließend zu zeigen, dass das Vorhaben BNE im Mathematikunterricht zu 
integrieren kein einfaches ist. 

2. Aufgabenbeispiele

2.1 Aufgabenbeispiel 1

Wilhelm (2024) fokussiert auf „BNE-Fermi-Aufgaben“ (ebd.), um Nachhal‐
tigkeit im Unterricht zu thematisieren. Fermi-Aufgaben sind nach dem italie‐
nischen Kernphysiker Enrico Fermi (1901–1954) benannt (vgl. Büchter et al., 
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2007). Ein klassisches Beispiel für diesen Aufgabentyp ist die Frage: Wie viele 
Klavierstimmer gibt es in Chicago? Eine realitätsgetreue, genaue Lösung dieser 
Aufgabe lässt sich kaum bestimmen. Es geht darum, Annahmen zu treffen 
und mit diesen dann weiterzurechnen, um Näherungslösungen zu bestimmen 
(z. B. Herget, 2000). 

Von Wilhelm (2024, S. 340) wurden beispielsweise zu einem nachgestell‐
ten Zeitungsartikel über die Pflicht von Kassenbons in Bäckereien (Titel: „ 
‚Bon- und Müllwahnsinn‘: Bäckereien warnen vor 5 Milliarden Kassenbons“), 
folgende „BNE-Fermi-Aufgaben“ formuliert: 

(1) Fünf Milliarden neue Kassenbons allein bei Deutschlands Bäckern im Jahr 
– so der Zentralverband des Bäckerhandwerks im Artikel. Kann das stim‐
men? Prüfe durch eigene Schätzungen und Berechnungen. 

(2) Findest du die folgenden Vergleiche passend? Damit könnte etwa 25-mal die 
Erde umwickelt oder zweieinhalbmal die Strecke von der Erde zum Mond 
gelegt werden. Rechne nach. 

(3) Finde einen eigenen Vergleich zur Veranschaulichung des „Bon- und Müll‐
wahnsinns“. 

(4) Welche Argumente könnten dafür oder dagegen sprechen, die Kassenbon‐
pflicht einzuführen? Welche Alternativen wären denkbar? Diskutiert in eu‐
rer Gruppe. (ebd.) 

Hier werden verschiedene Aspekte von Nachhaltigkeit thematisiert (s. im De‐
tail ebd., S. 340 ff). Der Vorteil von Fermi-Aufgaben besteht darin, dass sie 
leicht im Unterricht einzusetzen sind, relativ wenig Zeit erfordern und in 
diesem Rahmen auch Reflexionen zu Themen der Nachhaltigkeit zulassen. 

Gleichwohl haben solche Aufgaben auch Grenzen. So sind Schätzungen 
nicht in allen Bereichen von Nachhaltigkeit ein sinnvolles Mittel der Wahl. 
Klimaänderungen bedürfen beispielsweise exakter Betrachtungen (u. a. ebd., 
S. 362) und Kompensationen von Flugreisen (s. Aufgabenbeispiel 2) lassen 
sich durch Schätzungen auch kaum ermitteln. Ferner dienen solche Aufga‐
ben in den seltensten Fällen der Erarbeitung mathematischer Inhalte, so dass 
diese Komponente des Sachrechnens als Lernprinzip kaum realisiert wird. 
Des Weiteren bedürfen diverse Themen der Nachhaltigkeit eines (Hinter‐
grund-)Wissens, welches die Mathematik alleine kaum zu leisten im Stande 
ist (u. a. beispielsweise der Unterschied zwischen Wetter und Klima, die Funk‐
tionsweise von Photosynthese oder die Bedeutung von Halbwertszeiten von 
Gasen). 
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2.2 Aufgabenbeispiel 2

Wird der Anspruch verfolgt, den Lernenden nicht nur mathematische Klä‐
rungen, sondern auch mathematische Begriffseinführungen sowie naturwis‐
senschaftliche Hintergründe zu den Inhalten der Nachhaltigkeit anzubieten, 
so bedarf es komplexer Betrachtungen. Als Beispiel sei eine Lernumgebung 
skizziert, die in größerem Umfang in Schwarz et al. (2024a) zu finden ist. Ein‐
gebettet ist sie wiederum in eine umfangreiche Lernumgebung, welche auch 
weitergehende Aspekte (z. B.: Was ist ein Gas? Wie funktioniert der Treib‐
hauseffekt?) thematisiert (s. https://bne-mint.uni-koeln.de ). Die zentrale Auf‐
gabe findet sich in Abbildung 1 (Kurzdarstellung). 

Um die Höhe des Baumes zu bestimmen, wurde den Schüler* innen eine 
GeoGebra-Umgebung (Ausschnitt s. Abbildung 2) zur Verfügung gestellt 
( https://www.geogebra.org/m/ty8s3tgj ), mit der sie den Einsatz eines Förs‐
terdreiecks inhaltlich durchdringen und somit einen Strahlensatz erarbeiten 
sollten. 

Suche einen Baum auf dem Schulhof und bestimme dessen Höhe und Durchmesser. 
Lese an der Grafik ab, wieviel CO2 der Baum bisher aufgenommen hat. Ein Flug von 
Köln nach Mallorca verursacht pro reisender Person etwa 500kg CO2-Emissionen. Hat 
der vermessene Baum bereits diese Menge an CO2 aus der Atmosphäre entzogen? 
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Abbildung 1: Aufgabenstellung Aufgabenbeispiel 2 (links: Nadelbaum, rechts: 
Laubbaum; nach Klein & Schulz, 2011) 

Mit einer solch komplexen Lernumgebung werden zugleich verschiedene 
Ziele verfolgt. Die Erarbeitung des Strahlensatzes unter Nutzung des Förs‐
terdreiecks und die Reflexion (sowie der hier nicht dargestellte Transfer) der 
Auswirkungen eigener Handlungen (hier: die Flugreise). Zudem steht aus 
biologischer Perspektive der Unterschied zwischen Laub- und Nadelbäumen 
zumindest im Horizont des Unterrichts. 

https://bne-mint.uni-koeln.de
https://www.geogebra.org/m/ty8s3tgj
https://www.geogebra.org/m/ty8s3tgj
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Abbildung 2: Ausschnitt aus einem GeoGebra-Arbeitsblatt zur Er‐
arbeitung des Strahlensatzes auf der Grundlage des Försterdreiecks 

Mit Aufgaben wie diesen wird zum einen BNE (die „Sache“) als Lernziel in 
den Fokus gerückt und andererseits (durch die Erarbeitung des zweiten Strah‐
lensatzes) BNE als Lernprinzip genutzt. Mathematik wird in den Dienst der 
Nachhaltigkeit gestellt („Mathe in BNE“; Meyer, 2024a). 

Ebenso wie bei den BNE-Fermi-Aufgaben sind auch hier Nachteile vor‐
handen: Die Komplexität des Vorgehens bedingt nicht nur mehrere Unter‐
richtsstunden, sondern auch die Kenntnis diverser fachlicher Inhalte, sodass 
die Stunden idealerweise von verschieden Fachlehrkräften begleitet werden. 
Insbesondere der letztgenannte Umstand ist bei reinem Fachunterricht zu‐
meist nur als Projekt realisierbar. 
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3. BNE als Lernprinzip und / oder Lernziel im 
Mathematikunterricht

Die Beispiele oben zeigen zwei sehr unterschiedliche Wege, wie sich BNE im 
Mathematik- bzw. MINT-Unterricht realisieren lässt. Bei der ersten Variante, 
dem Einsatz von BNE-Fermi-Aufgaben, stehen Elemente der Nachhaltigkeit 
als Lernziele im Fokus kleinerer Unterrichtsepisoden. Bei der zweiten Vari‐
ante erfolgt neben grundlegenden Kenntnissen zur Nachhaltigkeit auch ein 
wesentlicher fachinhaltlicher Fokus auf die Erarbeitung des zweiten Strah‐
lensatzes, welcher zu den wichtigsten Aussagen der Elementargeometrie zählt 
und einen typischen Unterrichtsinhalt der Mathematik der Mittelstufe dar‐
stellt. 

In beiden Varianten lässt sich das Sachrechnen als Lernziel und Lernprin‐
zip erkennen. So lässt sich auch das erste Aufgabenbeispiel dahingehend ver‐
stehen, dass beispielsweise Grundrechenarten geübt werden (Lernprinzip). 
Gleichwohl steht diese Funktion zumeist im Hintergrund des Einsatzes von 
Fermi-Aufgaben (zumindest in den Sekundarstufen). 

Besteht der Wunsch, BNE als Lernprinzip und als Lernziel gleichermaßen 
deutlich und durchgehend zu thematisieren, so geht damit eine Herausforde‐
rung hinsichtlich der Planung von Unterricht einher: Sowohl die Inhalte der 
Mathematik als auch das BNE-Wissen bauen stark aufeinander auf. Bruner 
(1973) nutzt die Metapher einer Spirale, mit welcher sich der Aufbau fachli‐
chen Wissens beschreiben lässt. Abbildung 3 zeigt eine grobe fachinhaltliche 
Curriculumsspirale 1 für den Strahlensatz. Hieran wird exemplarisch schnell 
deutlich, dass der Aufbau mathematischen Wissens nicht beliebig ist, sondern 
stets an Vorwissen geknüpft ist, welches es bei der Behandlung des nachfol‐
genden Fachinhaltes aufzugreifen gilt. 

Auf der anderen Seite gibt es auch für die Inhalte der Klimaerwärmung 
Bedingtheiten. Ein tiefgründiges Verstehen der obigen Aufgaben erfordert 
dann beispielsweise auch die Thematisierung 

– von Gasen und deren Eigenschaften, 
– der Reflexion von (Wärme-)Strahlung, 
– des Unterschieds zwischen Laub- und Nadelbäumen und 
– der Photosynthese. 

Die einzelnen Themen in dieser Liste bedingen natürlich ihrerseits wiederum 
verschiedenes Vorwissen und dies zudem aus verschiedenen Unterrichtsfä‐

1 Es handelt sich wie schon geschrieben bei der Abbildung 4 um eine sehr grobe Aufzählungen. 
Wichtige Aspekte, wie beispielsweise die Algebra (zur Umformung von Bruchgleichungen), 
wurden außer Acht gelassen. 
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chern. Die Liste verdeutlicht, dass Unterrichtsplanung kein einfaches Unter‐
fangen ist, wenn der Kontext, in dem fachliche Inhalte gelernt werden, nicht 
mehr austauschbar ist: Sowohl das Fach als auch der Kontext stellen nun 
Forderungen an den kommenden Unterricht, die womöglich nicht vereinbar 
sind. 2 

Abbildung 3: Grobe Curriculumsspirale zu den Strahlensät‐
zen 

Kurz formuliert: Sowohl der Gegenstand BNE als auch der Gegenstand Ma‐
thematik bieten Orientierung zur Strukturierung von Unterricht und fordern 
diese zugleich ein. 

4. BNE im Mathematikunterricht – Erste Einblicke in die 
Ergebnisse eines Fragebogeneinsatzes

Im Zuge der Behandlung von Themen der nachhaltigen Entwicklung und 
des Klimawandels besteht durch den Lebensweltbezug nicht zuletzt die Hoff‐
nung auf eine erhöhte Motivation der Schüler* innen. Auch wenn die mediale 
Präsenz von Bewegungen wie „Fridays for Future“ geringer geworden ist, so 
demonstrieren viele Lernende nach wie vor für eine nachhaltige Zukunft. Die 
Gelegenheit des hohen Engagements zu nutzen, kann sich für den Unterricht 
selbst kaum nachteilig auswirken. Zur Erfassung der Realität wurden daher 

2 Ein typisch aufbauendes Thema nach den Strahlensätzen wäre der Satz des Pythagoras. Ein 
aufbauender Inhalt an die BNE-Thematik könnte diejenige von Halbwertszeiten von Gasen 
sein. Dies als sinnhafte Aufgabe zu integrieren wäre kein einfaches Unterfangen. 
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verschiedene Fragebögen konstruiert, um die Situation der Kinder und Ju‐
gendlichen zu erkennen. 

4.1 Vorstudie

Lernenden aus einer Mathematik-AG für potentiell Begabte (Gruppe 1, Alter 
zwischen 12 und 17 Jahren, 9 SuS aus fünf verschiedenen Schulen) und aus 
zwei Klassen der Stufe 9 (Gruppe 2, Gymnasium, 43 SuS) wurden Fragen 
im dualen Ja-Nein-Format mit zusätzlichen Freitextfeldern gestellt. Tabelle 
1 zeigt die Anzahl zustimmender Ergebnisse zu ausgewählten Fragen. 

Tabelle 1: Ausgewählte Fragen und prozentuale Anzahl zustimmender Antworten 
(„Ja“) (eigene Darstellung) 

Frage Gruppe 1 Gruppe 2 

Interessieren dich die Kontexte „ Klimawan‐
del“ und „ Nachhaltigkeit“? 

100 % 43 % 

Hast du dir schon einmal bestimmte Fragen 
in diesem Kontext gestellt? 

100 % 6 % 

Hast du dir schon mathematikhaltige 
Fragen in diesem Kontext gestellt? 

30 % 0 % 

Wurden diese Kontexte bereits in deinem 
Mathematikunterricht thematisiert? Wie? 

0 % 0 % 

In Gruppe 1 zeigte sich sowohl in den zustimmenden Reaktionen als auch 
in den Freitextantworten ein durchweg hohes Interesse an BNE-Themen. 
Gruppe 2 wies deutlich weniger Interesse hieran auf. In beiden Gruppen 
wurden zuvor keine BNE-Inhalte im Mathematikunterricht behandelt. Auch 
wenn die Anzahl an befragten Schüler* innen für quantitative Aussagen zu 
gering ist, so deutet sich zumindest ein Spannungsverhältnis zwischen Hoff‐
nungen von Lehrpersonen hinsichtlich gewünschter Interessen und den rea‐
len von Lernenden an. Ein Zitat aus Gruppe 2 lautet: „Ich esse gerne Fleisch 
und deswegen interessiert es mich nicht.“ 

4.2 Vorstellung einer Fragebogenstudie

Insofern sich in der Vorstudie eine Tendenz hinsichtlich einer nicht vorhan‐
denen Behandlung von BNE-Themen im Mathematikunterricht zeigte, sollte 
mit einer weiteren Fragebogenstudie diese These (und weitere) auch qualita‐
tiv und quantitativ breiter untersucht werden. 
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Im Folgenden werden erste Ergebnisse einer Fragebogenstudie unter 
Schüler* innen der 5.–12. Klassenstufe (N=192) vorgestellt. Neben Einstellun‐
gen hinsichtlich Mathematik(unterricht), wie dem Interesse und der Motiva‐
tion, wurde das Interesse und die Vorerfahrungen der Schüler* innen bezüg‐
lich Nachhaltigkeitsthemen erhoben. Letzteres beinhaltete auch Fragen zur 
Integration von Nachhaltigkeit in den Mathematikunterricht. Geschlossene 
Fragen wurden mithilfe einer vierstufigen Skala („stimmt völlig“, „stimmt 
eher“, „stimmt eher nicht“, „stimmt überhaupt nicht“) beantwortet, um dif‐
ferenzierte Antworten zu ermöglichen, ohne die Teilnehmenden zu überfor‐
dern. In Tabelle 2 ist eine Übersicht der so erhobenen Merkmale gegeben: 

Tabelle 2: abgefragte Merkmale mit Beispielitem (eigene Darstellung) 

Merkmal hinsichtlich 
Mathematik 

Anzahl 
Items 

Beispielitem 

Unterrichtsgestaltung 5 Im Mathematikunterricht arbeiten wir regelmäßig 
an Aufgaben oder Problemen, für die es keine 
sofort sichtbare Lösungsmethode gibt. 

Interesse 5 Mich interessiert das, was ich im Mathematikun‐
terricht lerne. 

Motivation 5 Es ist mir wichtig, eine Matheaufgabe zu lösen, 
auch wenn es länger dauert. 

Selbstkonzept 5 In Mathematik lerne ich schnell. 

Problemlösekompetenz 5 Ich kann mein Interesse an einer angefangenen 
Arbeit aufrechterhalten. 

Extracurriculare 
Relevanz 

4 Ich denke auch nach der Schule über Themen aus 
dem Mathematikunterricht nach. 

Merkmal hinsichtlich 
Nachhaltigkeit 

Interesse 5 Am Thema Nachhaltigkeit bin ich generell interes‐
siert. 

Generelle Vorerfahrun‐
gen 

3 In der Vergangenheit habe ich mich bereits intensiv 
mit dem Thema Nachhaltigkeit beschäftigt. 

Vorerfahrungen im 
Mathematikunterricht 

2 Wir haben Nachhaltigkeitsthemen schon im 
Mathematikunterricht behandelt. 

Die Items orientieren sich zum Großteil am Internationalen Schülerfragebo‐
gen PISA 2012 (Mang et al., 2018), um eine hohe Validität sicherzustellen. 
Sie wurden teilweise angepasst, um ein konsistentes Antwortformat zu ge‐
währleisten. Ergänzend dazu ermöglichen offene Fragestellungen ein tieferes 
Verständnis für die individuellen Perspektiven der Schüler* innen, insbeson‐
dere in Bezug auf ihre eigenen Erfahrungen und Wünsche zur Integration von 
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Nachhaltigkeitsthemen in den Mathematikunterricht. Beispiele für solche of‐
fenen Fragen sind: „Was bedeutet ‚Nachhaltigkeit‘ für dich?“ oder „Hast du 
schon mal mit Mathematik Fragen der Nachhaltigkeit beantwortet? Welche?“ 

4.3 Ergebnisse der Fragebogenstudie und ihre Diskussion

Mit 75 % gab ein erheblicher Anteil der Schüler* innen ein Interesse an Nach‐
haltigkeitsthemen an, davon zeigten 35 % der Befragten sogar ein starkes In‐
teresse an. Dieses Interesse begünstigt eine Integration dieser Themen in den 
schulischen Alltag. 

Tabelle 3: Gegenüberstellung der Vorerfahrungen mit Nachhaltigkeitsthemen 
(eigene Darstellung) 

Antwortoption Wir haben 
Nachhaltigkeitsthemen 

schon in der Schule 
behandelt. 

Wir haben 
Nachhaltigkeitsthemen 

schon im 
Mathematikunterricht 

behandelt. 

stimmt überhaupt nicht 7 , 3 % 68 , 8 % 

stimmt eher nicht 21 , 4 % 24 , 0 % 

stimmt eher 33 , 3 % 6 , 8 % 

stimmt völlig 38 , 0 % 0 , 5 % 

Auch in den Antworten zu diesem Fragebogen ist zu beobachten, dass das 
Thema BNE in der Schule für viele Lernende kein fremdes ist: 71 % der 
befragten Schüler* innen gaben an, Nachhaltigkeitsthemen bereits in ihrem 
Schulunterricht behandelt zu haben. Die Integration von Themen der Nach‐
haltigkeit gelingt jedoch nicht unbedingt für alle Fächer gleichermaßen. So 
gaben rund 93 % an, dass Nachhaltigkeit bisher keine Rolle in ihrem Mathe‐
matikunterricht spielte. Entsprechend gaben 7 % an, dass sie einen Bezug zu 
Nachhaltigkeitsthemen in ihrem Mathematikunterricht sahen. Diese Zahlen 
spiegeln sich in den Freitextantworten. Eine Schülerin (9. Klasse) schrieb bei‐
spielsweise: „Was hat das mit Mathe zu tun?“ 

Dass nur wenige Schüler* innen angeben, Nachhaltigkeitsthemen im Ma‐
thematikunterricht behandelt zu haben, jedoch viele diese in anderen Fächern 
identifizieren konnten, zeigt, dass zumindest in der wahrgenommenen Rea‐
lität der Lernenden die Verbindung zwischen mathematischen Inhalten und 
Nachhaltigkeit wenig ausgeprägt ist. Verschiedene Gründe wären hier denk‐
bar: 



310 Carolin Kammrad, Michael Meyer 

1. Aufgaben in diesem Themenfeld könnten behandelt, diese jedoch 
schlicht nicht als Inhalte von Nachhaltigkeit wahrgenommen worden 
sein oder 

2. in übergreifenden Projekten wurde die Mathematik in diesem Zuge 
nicht explizit als Mathematik thematisiert oder 

3. es fand nicht statt. 

Die Diskrepanz zwischen dem bei den Schüler* innen in dieser zweiten Fra‐
gebogenstudie zumeist bestehenden Interesse an Nachhaltigkeitsthemen und 
der geringen Wahrnehmung dieser im Mathematikunterricht wirft einmal 
mehr die Frage auf, wie nachhaltige Entwicklung im Fach Mathematik sinn‐
voll und effektiv integriert werden kann. Wie eine Siebtklässlerin treffend 
sagt: „Wie soll man Matheunterricht mit Nachhaltigkeit verbinden?“ 

Auch um verschiedene der obigen Deutungen auszuschließen, wurden die 
weiteren Fragen des Fragebogens, in denen es u. a. um die Motivation, das 
Interesse und prozessbezogene Kompetenzen ging, dahingehend ausgewertet, 
wie diese mit den Vorerfahrungen zur Nachhaltigkeit zusammenhängen. Hier 
zeigten sich die in Tabelle 4 abgebildeten Werte. 

Tabelle 4: Erste quantitative Ergebnisse aus den Korrelationsrechnungen zu 
Vorerfahrungen zur Thematisierung von Nachhaltigkeit im Mathematikunterricht 
(eigene Darstellung) 

Merkmale der 
Schüler* innen 

Interesse an 
Mathematik 

Motivation 
Mathe ma ‐
tik(-unter ‐

richt) 

Extracurri‐
culare 

Relevanz 
von 

Mathematik 

Problem‐
löse-

kompetenz 

Vorerfah - 
rungen 
hinsichtlich 
Nachhaltig- 
keit im 
Mathema- 
tikunterricht 

Spearman’s 
Rho 

.224 ** .283 ** .224 ** .181 * 

Sig. (2-tai‐
led) 

.002 < . 001 .002 .012 

N 192 192 192 192 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

Wenngleich also nur wenige Schüler* innen Themen der Nachhaltigkeit im 
Unterricht behandelt haben, so ließen sich dennoch in diesem Zuge einige 
Korrelationen feststellen. Dies sind allesamt positive Korrelationen. Beson‐
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ders hohe Werte ließen sich dabei zwischen den Vorerfahrungen mit Nach‐
haltigkeit im Mathematikunterricht mit 

– dem Interesse an Mathematik bzw. dem Mathematikunterricht, 
– der Motivation bezüglich des Mathematikunterrichts, 
– dem Erkennen der extracurricularen Relevanz von Mathematikunterricht 

bzw. dessen Inhalten 

feststellen. Zudem korrelieren die Vorerfahrungen mit Nachhaltigkeit im Ma‐
thematikunterricht mit den Selbsteinschätzungen zur Problemlösekompe‐
tenz, wobei diese Korrelation etwas geringer ausfällt als die zuvor genannten. 

Die Ergebnisse der Korrelationsrechnungen lassen jedoch noch eine wei‐
tere Hypothese aufstellen: Je mehr Motivation und je mehr Interesse die Ler‐
nenden für die Mathematik zeigen, desto eher erkennen sie Nachhaltigkeits‐
aspekte im Mathematikunterricht. Dies sind vermutlich Schüler* innen, de‐
nen das Lösen von Aufgaben eher leichtfällt. Entsprechend können die gerin‐
gen Werte auch ein Ergebnis dessen sein, dass sich die befragten Lernenden 
beim Lösen entsprechender Aufgaben sehr auf die Mathematik konzentrieren 
und damit den Kontext weniger einbeziehen. 

5. Fazit

In diesem Artikel wurden ausgewählte Beispiele von Ansätzen gezeigt, mittels 
derer Fragen der Nachhaltigkeit im Mathematikunterricht thematisiert wer‐
den können. Gerade in Bezug auf den Umgang mit Daten gibt es zudem viele 
weitere (z. B. Schwarz et al., 2024b) oder gar ganze Aufgaben-Sammlungen 
im Internet (z. B. vom Netzwerk „BNE im Mathematikunterricht“ von Meyer, 
2024b oder die Sammlung von Maitzen, 2023). 

Die Ergebnisse des Fragebogeneinsatzes zeigen ein differentes Bild: Viele 
Lernende geben an, Aufgaben zur Nachhaltigkeit nicht im Mathematikunter‐
richt eingesetzt zu haben. Diese Vorerfahrungen korrelieren mit verschiede‐
nen Merkmalen (u. a. Motivation und Interesse), wodurch der Schluss mög‐
lich wird, dass der jeweilige Kontext womöglich präsent(er) aufgezeigt wer‐
den muss. Eine Konsequenz wäre die Betonung zusätzlicher Phasen a) der 
Reflexion der Nachhaltigkeitsinhalte und b) des Transfers auf das eigene Le‐
ben. Hierdurch werden die Zeiten für den Einsatz solcher Aufgaben deutlich 
länger, denn das schlichte Abarbeiten von Mathematikaufgaben scheint eher 
wenig erfolgreich zu sein (wenn sie denn eingesetzt wurden). 

Letztlich darf die Fokussierung von Allgemeinbildung im Sinne von 
Nachhaltigkeit nicht darüber hinwegtäuschen, dass die Lernenden auch Ma‐
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thematik lernen müssen. Gerade diese Verbindung der Thematisierung von 
Nachhaltigkeit und dem „Sachrechnen als Lernprinzip“ im Sinne eines Gene‐
rierens mathematischer Zusammenhänge wird für Mathematiklehrkräfte wie 
auch für die didaktische Forschung eine wesentliche Aufgabe bleiben. 
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Konzeption einer Projektwoche zu den Themen 
Food Waste und Food Loss für die gymnasiale 
Oberstufe 

Rebecca Grandrath, Nalan Orhan, Claudia Bohrmann-Linde 

1. Einführung

Durch geschickte Auswahl an Lagerbedingungen sowie den globalen Import 
von Äpfeln ist in Deutschland eine ganzjährige Marktbestückung möglich, 
unabhängig von der eigentlichen Erntesaison im Spätsommer (Hanke & Fla‐
chowsky, 2017). Wie am Beispiel des Apfels skizziert, sind in Deutschland 
ganzjährig frische Lebensmittel in großen Mengen verfügbar. Zur Produk‐
tion von Lebensmitteln werden endliche Ressourcen verwendet, die Lebens‐
mittel oft über lange Strecken mit viel Aufwand zur Frischhaltung transpor‐
tiert – dennoch werden weltweit jährlich etwa ein Drittel der zum Verzehr 
bestimmten Lebensmittel (etwa 1,3 Milliarden Tonnen!) ungenutzt wegge‐
worfen (Evans, 2017). Dieses Phänomen bezeichnet man als Food Waste. In 
Deutschland umfasst diese Verschwendung neben unverkaufter Frischmasse 
pro Kopf jährlich etwa 79 kg Lebensmittel, insbesondere schnell verderbliche 
Lebensmittel wie Frischobst sind davon betroffen (Bundesministerium für 
Ernährung und Landwirtschaft, 2024). Neben Food Waste kann am Beispiel 
des Apfels auch Food Loss als ein weiterer Typ der Lebensmittelverschwen‐
dung verdeutlicht werden: Während der Produktion von apfelbasierten Le‐
bensmitteln anfallende Reste werden zu Abfällen deklariert, zum größten Teil 
ungenutzt entsorgt und gehen in der Prozesskette gewissermaßen verloren. In 
Deutschland wurden im Jahr 2023 knapp 600 Mio. Liter Apfelsaft hergestellt 
(Statistisches Bundesamt, 2024), wobei über 250 000 t des Pressrückstandes 
Apfeltrester anfielen. Dieser Rohstoff wird zumeist nicht weiter genutzt (Ahl‐
born et al., 2019). 

Was am Beispiel des Apfels als alltägliches Lebensmittel grob umrissen 
wurde, lässt den Schluss zu, dass die Reduktion von Food Waste und Food 
Loss geeignete Maßnahmen zur Eindämmung des Ressourcenverbrauchs und 
damit auch der Klimakrise sind (Evans, 2017). Diese Thematik scheint so‐
mit zur Aufarbeitung im Rahmen von Bildung für Nachhaltige Entwicklung 
(BNE) prädestiniert (Grandrath & Bohrmann-Linde, 2022). 
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Da BNE einen etablierten Forschungsschwerpunkt im Arbeitskreis Didak‐
tik der Chemie an der Bergischen Universität Wuppertal darstellt und der 
Arbeitskreis am Forschungsprojekt „Chemistry of and with food loss from 
apples“ (Wiebel et al., 2024) beteiligt ist, wurden diese Interessen bei Vergabe 
einer Bachelorarbeit gebündelt: Es entstand eine Konzeption einer Projekt‐
woche zu den Themen Food Loss und Food Waste am Beispiel des Apfels für 
die gymnasiale Oberstufe, die einen wertvollen Impuls zum Transfer dieser 
Inhalte an den Lernort Schule darstellt (Orhan, 2023). 

2. Verständnis von BNE

Da die Begriffe rund um das Thema Nachhaltigkeit inflationär in verschiede‐
nen Zusammenhängen und mit unterschiedlichsten Bedeutungen gebräuch‐
lich sind, wird an dieser Stelle das in der Wuppertaler Chemiedidaktik gän‐
gige Verständnis hergeleitet: Obwohl die Begriffe Nachhaltige Entwicklung 
und Nachhaltigkeit häufig synonym verwendet werden, unterscheiden sie 
sich in ihrer Bedeutung: Nachhaltige Entwicklung (NE) meint den Prozess 
der gesellschaftlichen Veränderung, der notwendig ist, um die Nachhaltig‐
keit als Zustand zu erreichen. Die NE ist ein normatives Leitbild, dem in‐
tergenerationelle und globale Gerechtigkeit als Basis zugrunde liegt (Kropp, 
2019). Sie ist (mindestens) in die Dimensionen Ökologie, Ökonomie und So‐
ziales untergliedert. Zur Beschreibung werden unterschiedliche Modelle ge‐
nutzt, etwa Balken- oder Schnittmengenmodelle. In Balkenmodellen steht 
jeder der Balken für eine gleichberechtigte Dimension – wobei der Grund‐
gedanke, dass die drei Dimensionen gleichberechtigt sind, bisweilen strittig 
ist. Dahingegen werden in integrativen Schnittmengenmodellen die Dimen‐
sionen als Bereiche dargestellt, deren Überlappung der NE entspricht (Pufé, 
2017). Die Dimensionen bedingen zum Teil Zielkonflikte, die ein individuel‐
les Abwägen bei Entscheidungen im Sinne einer NE erfordern (Kropp, 2019). 
In Abbildung 1 sind verschiedene Modelle zur Beschreibung nachhaltiger 
Entwicklung vergleichend graphisch skizziert. BNE geht einen Schritt weiter 
und beschreibt ein Bildungskonzept, dessen übergeordnetes Ziel es ist, Men‐
schen die Kompetenzen für zukunftsfähiges Denken und Handeln zu vermit‐
teln (Kropp, 2019). Diese Kompetenzen werden als Gestaltungskompetenzen 
bezeichnet und können entsprechend ausdifferenziert werden (Haan et al., 
2008), worauf an dieser Stelle aufgrund des Schwerpunkts des Artikels jedoch 
verzichtet wird. 

Die Integration von BNE in Lernorte ist Sache der Länder (Nationale 
Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung, 2017). In Nordrhein-West‐
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Abbildung 1: Verschiedene Modelle zur Beschreibung nachhaltiger Entwicklung 
(eigene Zusammenstellung nach Pufé, 2017 und Ministerium für Schule und Wei‐
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019). 

falen wurde 2019 vom Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nord‐
rhein-Westfalen die Leitlinie Bildung für Nachhaltige Entwicklung veröffent‐
licht, die Maßnahmen und Richtlinien zur Verankerung von BNE am Lernort 
Schule umfasst. Dieser Leitlinie liegt ein integratives Schnittmengenmodell 
von NE mit den fünf Dimensionen Ökologie, Ökonomie, Soziales, Kultur und 
Politik zugrunde (vgl. Abb. 1c)). Es wird darin explizit benannt, dass bei ent‐
sprechender Gestaltung jedes Thema Gegenstand von BNE sein kann. Dazu 
solle ein Lernprozess sechs Kriterien entsprechen (Ministerium für Schule 
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019): 

1. Zukunftsrelevante Themen und Fragestellung(-en) 
2. Berücksichtigung mehrerer Dimensionen 
3. Multiperspektivische Betrachtung 
4. Integration von systemischem Denken und Aufbau vernetzten Wissens 
5. Erkennen von Zielkonflikten (zwischen Dimensionen und bzw. Interes‐

sen) 
6. Partizipative und selbstbestimmte Anteile 

Demnach soll explizit keine bloße Akkumulation trägen Wissens stattfinden, 
sondern Strategien zum Gestalten einer Zukunft vermittelt werden, die keine 
lineare Fortsetzung der Vergangenheit ist (Haan et al., 2008). 

In der Wuppertaler Chemiedidaktik wird demnach zwischen Nachhaltig‐
keit, Nachhaltiger Entwicklung und der Bildung für Nachhaltige Entwicklung 
möglichst trennscharf unterschieden. Weiterhin bildet für uns das fünfdi‐
mensionale integrative Schnittmengenmodell aus der Leitlinie Bildung für 
Nachhaltige Entwicklung den Bezugsrahmen. Die Kriterien für BNE-Lern‐
prozesse werden im Rahmen organisatorischer Möglichkeiten bei der Pla‐
nung und Durchführung von Lernsettings berücksichtigt. Dieses Grundver‐
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ständnis von BNE spiegelt sich auch in der Bachelorarbeit wider, die im Fol‐
genden näher betrachtet wird. 

3. Vorstellung der Bachelorarbeit

Die Aufgabe der im Wintersemester 2023/2024 angefertigten Bachelorarbeit 
bestand in der Konzeption einer Projektwoche für die Sekundarstufe II am 
Gymnasium in NRW zum Thema Food Waste und Food Loss am Beispiel des 
Apfels als BNE-Lernsetting und der Ausarbeitung zugehöriger Materialien. 
Den Ausgangspunkt der Lerngelegenheit bildete dabei die Fachdisziplin Che‐
mie, ein mehrdimensionaler Charakter war jedoch aufgrund der BNE-Aus‐
richtung unbedingt erforderlich. Als Richtwert für den Umfang des Lernset‐
tings galt eine Schulwoche von fünf Tagen zu je sechs Schulstunden. Experi‐
mente als fachspezifische Methode des Chemieunterrichts sollten integraler 
Bestandteil der Konzeption sein – es boten sich solche zum Thema Lagerung 
und Konservierung sowie Verarbeitung von Äpfeln an (Grandrath & Bohr‐
mann-Linde, 2022). Daher wurde eine Sammlung an erprobten Versuchsan‐
leitungen zur Verfügung gestellt, aus der eine didaktisch begründete Auswahl 
getroffen werden und in die Konzeption eingeflochten werden musste. 

3.1 Thematischer Hintergrund

Im Rahmen der Projektwoche sind die Themen Food Waste und Food Loss 
von besonderer Bedeutung, weswegen sie eingangs knapp skizziert wurden. 
Mit 59 % fällt ein Großteil der „Lebensmittelabfälle“ in Privathaushalten an 
(Bundesministerium für Ernährung und Landwirtschaft, 2024), sodass auch 
in diesem Bereich und somit dem Alltag von Lernenden individuelle Hand‐
lungsperspektiven zur Reduktion der Entsorgung ungenutzter Lebensmit‐
tel in unterrichtlichen Settings eröffnet werden können. Nach einem Ein‐
geständnis der Eigenverantwortung für Food Waste kann das Bewusstsein 
für bedarfsabhängigen Erwerb und sachgerechte Lagerung grundsätzlich ge‐
schärft und auf Angebote zur Schulung im No-Food-Waste-Kochen hingewie‐
sen werden (Schnyder, 2021). Zudem besteht die Möglichkeit, genussfähige, 
aber im Übermaß erworbene, Lebensmittel mit anderen (bedürftigen) Perso‐
nen zu teilen, beispielsweise in zentralen Tausch-Kühlschränken. Grundsätz‐
lich können auch Lebensmittelgeschäfte, Bäckereien und Imbisse kommerzi‐
ell nicht verkaufte Lebensmittel via App zu einem guten Kurs an Einzelperso‐
nen umverteilen oder an Tafeln geben, sodass eine caritative Verteilung von 
Lebensmitteln und zeitgleich eine Eindämmung von Food Waste stattfindet 
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(Ruesch, 2021). Im Jahr 2019 wurde die „Nationale Strategie zur Reduzie‐
rung der Lebensmittelverschwendung“ publiziert, die auf politischer Ebene 
die Wichtigkeit der Eindämmung von Food Loss und Food Waste zugesteht 
und mögliche Akteur* innen und Maßnahmen zuweist. Ein Wegwerf-Verbot 
von Lebensmitteln, wie es etwa in Frankreich gilt, existiert trotz einiger poli‐
tischer Initiativen bislang in Deutschland nicht (Bundesministerium für Er‐
nährung und Landwirtschaft, 2019). 

3.2 Entwickeltes Konzept

Aufgrund des Beitragsformates und einhergehenden Limitationen werden an 
dieser Stelle nur Kernelemente des Konzepts aufgegriffen. 

Rahmenbedingungen

Die geplante Projektwoche erstreckt sich über einen Zeitraum von fünf Tagen, 
wobei jeder Tag sechs in Doppelstunden orientierte Schulstunden umfasst. 
Dabei richtet sich dieses Bildungsangebot an Schüler* innen der Sekundar‐
stufe II eines Gymnasiums oder einer Gesamtschule. Idealerweise wird es von 
einer kleinen Gruppe von 16 Lernenden durchlaufen, um eine gute Betreuung 
und aktiven Austausch zu fördern. 

Auch aufgrund der Interdisziplinarität und des partizipativen Ansatzes 
ist kein (fachspezifisches) Vorwissen explizit notwendig, grundlegende labor‐
praktische Fähigkeiten der Lernenden sind jedoch wünschenswert. 

Zur praktischen Umsetzung der Projektwoche sollte ein Experimental‐
raum (Chemieraum mit Laborausstattung) sowie für den fünften Tag weitere 
Räume organisiert werden, in denen die Lernenden mit möglichst wenig Stör‐
geräuschen ihre Podcast-Folgen einsprechen können. 

Da im Sinne von Get-your-own-Device mit iPads gearbeitet werden soll, 
ist deren Verfügbarkeit für die Dauer der Projektwoche sicherzustellen. Die 
iPads sollten mit einer Notiz-App wie etwa GoodNotes sowie der App Garage‐
Band ausgestattet sein und mit dem WLAN verbunden sein, um auch online-
Recherchen zu ermöglichen. Die App GarageBand ist eine auf Apple-Geräten 
vorinstallierte Software zur Musikproduktion, sodass sie zur intuitiven Bear‐
beitung von Audio-Dateien, wie etwa dem zur Ergebnissicherung anvisierten 
Podcast, nutzbar ist. 
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Inhaltlicher Verlauf und methodische Hinweise

Die Projektwoche beinhaltet verschiedene inhaltliche Schwerpunkte, die in‐
nerhalb von vier Tagen erarbeitet und am fünften Tag gebündelt zusammen‐
geführt werden. Dieses ist zur besseren Einsicht in Tabelle 1 deutlich ver‐
knappt dargestellt: 

Eine Besonderheit der umfangreich geplanten Projektwoche besteht in der 
Zusammenführung der Themenkomplexe in einem Podcast, der reflexive und 
partizipative Ansätze vereint. Besonders relevant für BNE ist die Frage, wer 
welche Möglichkeiten hat, Food Loss und Food Waste einzudämmen. 

Tabelle 1: Grobkonzept der Projektwoche (Darstellung gemäß Orhan). 

Tag Inhaltliche Schwerpunkte Methodische Hinweise und Besonderheiten 

1 Food Waste und Food Loss 

– Definition, Ausmaß, mögliche 
Ursachen, Folgen im Sinne der 
NE, Gegenmaßnahmen 

– Wertschöpfungskette (des Apfels) 
– Wegwerf-Verbot von Lebensmit‐

teln 

Gruppenpuzzle unter Berücksichtigung der 
fünf Dimensionen der NE 

2 Lernzirkel zum Thema Apfel 

– Versuche zum Nachweis von 
Bestandteilen und Konservierung 
von Äpfeln 

Eigenständiges Experimentieren an 
Stationen 

3 
4 

Fortführung des Lernzirkels zum 
Thema Apfel 

– Versuche zur Nachnutzung von 
Trester 

– Struktur-Eigenschafts-Bezie‐
hungen am Beispiel Pektin und 
Gelatine 

5 Zusammenführung der Inhalte 
von Tag 1 bis 4; Reflexion von 
Handlungsoptionen auf globaler 
und individueller Ebene: Wer hat 
welche Möglichkeiten, Food Waste 
und Food Loss einzudämmen? 

Erstellung, Aufnahme und Vorstellung von 
Podcast-Folgen in Kleingruppen 
Nutzung von Reflexionskarten und 
Feedbackbögen, keine Bewertung des 
(inhaltlichen) Ergebnisses, sondern allenfalls 
des Erarbeitungs- und Präsentationspro‐
zesses. Kein „richtig“ und „falsch“ bei 
Individualentscheidungen der Lernenden. 

Zur Sicherung der Inhalte der Projektwoche beziehungsweise deren Reflek‐
tion wurde die Erstellung von Podcast-Folgen gewählt. Auf diese Weise müs‐
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sen die Lernenden die komplexen Lerninhalte der Woche didaktisch reduziert 
und prägnant verbalisieren, sodass sie für eine interessierte Öffentlichkeit 
verständlich wären. Zusätzlich werden bei der Erstellung des Audio-Formats 
die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lernenden adressiert. Pod‐
casts sind den Lernenden wahrscheinlich aus ihrem Alltag bekannt und eig‐
nen sich zum lokal und zeitlich unabhängigen Konsum. 

In Abbildung 2 sind exemplarisch einige der in der Projektwoche be‐
handelten Themenaspekte in das integrative Schnittmengenmodell der NE 
platziert. Dabei wird deutlich, dass diese sich nicht distinkt einer Dimension 
zuordnen lassen, sondern sich klar in der Schnittmenge mehrerer befinden. 
Exemplarisch lässt sich für Food Waste ausführen: Food Waste bedingt eine 
Überproduktion (Ökonomie) und übermäßige Landnutzung (Ökologie), die 
oft wider der (globalen) Gerechtigkeit (Soziales) ist, da häufig in Erzeugerlän‐
dern schlechte Arbeitsbedingungen vorherrschen, eine günstigere Produk‐
tion (Ökonomie) und die Lebensmittel größtenteils nicht zum dortigen Kon‐
sum vorgesehen sind. Der empfundene Wert von und Umgang mit Lebens‐
mitteln (Kultur) wird u. a. davon beeinflusst, in welchem Maß Lebensmittel 
verfügbar sind und welcher Standard für Lebensmittelsicherheit gilt (Poli‐
tik). Beispielsweise wird von Konsument* innen das Mindesthaltbarkeitsda‐
tum häufig missinterpretiert und es werden noch verzehrfähige Lebensmittel 
entsorgt. Weiterhin führen strenge Vermarktungsnormen dazu, dass in Form 
oder Aussehen abweichendes Obst und Gemüse gar nicht erst zum Verkauf 
angeboten wird (Garske et al., 2021). Die genaue Positionierung der Begriffe 
im Modell in Abbildung 2 ist diskutabel, das Kriterium der Mehrdimensio‐
nalität (Kriterium 2) jedoch klar erfüllt. 

Auch den übrigen Kriterien für BNE-Lernprozesse wurde zu entspre‐
chen versucht: Pointiert dargestellt werden diese durch die Auswahl einer zu‐
kunftsrelevanten Thematik (Kriterium 1), die multiperspektivische Betrach‐
tung (Kriterium 3) und den Aufbau vernetzten Wissens (Kriterium 4), insbe‐
sondere durch entsprechend angelegte Gruppenpuzzles, aber auch durch die 
Gestaltung einer eigenen Podcast-Folge berücksichtigt. Letzteres dient auch 
dem Erkennen von Zielkonflikten (Kriterium 5) und beinhaltet partizipative 
und selbstbestimmte Anteile (Kriterium 6). 

3.3 Einblick in Materialien und Hinweise zu deren Einsatz

Die Materialien sind unter Berücksichtigung gängiger Gestaltgesetze wie bei‐
spielsweise die Beschränkung auf klare Strukturen, eindeutige und wieder‐
kehrende Symbole und deutliche Kontraste angelegt worden, um eine Über‐
frachtung zu vermeiden und die schnelle Erfassbarkeit zu begünstigen (vgl. 
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Abbildung 2: Einordnung verschiedener 
Aspekte rund um das Thema „ Apfel“ in ein 
Schnittmengenmodell der NE (Eigene Dar‐
stellung nach Ministerium für Schule und 
Weiterbildung des Landes Nordrhein-West‐
falen, 2019). 

Abbildung 3: Screenshot von Präsentationsfolien der Projektwoche (Zusammen‐
stellung nach Orhan). 

bspw. Mayer, 2014; Pietzner & Wagner, 2019). Zudem sind die Materialien 
bewusst in editierbaren Formaten erstellt worden, um Lehrkräften die Mög‐
lichkeit der individuellen Anpassung an ihre Schülerschaft zu geben – im 
pptx- sowie docx-Format. Zu jedem der fünf Tage der Projektwoche wurde 
eine begleitende PowerPoint-Präsentation angelegt – insgesamt rund 200 Fo‐
lien. Einen kleinen Einblick in das Material gewährt Abbildung 3. 

Diese Präsentationen können via Screensharing im Unterricht einge‐
bracht werden. Sofern diese in einer Notiz-App wie etwa GoodNotes geöffnet 
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werden, können auch während des Unterrichtsgeschehens Markierungen und 
Ergänzungen aus der Lerngruppe aufgenommen werden. 

Zugehörige Arbeitsblätter sind über in den Präsentationen hinterlegte 
QR-Codes zugänglich. Es bietet sich an, die Ergebnisse der Lernenden auf 
einer schulinternen Lernplattform, wie beispielsweise Moodle, zu sichern. 
Neben Arbeitsblättern sind entsprechende Musterlösungen, Experimentier‐
anleitungen sowie Chemikalienlisten inklusive H- und P-Sätzen sowie Hin‐
weisen zur Entsorgung entstanden. 

3.4 Transfer an den Lernort Schule

Wenngleich das erarbeitete Konzept von der Fachdisziplin Chemie ausgeht 
und typische Elemente, wie beispielsweise das Experimentieren oder eine 
inhaltliche Thematisierung von Struktur-Eigenschafts-Beziehungen am Bei‐
spiel von Gelatine und Pektin umfasst, ist aufgrund des für BNE-charak‐
teristischen Einbezugs mehrerer Dimensionen die thematische Einordnung 
in den regulären Fächerkanon schwierig, weswegen die Konzeption als in‐
terdisziplinäres Angebot in einer Projektwoche angeraten schien. Das Ge‐
samtkonzept zum Thema Food Waste und Food Loss kann weder in die Bil‐
dungsstandards für das Fach Chemie (Kultusministerkonferenz, 2020) noch 
in den Lehrplan für das Fach Chemie in der Sekundarstufe II in Nordrhein-
Westfalen (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2022) umfänglich eingeordnet werden – was angesichts des dort 
verankerten Fachblicks nicht verwundert. 

Da jedoch die Kompetenzbereiche des Chemieunterrichts – Sachkom‐
petenz, Erkenntnisgewinnungskompetenz, Kommunikationskompetenz und 
Bewertungskompetenz (Kultusministerkonferenz, 2020) – adressiert werden, 
die Experimente sowie Unterthemen Anknüpfungspunkte zu verschiedenen 
Bereichen der Lehrpläne des Chemieunterrichts aufweisen, kann das Kon‐
zept als sinnvolle, innovative Zusammenführung verstanden werden. Derzeit 
werden Möglichkeiten zur Multiplikation dieses Konzepts erwogen, um einen 
breiten Transfer an den Lernort Schule anzubahnen. 

4. Fazit

Im Rahmen einer Bachelorarbeit entstand eine stimmige Projektwoche für 
die Sekundarstufe II zu Food Waste und Food Loss am Beispiel des Apfels als 
Lieblingsobst der Deutschen. Ausgangspunkt bildet die Fachdisziplin Che‐
mie, dennoch wurden weitere Dimensionen der NE adressiert und Kriterien 
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für BNE-Lernprozesse gemäß der Leitlinie Bildung für Nachhaltige Entwick‐
lung aufgegriffen. Die enthaltenen Versuche und Versuchsvorschriften sind 
zum Teil erprobt und publiziert (Grandrath & Bohrmann-Linde, 2022). Die 
gesamte Konzeption und zugehörige Materialien sind im Sinne des Transfers 
von Forschung an Schule bereit für die Multiplikation. Die umfangreichen 
Materialien können bei den Autor* innen angefragt, individuell angepasst und 
weiterentwickelt werden. 
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Von der Leitlinie BNE zum bilingual-englischen 
Schülerlabor 
Konzeption, Erprobung und Evaluation einer 
bilingualen Experimentierumgebung im Fach Chemie 
zum Thema Carbon Capture and Storage 

Elisabeth Kiesling, Claudia Bohrmann-Linde 

1. Einführung

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist spätestens seit der Verabschie‐
dung der Agenda 2030 (UNESCO, 2015) durch die Vereinten Nationen ein 
zentraler Punkt der Ziele einer nachhaltigen Entwicklung. 

Eine landesbezogene Konkretisierung dieser Vorgaben erschien im Jahr 
2019 durch das Schulministerium NRW mit der Leitlinie BNE. BNE-Lern‐
prozesse sollten dabei neben der Betrachtung verschiedener Ansichten unter‐
schiedlicher Akteure, der Betrachtung von Widersprüchen und Konflikten und 
der Förderung vernetzenden Wissens auch eine mehrdimensionale Perspektive 
in den Blick nehmen. Diese Mehrdimensionalität wird in einem Fünf-Dimen‐
sionen-Modell visualisiert, die die ökologische, ökonomische, politische, so‐
ziale und kulturelle Perspektive umfasst. Mit ihm werden vielfältige Beziehun‐
gen und Abhängigkeiten der einzelnen Dimensionen aufgezeigt (Ministerium 
für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 18). 

Für das Fach Chemie schlägt die Leitlinie einige Beispielthemen wie z. B. 
Klimawandel, mobile Energiequellen und Recycling vor. Sie stellt die Ent‐
wicklung einer Bewertungskompetenz bei den Lernenden in den Mittelpunkt. 
In der Leitlinie wird außerdem betont, dass außerschulische Lernorte wie 
Schülerlabore zur authentischen Vermittlung in einem neuen Lernsetting 
beitragen könnten (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nord‐
rhein-Westfalen, 2019, S. 35). Die konkrete Gestaltung und Integration sol‐
cher Lernsettings bleiben jedoch offen. Lehrkräfte erhalten sehr wenig Orien‐
tierung und sehr viel Gestaltungsspielraum. 

Um herauszufinden, welche Bekanntheit und Verbreitung BNE und die 
vom Land NRW veröffentlichte „Leitlinie BNE NRW“ unter Lehrkräften in 
den naturwissenschaftlichen Fächern und besonders Chemie besaß, wurde 
2020 eine Online-Umfrage mit 36 MINT-Lehrkräften durchgeführt. Es 
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konnte dabei festgestellt werden, dass die Leitlinie nur bei 44 % der befragten 
Lehrkräfte bekannt war. 

Zudem zeigte sich, dass die Lehrkräfte als Multiplikatoren von BNE im 
schulischen Kontext einen noch zu optimierenden Wissensstand in Bezug 
auf diese Thematik besaßen. Mehr als Dreiviertel der Lehrkräfte gaben an, 
BNE-bezogene Themen bereits in ihrem Unterricht umzusetzen. Dabei leg‐
ten sie den Fokus auf Inhalte des eigenen Fachunterrichtes und weniger auf 
fächerverbindende Perspektiven (Kiesling et al., 2023, S. 98–99), wie dies ei‐
gentlich in der Leitlinie intendiert ist. Dass sich diese Ansichten der Lehr‐
kräfte nur geringfügig verändert haben, zeigte sich auch in einer Online-
Umfrage, die im Rahmen einer Masterarbeit aus dem Jahr 2024 durchgeführt 
wurde (Meyer, 2024, S. 14–24). 212 Chemielehrkräfte wurden per Online-
Fragebogen befragt. 77 % gaben an, BNE-bezogene Themen bereits in ihrem 
Unterricht umzusetzen, obwohl nur 66 % vorher schon von BNE gehört hat‐
ten. Hier scheint es auf Seiten der Lehrkräfte schon ein individuell-intuitives 
Verständnis von BNE zu geben, welches nicht unbedingt mit den Leitlinien 
und Vorgaben einhergeht. 186 von 212 Teilnehmenden maßen BNE eine hohe 
Bedeutung für den Chemieunterricht zu und erachteten es als sehr wichtig 
(33 % ) bzw. wichtig (55 % ). 

Auf die Frage welche Dimensionen aus dem Fünf-Dimensionen-Modell 
der Leitlinie in ihrem eigenen Fachunterricht fokussiert wurden, gaben 91 % 
der Lehrkräfte die ökologische und 68 % die ökonomische Dimension an. Die 
soziale, politische und kulturelle Dimension nahmen einen geringeren Stel‐
lenwert ein (jeweils 20 % ). 

Wenngleich es sich bei beiden Umfragen nur um kleinere Stichproben 
handelt, kann vorsichtig abgeleitet werden, dass nicht nur für die im Rahmen‐
plan BNE 2030 geforderten Transformationsprozesse auf bildungspolitischer 
Ebene, sondern auch in den schulischen Institutionen weiterhin Handlungs- 
und Fortbildungsbedarf besteht. Bereits existierende Vorgaben sollten noch 
stärker in den schulischen Alltag einbezogen werden. 

In unserem Arbeitskreis sind deshalb Lehrkräftefortbildungen zu BNE 
sowie die Konzeption und Erprobung von exemplarischen BNE-Lernumge‐
bungen einer unserer Forschungsschwerpunkte. Einen Einblick in unser be‐
griffliches Verständnis von BNE und die Beschreibung des BNE-Forschungs‐
schwerpunktes unseres Arbeitskreises bietet der Beitrag von Frau Rebecca 
Grandrath zur Konzeption einer Projektwoche zu Food Waste und Food Loss 
in diesem Sammelband. Es ist unser Anliegen, Wege aufzuzeigen, wie Lehr‐
kräfte entsprechend des Auftrags von BNE, Themenfelder des eigenen Fach‐
unterrichts interdisziplinär und multiperspektivisch betrachten und mög‐
lichst in verschiedenen Dimensionen einbinden können. 
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Einen Baustein des Weges stellen von uns konzipierte erweiterte Verlaufs‐
pläne dar. Sie visualisieren die Möglichkeit der Adressierung fast aller SDGs 
und einen Beitrag zu BNE quer durch die gesamte Schulchemie in jedem 
curricular ausgewiesenen Inhaltsfeld. Mit diesem Angebot verbindet sich die 
Absicht, einen strukturellen Überblick über alle Jahrgangsstufen hinweg zu 
geben und aufzuzeigen, an welchen konkreten Stellen des obligatorischen 
Curriculums BNE-Bezüge anhand beispielhaft ausgewählter Themen und an‐
geführter Kompetenzen mit Mehrwert einbezogen werden können. Des Wei‐
teren sind die in der Leitlinie angesprochenen mehrdimensionalen Ansätze 
und interdisziplinären Perspektiven mitberücksichtigt. Abbildung 1 veran‐
schaulicht dies für die Sekundarstufe II an Gymnasien und Gesamtschulen 
des Bundeslandes NRW. 

Dieser Verlaufsplan zeigt Lehrkräften Beispiele auf, wie Fachinhalte der 
Sekundarstufe II an BNE-bezogene Themen angebunden werden können. 
Weitere entsprechende Pläne zu Inhalten der Sekundarstufe I an Gymnasien, 
des Fachs Naturwissenschaften an Gesamtschulen und für das Berufskolleg, 
wurden in gleicher Weise erstellt und stehen auf unserer Homepage (Bohr‐
mann-Linde, 2024) zum Download zur Verfügung. Zwar sind die entwickel‐
ten Verlaufspläne auf die Lehrpläne NRWs ausgerichtet, jedoch lassen sich 
ähnliche Inhalte auch in den Lehrplänen anderer Bundesländer finden, womit 
eine Übertragbarkeit gegeben ist. 

In Anbetracht der Tatsache, dass nicht mehr sechs Jahre für die Umset‐
zung des international angestrebten Transformationsprozesses 2030 bleiben, 
zeigt sich großer Handlungsbedarf auf Bundes- und Landesebene, BNE noch 
umfangreicher in Lern- und Lehrumgebungen zu integrieren und dort her‐
vorzuheben. 

Zielsetzung dieses Beitrags ist es, aufbauend auf den ausgeführten Rah‐
menvorgaben zu BNE, exemplarisch die Konzeption und Erprobung eines 
curricular gut verankerbaren, bilingualen Lernangebots für den außerschu‐
lischen Lernort eines Schülerlabors zu schildern. Dieses Vorhaben kommt 
der Forderung der Leitlinie BNE zur Förderung von BNE im Fach Che‐
mie durch authentische, außerschulische Lernumgebungen nach (Ministe‐
rium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 36). 
Darüber hinaus werden Möglichkeiten beleuchtet, den Kurs auch innerhalb 
der bestehenden Organisationsstrukturen von Schule als BNE-Lernangebot 
im Chemieunterricht zu integrieren und somit Lehrpersonen exemplarische 
BNE-Settings, Methoden und Arbeitsmaterialien aufzuzeigen, die sie unver‐
ändert oder abgewandelt in den eigenen Unterricht einbinden können. 
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Abbildung 1: Verlaufsplan BNE-relevanter Themen im Curriculum der SII in NRW 
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2. BNE-förderndes, bilinguales Schülerlabor „What to do 
with CO 2 ?“

Den Anstoß für die Entwicklung das bilinguale Lernangebots What to do with 
CO 2 ? bildete die 2020 durchgeführte und bereits erwähnte Lehrkräfteum‐
frage die auch eine inhaltlich-methodische Bedarfsabfrage umfasste. Darin 
wünschten sich 55 % ein Schülerlaborangebot mit BNE-Bezug. Mehr als die 
Hälfte der Teilnehmenden maßen dabei dem Thema „Speicherung und La‐
gerung von Kohlenstoffdioxid“ eine hohe oder sehr hohe Relevanz bei und 
wünschten sich dazu passende Lernmaterialien. 

Daran anknüpfend wurde aufbauend auf dem entwickelten Verlaufsplan 
ein passendes Lernangebot entwickelt, das sich inhaltlich mit der Carbon 
Capture und Storage (CCS)-Technologie auseinandersetzt. Das Thema eignet 
sich sehr gut für den Chemieunterricht, weil es hochaktuell und innovativ ist 
und aus mehreren Perspektiven beleuchtet werden kann. 

CCS wird als ein möglicher Beitrag gesehen, den emissionsreichen Indus‐
trie- und Energiesektor zu dekarbonisieren. Die Technologie ermöglicht die 
Abtrennung, den Transport und die Speicherung von Kohlenstoffdioxid aus 
industriellen oder energieintensiven Prozessen. Ziel ist es, das Kohlenstoffdi‐
oxidgas möglichst dauerhaft aus der Atmosphäre abzutrennen und langfris‐
tig zu speichern. Carbon Capture and Storage, bietet damit eine Perspektive, 
um internationale Klimaziele zu erreichen und Emissionen zu reduzieren 
(IPCC, 2022, S. 22). Die anthropogenen Emissionen können atmosphärisch 
über Direct Air Capture, direkt aus Kohle- und Gaskraftwerken oder bei der 
Zement- und Stahlproduktion abgetrennt werden. Nach einer Aufreinigung 
und Verdichtung wird das gewonnene Kohlenstoffdioxid meist per Pipeline 
oder Schiff zur Lagerstätte transportiert. Die geologische Speicherung kann 
abschließend an Land oder unter dem Meeresboden in verschieden Lager‐
stätten erfolgen. 

In Deutschland soll der Weg für den Einsatz der Technologie auf Grund‐
lage der Carbon-Management-Strategie des Bundesministeriums für Wirt‐
schaft und Klimaschutz geebnet werden. Diese sieht u. a. die Erschließung von 
CCS-Lagerstätten unter dem Meeresboden des Nordseeraumes vor. Außer‐
dem sollen im Falle von Industrien mit schwer vermeidbaren Emissionen jene 
staatlich gefördert werden, die CCS-Technologien in ihre Verfahrensprozesse 
einbinden (Bundesministerium für Wirtschaft und Klimaschutz, 2024, S. 1–
3). Bei Vertreterinnen und Vertretern aus Industrie-, Gewerkschafts- und ei‐
nigen Umweltverbänden stoßen diese Pläne auf Zustimmung. 

In einem Thesenpapier sprechen sie sich verstärkt für die Etablierung von 
CCS in Deutschland aus (Bundesverband der deutschen Industrie [BDI] et 
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al., 2024, S. 1). Dennoch ist die Technologie nicht unumstritten, da die Effek‐
tivität, sowie die ökologischen und ökonomischen Auswirkungen von Car‐
bon Capture and Storage sehr stark von den genutzten Emissionsquellen und 
dem Forschungsstand der verwendeten Verfahren innerhalb der Prozesskette 
abhängen (Schenuit et al., 2023, S. 2). Kritischere Stimmen wie Greenpeace, 
Bürgerinitiativen und der BUND warnen vor unvorhersehbaren Klima- und 
Umweltschäden durch die Technologie. Sie sehen in CCS nur eine „Schein‐
lösung“ zur Verlängerung des Einsatzes fossiler Energieträger und eine Ver‐
zögerung der Energiewende (Greenpeace et al., S. 1). Folglich eignet sich die 
Thematik ideal für eine kritische, mehrperspektivische Behandlung im Che‐
mieunterricht und die Beleuchtung von ökologischen, ökonomischen, politi‐
schen, kulturellen und sozialen Dimensionen. 

Das Thema Carbon Capture and Storage kann in allen Bildungsplänen 
der Bundesländer an Pflichtinhalte angeknüpft werden. Im Kernlehrplan 
des Landes Nordrhein-Westfalen (NRW) der Jahrgangsstufe 11 Einführungs‐
phase (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 
2022) ist die Thematik im Inhaltsfeld „Reaktionsgeschwindigkeit und chemi‐
sches Gleichgewicht“ für den regulären Chemieunterricht verankerbar. Hier 
sollen die anthropogene Einflussnahme thematisiert, sowie Fragen des Kli‐
mawandels eingeschätzt und der ökologische und ökonomische Nutzen von 
technischen Verfahren wie CCS von den Lernenden beurteilt werden (Minis‐
terium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 19). 
Außerdem lassen sich auf Grund der geschilderten Mehrdimensionalität, Be‐
züge zu den Sustainable Development Goals (SDGs) im Sinne der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE) herstellen. 

Da es für den bilingualen Chemieunterricht keine Handreichungen gibt, 
wurde für die didaktische Konzeption der Schülerlaboreinheit auf die Vor‐
schläge des Landes NRW für den Bilingualen Unterricht Biologie zurück‐
gegriffen. Das Planungsraster für das kompetenzorientierte Vorhaben ist in 
Abbildung 2 dargestellt. Neben klassischen Kompetenzen des Faches Chemie 
wie Sachkompetenz (S) und Kommunikation (K), werden auch spezifische 
Kompetenzen des bilingualen Unterrichts angebahnt. Hierzu zählt die bilin‐
guale Diskurskompetenz, als auch die Vermittlung von interkulturellen Kom‐
petenzen. Darüber hinaus werden Möglichkeiten für Anknüpfungspunkte zu 
anderen Fächern dargestellt. 

Auf Grundlage der zuvor geschilderten Kompetenzen wurde eine ex‐
perimentorientierte, bilingual-englische Lernumgebung entwickelt. Sie ist 
das erste bilingual-englische Angebot für das Wuppertaler Schülerlabor 
„Chemie-Labothek“ und trägt den Titel What to do with CO 2 ?. Die Mo‐
dulstruktur der Schülerlaboreinheit ist in Abbildung 3 dargestellt. Neben 
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Abbildung 3: Modulstruktur der Pflichtstationen der Schülerlaboreinheit 

den Modulinhalten sind dort auch die Schwerpunkte der angesproche‐
nen Nachhaltigkeitsdimensionen und Möglichkeiten zum interdisziplinären 
Arbeiten angeben. Innerhalb des ganztägigen Schülerlabors sollen Lernende 
der Oberstufe eigenständig experimentell arbeiten, sich mit fremdsprachlich 
authentischen Materialien sowie mit aktuellen wissenschaftlichen Inhalten 
auseinandersetzen. Gezielt eingesetzte Sprachwechsel sollen die Schüler* in‐
nen, wie von der KMK gefordert, zu einer „fachlichen Diskurskompetenz in 
zwei Sprachen“ (KMK, 2013, S. 7) befähigen. Die dabei angebahnten Sprach‐
wechsel sind ebenfalls Abbildung 3 zu entnehmen. 

Das Schülerlaborangebot ist in Pflichtstationen und optionale Angebote 
unterteilt. Zu Beginn erhalten die Lernenden die Gelegenheit, in einer kurzen 
Einführung in der neuen Lernumgebung anzukommen, ihr Vorwissen zu ak‐
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tivieren und sich auf das Thema CCS einzustimmen. Anschließend arbeiten 
sie arbeitsteilig an drei Pflichtstationen. Jede Station enthält mindestens eine 
Technologieoption der CCS-Technologiekette, die mittels einfacher Handver‐
suche modelliert und so für die Schüler* innen experimentell erfahrbar ge‐
macht werden. In Station 1 werden die Carbon Capture Technologien Direct 
Air Capture und Post-Combustion Capture vorgestellt. Station 2 fokussiert die 
Betrachtung auf die Möglichkeiten der geologischen Speicherung von Koh‐
lenstoffdioxid-Emissionen. Die Nutzung von Kohlenstoffdioxid als Rohstoff 
wird in Station 3 thematisiert. Für leistungsstarke Lernende stehen zusätzlich 
optionale Stationen zur Verfügung, die weiterführende Recherche-, Reflexi‐
ons- und Experimentieraufgaben enthalten. 

Auch hier werden verschiedene Nachhaltigkeitsdimensionen angespro‐
chen und gezielte Sprachwechsel integriert. Im Anschluss an die Stationsar‐
beit werden die gewonnenen Erkenntnisse aus den Stationen von den Schüle- 
r* innen präsentiert. Abschließend findet eine Diskussion zur Effektivität und 
Zukunftsfähigkeit der Technologien statt, die die Lernenden zur Anwendung 
und Reflexion ihres erworbenen Wissens anregen soll. 

3. Einblick in die digitalen Arbeitsmaterialien

Bei der Konzeption der digitalen Arbeitsmaterialien für das Schülerlaboran‐
gebot wurden vier Schwerpunkte in den Blick genommen. Sie sollten mit Fo‐
kus auf das innovative Thema Carbon Capture and Storage, einen Beitrag für 
eine Bildung für nachhaltige Entwicklung leisten sowie, experimentbasiert, 
differenziert und bilingual sein. Alle entwickelten Arbeitsmaterialien greifen 
jeweils einen Teil der CCS-Prozesskette auf. Die Lernenden erhalten dazu pas‐
sende Materialien in Form eines interaktiven E-Books, in dem die Inhalte mit 
Bezug auf die politische, ökonomische und ökologische Dimension didak‐
tisch aufbereitetet sind. Der Einsatz eines solchen digitalen Tools ermöglicht 
es den Lernenden ohne Medienbruch, Zugriff auf alle Arbeitsmaterialien zu 
erhalten und ihre Ergebnisse zu dokumentieren. Das E-Book ist ähnlich wie 
ein Laborjournal aufgebaut. Die Lernenden erhalten darin einen Research 
Plan mit verschiedenen Aufgaben. Dabei sind neben Experimentieranleitun‐
gen und Informationstexten auch zielsprachliche Audiodateien, Videos und 
interaktive Elemente in die Anwendung eingebettet. 

Abbildung 4 gewährt einen Einblick in die Struktur des E-Books für Sta‐
tion 1 Carbon Capture. Die Navigation durch die Materialien erfolgt mit Hilfe 
der Menüleiste und Pfeiltasten am unteren Rand oder über eine Swipe-Bewe‐
gung. 
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Abbildung 4: Auszug aus dem E-Book der Station 1 Carbon Capture 

Kernstück einer jeden Station ist ein Modellexperiment, welches den Schüle- 
r* innen die grundlegende Funktionsweise ihres Teils der Prozesskette model‐
liert. Im Sinne der Handlungsorientierung führen die Lernenden diese Ver‐
suche selbstständig, mit Hilfe von strukturierten Experimentieranleitungen 
durch. Um die Lernenden beim Experimentieren zu unterstützen, sind ne‐
ben der schriftlichen Versuchsdurchführung auch bebilderte Versuchsschritte 
in das E-Book integriert (siehe Abbildung 5 links). Darüber hinaus enthal‐
ten viele der Arbeitsaufträge Sprinter-Aufgaben mit Selbstkorrektur für leis‐
tungsstärkere Lernende. 

Die Auswertung des Versuches erfolgt inhaltlich angeleitet durch vorfor‐
mulierte Auswertungsfragen, die mit Hilfekarten und Infotexten als Scaffol‐
ding angereichert sind. Die Differenzierungsangebote können von Schüle- 
r* innen in Anspruch genommen werden, indem sie auf entsprechende Ver‐
linkungen auf den Seiten des E-Books klicken. Im Rahmen der sprachlichen 
Förderungen der bilingualen Diskurskompetenz sind gezielte Sprachwech‐
sel in das E-Book eingebaut z. B. in Form von Mediationsaufgaben, um die 
Fachsprache in der deutschen und englischen Sprache anzubahnen. Zur Un‐
terstützung des sprachlichen Lernens und des Textverständnisses, werden 
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sprachsensible Methoden und Methodenwerkzeuge wie z. B. gestufte Lern‐
hilfen, Lesestrategien und Filmleisten eingesetzt (Leisen, 2015, S. 49). 

Weitere Scaffolding-Angebote stehen den Lernenden in Form von, durch 
Muttersprachler eingesprochenen, Audiodateien zu englischen Texten und 
einem Glossar mit zentralen Fachbegriffen zur Verfügung. Diese Lernange‐
bote können die Lernenden bei Bedarf über entsprechende Verlinkungen im 
E-Book nutzen. 

Innerhalb des E-Books werden den Lernenden neben dem Modellexpe‐
riment außerdem vielfältige Informationsquellen zu Verfügung gestellt. Ver‐
schiedene Lese- und Rechercheaufgaben sollen bearbeitet, mit Notizen ver‐
sehen und sprachlich sowie inhaltlich erschlossen werden. Dabei müssen die 
Lernenden, wie im Kompetenzbereich Informationsauswertung des Medien‐
kompetenzrahmens (Medienberatung NRW, 2024) gefordert, relevante Infor‐
mationen aus den Materialien entnehmen und in einer Expert Card (siehe 
Abbildung 5 rechts) zusammentragen. Diese Expertenkarte fasst die in den 
Modulen vorgestellte Technologieoption kriterienorientiert zusammen und 
ermöglicht eine Vorstrukturierung und Verschriftlichung der erarbeiteten Er‐
kenntnisse der Gruppenarbeit. 

Für Lernende, die Schwierigkeiten mit der Bündelung ihrer Ideen haben, 
steht am Ende jedes Moduls eine kurze inhaltliche Zusammenfassung zur 
Verfügung, die gelesen oder angehört werden kann. Außerdem enthält die 
Expert Card Hinweise, wo die entsprechenden Inhalte innerhalb des E-Books 
zu finden sind. Die finalen Ergebnisse der Expert Card präsentieren die Ler‐
nenden, im Sinne der Kompetenzbereiche Medienproduktion und Präsenta‐
tion, abschließend adressatengerecht den Gruppenmitgliedern der anderen 
Stationen. 

Die erarbeiteten Inhalte des E-Books können gesichert und im Anschluss 
an das Lernsetting mit den Lernenden geteilt und in deren eigenen, digita‐
len Aufzeichnungen weiterverwendet werden. So lassen sich die Materialien 
mühelos an den Regelunterricht anbinden. Die Stationen sind außerdem so 
flexibel gestaltet, dass sie als Gesamtheit oder einzeln in den Unterricht einge‐
bunden werden können. Dies bietet den Vorteil, dass die Lehrperson je nach 
verfügbarem Zeitrahmen den Umfang des Lernangebots selbstständig variie‐
ren kann. Darüber hinaus wurde auch ein monolinguales Modulangebot „Kli‐
mawirksamkeit von Kohlenstoffdioxid und Ansätze zur Emissionsreduktion“ 
konzipiert und mit Lernenden erprobt. Das monolinguale, wie auch das bilin‐
guale Angebot stehen mit Modulplan und passenden Arbeitsmaterialien auf 
unserer Homepage zum Download zur Verfügung (Bohrmann-Linde, 2024). 
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Abbildung 5: (links) Beispiel für eine bebilderte Versuchsanleitung, (rechts) Auszug 
aus einer Expert Card 

4. Erprobungen

Angelehnt an die partizipative Aktionsforschung, wird die entwickelte Schü‐
lerlaboreinheit im Rahmen eines Promotionsprojekts in einem nutzenden‐
zentrierten (Fischer et al., 2005, S. 432–434), explorativen Forschungsdesign 
in mehreren Zyklen seit 2020 erprobt, evaluiert und weiterentwickelt (siehe 
Abbildung 6). 

Erste Materialien und Versuche wurden schon während der Corona-Zeit 
im ersten Iterationszyklus erprobt. Die Machbarkeitsuntersuchungen erfolg‐
ten im schulischen Kontext in Hybrid-bzw. Distanzlernformaten in den Klas‐
senstufen 11 (n = 20) und 13 (n = 34). 

Im zweiten Iterationszyklus (2022–2024) wurden zusammenhängende 
Aufgabenmodule in Lehrkräftefortbildungen (n = 20) und in SommerUni-
Kursen (n = 93) mit Schüler* innen durchgeführt. 

In den drei angebotenen Lehrkräftefortbildungen (n = 20) erhielten die 
teilnehmenden Lehrkräfte eine theoretische Einführung in das Fachthema 
sowie zum Bildungskonzept BNE. Danach erfolgte eine Vorstellung der er‐



Von der Leitlinie BNE zum bilingual-englischen Schülerlabor 339 

Abbildung 6: Übersicht der Erprobungen des Forschungsprojekts (2020–2025) 

stellten Module und Materialien für deutsche und bilinguale Lernsettings. 
Anschließend konnten die Lehrkräfte in einer Praxisphase E-Books, Expe‐
rimente und weitere Arbeitsmaterialien erproben. Zum Abschluss erhielten 
sie einen Fragebogen, der hauptsächlich geschlossene Likert-Items enthielt. 
Dieser verfolgte die primäre Zielsetzung, die curriculare Anschlussfähigkeit 
der Thematik an den Regelunterricht sowie die verwendeten Materialien und 
Experimente zur erfragen. Zusätzlich konnten die Lehrkräfte auf dem Fra‐
gebogen zu einigen Items Begründungen oder Bemerkungen ergänzen. Am 
Ende des Bogens bestand außerdem die Möglichkeit weitere Aspekte in einem 
Freitextfeld zu erwähnen. 

Befragt zum Themenbereich Carbon Capture and Storage gaben die Teil‐
nehmenden an, dass dieser zum aktuellen Oberstufenlehrplan NRW passe 
und sowohl für den Regelunterricht als auch für einen Ausflug in ein Schüler‐
labor geeignet sei. Die Rückmeldungen zu den deutschen Materialien waren 
positiv und alle Teilnehmenden gaben an, die Materialien in ihrem eigenen 
Unterricht einsetzen zu wollen. Die Lehrkräfte merkten außerdem kleinere 
Verbesserungsvorschläge zu Layout, Aufgabengestaltung und Versuchsanlei‐
tungen in den Fragebögen an, die im folgenden Iterationsschritt berücksich‐
tigt wurden. Die bilingualen Materialien wurden besonders für ihre über‐
sichtliche Gestaltung und den motivierenden, zeitgemäßen Aufbau gelobt. 
Bei den eingesetzten Experimenten des Laborangebots hatten einige Lehr‐
kräfte ein paar Vorbehalte, besonders bei der Nutzung von etwas komplexeren 
Gerätschaften wie Kolbenprobern und Spritzentechnik in Schülerhand. 

Etwa 75 % der Befragten würden die erprobten Experimente jedoch auch 
im eigenen Unterricht durchführen. Als Grund für den Nichteinsatz der Ex‐
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perimente wurden besonders die fehlende Ausstattung an Schulen und der 
damit verbundene Zeitaufwand genannt. Darüber hinaus wurde der Wunsch 
nach einer Etablierung des Lernangebots im Schülerlabor geäußert. 

In der anschließenden Plenumsphase wurde gemeinsam über Chancen 
und Herausforderungen der Implementation von BNE-Lernsettings im Che‐
mieunterricht diskutiert. Hierbei wurde die Komplexität von BNE von den 
Lehrkräften hervorgehoben. Zur Entlastung des Regelunterrichts sprachen 
sie sich dafür aus, dass das Thema in außerschulischen Lernangeboten zu‐
gänglich gemacht werden sollte. Das Angebot könne als Möglichkeit dienen, 
um die fehlenden zeitlichen Kapazitäten und die möglicherweise unzurei‐
chende experimentelle Ausstattung im Chemieunterricht zu kompensieren. 

Darüber hinaus wurden auch die Lernendenperspektive in die Evaluie‐
rung des Lernangebots einbezogen. In den Jahren 2022–2024 bot die Didaktik 
der Chemie im Rahmen des Bildungsangebots „SommerUni“ einen zweistün‐
digen Experimentierkurs mit dem Titel „Bilingual Chemistry- Experiments 
with Carbon Dioxide“ an. Die SommerUni ist eine Veranstaltungsreihe der 
Bergischen Universität Wuppertal, die sich an MINT-interessierte Schüle- 
r* innen ab Klasse 10 richtet. Die Schüler* innen erhalten eine Woche lang 
die Möglichkeit einen Einblick in alle naturwissenschaftlichen Fachbereiche 
zu bekommen sowie an regulären Lehrveranstaltungen und eigens für diesen 
Anlass konzipierten Kursen teilzunehmen. 

Im bilingualen Kurs konnten die Schüler* innen einzelne Experimente und 
Aufgabenmodule des Schülerlaborangebots an verschiedenen Stationen aus‐
probieren. Die Erhebung des Angebots wurde in Anlehnung an die Triangula‐
tions-Methode durchgeführt. Die Triangulation wird besonders zur Beobach‐
tung von Lernprozessen und zur Datenakquise in der Aktionsforschung der 
Chemiedidaktik (Eilks & Markic, 2007, S. 219) eingesetzt. Durch diesen An‐
satz können vielfältige Rückmeldungen aus drei unterschiedlichen Perspek‐
tiven (externe Beobachtende, Lernende und Lehrkraft) gewonnen werden. 
Die Arbeitsprozesse der Lernenden an den Stationen wurden von externen 
Beobachtern mit Hilfe eines vorstrukturierten Beobachtungsbogens proto‐
kolliert und evaluiert. Die Lernendenperspektive wurde durch eine Prä/Post-
Fragebogenerhebung der Schüler* innen erfasst. Die unterrichtende Lehrkraft 
verschriftlichte ihre Perspektive in einem Selbstevaluationsbogen. 

Die Bündelung der drei Perspektiven ermöglicht einen kleinen Ein‐
blick in den Verlauf der Erprobung des Lernangebots und den Umgang 
der Lernenden mit den Materialien und Experimenten. Obwohl ca. 30 % der 
Teilnehmenden keine bilingualen Vorerfahrungen hatten, konnten laut der 
Beobachtenden alle Lernenden die Materialien und Experimente erfolgreich 
bearbeiten. Die Schüler* innen gaben positive Rückmeldungen zu den Lernbe‐
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gleitenden und dem gesamten Kurs. Im ersten Durchgang 2022 war z. B. eine 
exemplarische Rückmeldung zur Kursgestaltung: „Ein sehr schöner Kurs der 
Abwechslung mitbringt und einen gleichzeitig herausfordert“. Im Jahr 2023 
meldete eine Schülerin zurück: „Insgesamt fand ich den Kurs sehr spannend 
und vom Niveau her passend. Außerdem finde ich es gut, dass wir in Grup‐
pen arbeiten konnten“. 2024 schrieb eine Schülerin: „Mir hat es insgesamt 
sehr gut gefallen, vor allem wirklich darüber selbst nachzudenken und dann 
eventuell Hilfe von den Lehrenden zu bekommen. Hat sehr Spaß gemacht!“. 
Die sprachlichen Anforderungen waren der Altersstufe entsprechend, jedoch 
konnte festgestellt werden, dass der Erwerb von Sachfachkompetenz in bei‐
den Sprachen viel Zeit benötigt und nicht vollständig in einer so kurzen In‐
tervention realisiert werden kann. Eine Schülerin merkte dazu im Jahr 2023 
an: „Die Inhalte waren sehr interessant, jedoch war für mich persönlich die 
Zeit zu kurz, um diese so gut zu verstehen, dass ich sie auch auf Englisch gut 
wiedergeben kann.“ Dieser Umstand kann mit größter Wahrscheinlichkeit in 
dem ganztägigen Schülerlaborangebot des dritten und letzten Iterationszy‐
klus überwunden werden, was dann entsprechend evaluiert werden wird. 

Auf Grundlage der Rückmeldungen und Anregungen der Lehrkräfte und 
der Lernenden der SommerUni-Kurse, wurden die Materialien und Experi‐
mente kontinuierlich überarbeitet und optimiert. Im März 2024 wurde die 
gesamte Schülerlaboreinheit dann erstmalig mit einer Studierendenkohorte 
(n =10) erfolgreich erprobt. Perspektivisch soll die Einheit in ihrer Gesamt‐
heit mit mehreren Lernendenkohorten durchgeführt und weiterentwickelt 
werden. Dieser dritte Iterationszyklus befindet sich aktuell in der Finalisie‐
rung. 

5. Fazit und Ausblick

Das Thema CCS bietet curriculare Anbindungsmöglichkeiten und ist innova‐
tiv, aktuell und motivierend für die Lernenden. Mit Blick auf das Leitziel Bil‐
dung für Nachhaltige Entwicklung werden mehrdimensionale Betrachtungs‐
weisen initiiert und den Lernenden die Chance gegeben, die Komplexität 
des Themas zu erfassen. Durch die Vernetzung unterschiedlicher Dimensio‐
nen mit ihren Interdependenzen lässt sich den Lernenden die Vielfältigkeit 
von BNE-Prozessen verdeutlichen. Die Schüler* innen können so ihre eigene 
Selbstwirksamkeitserwartung steigern und Chemie mit anderen Augen bzw. 
in einem weiteren Kontext wahrnehmen. Da im Lernangebot die Sprachen 
Englisch und Deutsch genutzt werden, kann so die Befähigung der Lernenden 
in der Fremd- und Fachsprache ausgebaut werden. Die Lernenden nutzen 
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die Fremdsprache in authentischen Kommunikationssituationen, schulen ihr 
Textverständnis beim Umgang mit englisch- und deutschsprachigen Quellen 
und verschriftlichen ihre Ideen und Erkenntnisse in verschiedenen Lernpro‐
dukten. 

In den bisherigen Erprobungen haben sowohl Lehrkräfte, externe Beob‐
achtende, als auch die Lernenden die Eignung und Durchführbarkeit der 
ausgewählten Experimente und Materialien bestätigt. Der außerschulische 
Lernort Schülerlabor erlaubt es den Lernenden abseits des regulären Che‐
mieunterrichts, andere experimentelle und methodische Möglichkeiten aus‐
zuprobieren, was sich motivierend auf den Lernerfolg auswirken kann. 

Als Herausforderung für die Lernenden bleibt, dass in diesem komplexen 
Themenfeld neue chemische Inhalte behandelt werden, die zwar auf Vor‐
wissen aufbauen, aber das Vernetzen von Kenntnissen notwendig machen. 
Überdies müssen Sprachen- und Inhaltslernen parallel angebahnt werden, 
was in einem zeitlich begrenzten Zeitraum von einem 90-minütigen Kurs 
oder einem Schülerlabortag kaum allumfassend zu realisieren ist. Durch die 
Verwendung des interaktiven E-Books kann zusätzlich die Medienkompe‐
tenz der Lernenden geschult werden. Um dies jedoch erfolgreich anzubah‐
nen, wird weitere Lernzeit benötigt, um die Handhabung der Geräte und des 
E-Books zu besprechen und während des Labortages zu begleiten. Die bis‐
herigen Rückmeldungen von Beobachtenden und Lernenden zeichnen einen 
positiven Ersteindruck, welcher sich bei einer längeren, tagesfüllenden Ein‐
heit noch bewähren und in weiteren Erprobungen untersucht werden muss. 
Die Beforschung des Angebots im Rahmen des Dissertationsprojektes gestal‐
tet sich auf Grund der Zeitbedarfe und Vielfältigkeit der Lernprozesse, sowie 
der kurzen Interventionszeit, wie sie im Schülerlaborsetting vorgesehen sind, 
sehr herausfordernd. Nichtsdestotrotz ist eine zentrale Zielsetzung, den bi‐
lingualen Kurs als reguläres Angebot für das Schülerlabor „Chemielabothek“ 
der Bergischen Universität Wuppertal zu verstetigen und Oberstufenkursen 
der Region zugänglich zu machen. Darüber hinaus lassen sich die konzipier‐
ten Materialien im Rahmen einer Projektwoche oder als Sequenz auch in den 
Regelunterricht einbetten. Einen Einblick in weitere, auch deutschsprachige, 
Materialien zu diesem Themenbereich erhalten sie über unsere Homepage, in 
Lehrkräftefortbildungen oder auf Anfrage per Mail. Diese Angebote sind ex‐
emplarische Impulse für Lehr- und Lernprozesse, die orientiert an Vorgaben 
und Kernlehrplänen Möglichkeiten aufzeigen, (bilinguale) BNE-Lernsettings 
in den Chemieunterricht zu integrieren. 



Von der Leitlinie BNE zum bilingual-englischen Schülerlabor 343 

Danksagung

Das Projekt wird seit Mai 2023 vom Fonds der Chemischen Industrie im Rah‐
men der Mentoring-Förderung gefördert. Wir bedanken uns bei den Geldge‐
bern für die finanzielle Unterstützung. 

Literatur

Bohrmann-Linde, C. (2024). Homepage Didaktik der Chemie. Bergische Universität 
Wuppertal. https://chemiedidaktik.uni-wuppertal.de/de/

Bundesministerium für Wirtschaft und Klimaschutz. (2024, 26. Februar). Eckpunkte 
der Bundesregierung für eine Carbon Management Strategie. https://www.bmwk.
de/Redaktion/DE/Downloads/E/240226-eckpunkte-cms.pdf?__blob=publication‐
File&v=8 

Bundesverband der deutschen Industrie, Deutsche Gewerkschaftsbund, Naturschutz‐
bund Deutschland, & WWF Deutschland. (2024). Industrietransformation aus ei‐
nem Guss: Thesenpapier zur Einordnung von Carbon Management. https://bdi.eu/
artikel/news/industrietransformation-aus-einem-guss-carbon-management 

Eilks, I., & Markic, S. (2007). Kooperatives Lernen im Chemieunterricht. Konzipie‐
rung und Untersuchung von Unterrichtseinheiten durch Partizipative Aktionsfor‐
schung. In K. Rabenstein (Hrsg.), Kooperatives und selbstständiges Arbeiten von 
Schülern: Zur Qualitätsentwicklung von Unterricht (S. 209–230). VS Verl. für So‐
zialwiss. 

Fischer, F., Waibel, M., & Wecker, C. (2005). Nutzenorientierte Grundlagenforschung 
im Bildungsbereich. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 8(3), 427–442. https://
doi.org/10.1007/s11618-005-0149-7 

Greenpeace, Bund für Umwelt und Naturschutz Deutschland, Deutsche Umwelthilfe, 
Bundesverband Bürgerinitiativen Umweltschutz, Bundesverband für Umweltbera‐
tung e.V, PowerShift e. V., urgewald e. V., GasWende, Naturschutzverein Südton‐
dern, & Bürgerinitiative „Kein CO2 Endlager Altmark“ . CCS: Breites Umweltbünd‐
nis warnt vor gefährlichem Irrweg: Gemeinsame Pressemitteilung vom 30. 01. 2024. 
https://www.greenpeace.de/publikationen/Pressemitteilung_CCS.pdf 

IPCC. (2022). Summary for Policymakers. In P. R. Shukla, J. Skea, R. Slade, A. Al 
Khourdajie, R. van Diemen, D. McCollum, M. Pathak, S. Some, P. Vyas, R. Fradera, 
M. Belkacemi, A. Hasija, G. Lisboa, S. Luz, & J. Malley (Hrsg.), Climate Change 
2022: Mitigation of Climate Change. Contribution of Working Group III to the Sixth 
Assessment Report of the Intergovernmental Panel on Climate Change (S. 3–48). 

Kiesling, E., Venzlaff, J., & Bohrmann-Linde, C. (2023). Chemistry education for su‐
stainability – sustainability as a common thread through school chemistry and an 
example of a teaching unit on the climate impact of carbon dioxide. CHEMKON, 
30(3), 96–102. https://doi.org/10.1002/ckon.202100039 

KMK. (2013, 17. Oktober). Konzepte für den bilingualen Unterricht – Erfahrungs‐
bericht und Vorschläge zur Weiterentwicklung: Beschluss der Kultusministerkonfe‐

https://chemiedidaktik.uni-wuppertal.de/de/
https://www.bmwk.de/Redaktion/DE/Downloads/E/240226-eckpunkte-cms.pdf?blob=publicationFilev=8
https://www.bmwk.de/Redaktion/DE/Downloads/E/240226-eckpunkte-cms.pdf?blob=publicationFilev=8
https://www.bmwk.de/Redaktion/DE/Downloads/E/240226-eckpunkte-cms.pdf?blob=publicationFilev=8
https://bdi.eu/artikel/news/industrietransformation-aus-einem-guss-carbon-management
https://bdi.eu/artikel/news/industrietransformation-aus-einem-guss-carbon-management
https://doi.org/10.1007/s11618-005-0149-7
https://doi.org/10.1007/s11618-005-0149-7
https://www.greenpeace.de/publikationen/PressemitteilungCCS.pdf
https://doi.org/10.1002/ckon.202100039
https://www.bmwk.de/Redaktion/DE/Downloads/E/240226-eckpunkte-cms.pdf?__blob=publication%E2%80%90File&v=8
https://bdi.eu/artikel/news/industrietransformation-aus-einem-guss-carbon-management


344 Elisabeth Kiesling, Claudia Bohrmann-Linde 

renz vom 17. 10. 2013. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichun‐
gen_beschluesse/2013/201_10_17-Konzepte-bilingualer-Unterricht.pdf 

Leisen, J. (2015). Planung von CLIL-Unterricht. Zeitschrift für Interkulturellen Fremd‐
sprachenunterricht, 20(2), 45–58. https://zif.tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/

Meyer, I. (2024). Erhebung der Umsetzung von BNE im Chemieunterricht und Kon‐
zeption BNE-förderlicher Materialien zum Inhaltsfeld „ Säuren und Basen“ für die 
Sekundarstufen I und II [Masterthesis]. Bergische Universität Wuppertal, Wupper‐
tal. 

Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen. (2019). Leit‐
linie Bildung für nachhaltige Entwicklung: Schule in NRW Nr. 9052. https://www.
schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/Leitlinie_BNE.pdf 

Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen. (2022). Kern‐
lehrplan für die Sekundarstufe II Gymnasium / Gesamtschule für Nordrhein-Westfa‐
len: Chemie. 

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.). 
(2012, 15. September). Biologie deutsch-englisch in der Sekundarstufe I: Bilingualer 
Unterricht. 

Schenuit, F., Böttcher, M., & Geden, O. (2023). “Carbon Management“: Chancen und 
Risiken für ambitionierte Klimapolitik. https://doi.org/10.18449/2023A30 

UNESCO. (2015). Agenda Bildung 2030. https://www.unesco.de/bildung/agenda-bil‐
dung-2030/bildung-und-die-sdgs 

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungenbeschluesse/2013/2011017-Konzepte-bilingualer-Unterricht.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungenbeschluesse/2013/2011017-Konzepte-bilingualer-Unterricht.pdf
https://zif.tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/
https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/LeitlinieBNE.pdf
https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/LeitlinieBNE.pdf
https://doi.org/10.18449/2023A30
https://www.unesco.de/bildung/agenda-bildung-2030/bildung-und-die-sdgs
https://www.unesco.de/bildung/agenda-bildung-2030/bildung-und-die-sdgs
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2013/201_10_17-Konzepte-bilingualer-Unterricht.pdf
https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/Leitlinie_BNE.pdf
https://www.unesco.de/bildung/agenda-bildung-2030/bildung-und-die-sdgs


Heureka statt Panik! 
Lösungsorientierte Unterrichtsansätze für den 
Umgang mit globalen Herausforderungen im 
(Geographie-)Unterricht 

Thomas Hoffmann 

1. Einleitung

In der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts begann sich eine neue Problem‐
konstellation abzuzeichnen, die es in diesen Dimensionen und Ausprägungen 
niemals zuvor gegeben hatte: die Belastung und Schädigung, zuweilen auch 
die Zerstörung der Umwelt. Dies ereignete sich in weiten Teilen der Welt, 
anfangs etwa im Mittleren Westen der USA, wo infolge des Einsatzes von 
giftigen Agrochemikalien das millionenfachen Sterben der Vögel (Carson, 
1965) verursacht wurde, im Zuge des Seveso-Skandals in Norditalien oder 
im Rhein nördlich von Basel, wo unzähliger Fische Im Rhein aufgrund des 
Einleitens toxischer Abwässer durch den Pharma-Konzern Hoffmann-La Ro‐
che in den 1980er Jahren zugrunde gingen, um nur einige wenige Ereignisse 
zu nennen. Zusammen mit den perpetuierten Armutsproblemen der seit den 
späten 1940er Jahren im Zuge der Dekolonisation in Afrika und Asien neu 
entstandenen Staaten zeichneten sich sowohl in ökologischer als auch in so‐
zio-ökonomischer Hinsicht eine extrem komplexe Problemkonstellation ab, 
die seither die globale Entwicklung dominiert. Zunehmend wurde die kausale 
Verknüpfung zwischen Umwelt und Entwicklung sowie zwischen Entwick‐
lung und Umwelt erkannt und mit der Im Juni 1992 in Rio de Janeiro von den 
Vereinten Nationen ausgerichteten Konferenz „Umwelt und Entwicklung“ 
erstmals zusammengebracht. Zugleich setzte sich die Erkenntnis durch, dass 
Bildung zur Bewältigung dieser „Weltprobleme“ (Opitz, 1995) eine große Be‐
deutung zukommt. Dies fand seinen Niederschlag im Kapitel 36 der „Agenda 
21“, in dem die „Förderung der Schulbildung, des öffentlichen Bewusstseins 
und der beruflichen Aus- und Fortbildung“ thematisiert und skizziert wurde 
(UN, 1992). In den nachfolgenden Jahren konnten die daraus erwachsenen 
Konzepte der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) sowie des Globalen 
Lernens (GL) nicht in dem erhofften Maß Eingang in die Bildungssysteme 
der UN-Mitgliedstaaten Eingang finden. Um dies zu forcieren, beschloss die 
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Weltgemeinschaft die Dekade für Bildung für nachhaltige Entwicklung, die 
von 2005 bis 2014 mit dem Ziel umgesetzt wurde, BNE in den Schulen welt‐
weit bekannt zu machen, soweit möglich zu etablieren und auch in die Lehr‐
erbildung einfließen zu lassen. Im Rahmen des nachfolgenden „Weltaktions‐
plans“ (2015–19) stand das Ziel, „vom Projekt zur Struktur“ zu kommen im 
Raum und somit die Etablierung von BNE im Unterricht als die „qualitative 
und hochwertige Bildung“, als die sie im Ziel Nummer 4 für eine nachhaltige 
Entwicklung im Rahmen der „Agenda 2030“ dann seit 2016 verfolgt wird. 
Das aktuelle globale Bildungsprojekt „ESD for 2030“ weist der Bildung eine 
sehr große Bedeutung zu, da sie nicht nur über die 17 SDGs der „Agenda 
2030“ informiert, sondern zur Realisierung der in diesen festgeschriebenen 
Zielsetzungen beiträgt, indem sie transformatives Handeln, strukturelle Ver‐
änderungen und technologische Zukunft in den Fokus rückt. 

Die Bedeutung der Bildung für eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung 
steht angesichts dieser Initiativen und globalen Bildungsprogramme außer 
Frage, wenngleich es bereits in den Anfängen dieses Prozesses ernsthafte 
Kritik gab. Am bedeutendsten in diesem Kontext ist sicherlich die Einlas‐
sung des kanadischen Umweltpädagogen Bob Jickling zu werten. In einem bis 
heute diskutierten Beitrag argumentierte er bereits Anfang der 1990er Jahre 
„Why I Don’t Want My Children to Be Educated for Sustainable Development“ 
(Jickling, 1992). Dabei wendet er sich vor allem gegen das Wort „for“ und 
gibt zu bedenken, dass Bildung nicht zugunsten eines Konzeptes eingesetzt 
oder gar instrumentalisiert werden solle und dürfe, sondern dass es vielmehr 
die gesellschaftliche Aufgabe von Schule sei, die nachfolgenden Generatio‐
nen zu befähigen, kritisch zu denken. Ausgestattet mit der Kompetenz zum 
kritischen Denken, so Jickling, werden die Schülerinnen und Schüler durch 
eigenes Analysieren, Prüfen und Denken nachhaltige Lösungsansätze als ad‐
äquaten Weg zur Bewältigung der globalen Herausforderungen erkennen. Mit 
diesen Gedanken eröffnete Jickling zugleich die Frage, wie denn Bildung für 
nachhaltige Entwicklung angegangen werden kann und soll. Diese Frage steht 
mit Blick auf die Gegenwart im Fokus dieses Beitrags. 

Die von Opitz 1995 konstatierten „Weltprobleme“ werden in der aktuellen 
Diskussion als globale Herausforderungen angesprochen, umfassen jedoch 
im Wesentlichen die gleichen Aspekte: Klimawandel und Artenschwund, 
Wasserverknappung und Degradation der Böden, Armut und Hunger, Migra‐
tion und Konflikte aller Art, die gleichzeitig auf mindestens zwei Kontinenten 
zu konstatieren sind. Die kausal miteinander verknüpften und sich gegensei‐
tig vielfach verstärkenden globalen Herausforderungen bilden in der Summe 
ein komplexes Netz. Diese Realität wird äußerst ambivalent wahrgenommen 
und ihr wird entsprechend diametral entgegengesetzt begegnet. Während die 
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einen angesichts der Probleme den berühmten „Weltuntergang“ zu erkennen 
glauben, sehen andere sich aufgefordert, vielfältige integrative Lösungsan‐
sätze zu entwickeln. Dieser Gegensatz lässt sich eindrücklich anhand aktueller 
Publikationen dokumentieren. So weist Ernst-Ulrich von Weizsäcker seine 
Leserschaft darauf hin: „So reicht das nicht!“ und fordert Außenpolitik, neue 
Ökonomie und Aufklärung zu forcieren Weizsäcker (2022), während der Jens 
Beckert von der „Verkauften Zukunft“ spricht und darlegt, warum der Kampf 
gegen den Klimawandel zu scheitern droht (Beckert, 2024). Martin Theis und 
Christian Jakob stoßen mit ihren Diskussionsbeiträgen „Endzeitreise“ (Theis, 
2023) bzw. „Endzeit“ (Jakob, 2023) in das gleiche Horn. So sieht sich Theis vor 
dem Problem, wie er seinem Sohn die Frage, wann die Welt untergehe, erklä‐
ren könne. Und Jakob befasst sich ausführlich mit der neuen Angst vor dem 
Weltuntergang und dem Kampf um unsere Zukunft. Ergänzend dazu analy‐
siert Werner Bätzing den „Homo Destruktor“ von der Entstehung des Men‐
schen bis zur Zerstörung der Welt (Bätzing, 2023) und Andrea Paluch gibt 
sich überzeugt, auch den Grundschulkindern „Die besten Weltuntergänge“ 
in drastischen Worten und illustriert mit zwölf aufregenden Zukunftsbildern 
von Annabelle von Sperber darzulegen (Paluch & von Sperber, 2021). 

Dieser pessimistischen, in Teilen resignierten Sicht auf die Welt stehen Pu‐
blikationen gegenüber, welche mit der gegebenen Realität grundsätzlich an‐
ders umgehen und gemäß der Bedeutung von Krise, in dieser zuvorderst die 
Chance zum positiven Wandel als den Beginn des Untergangs sehen. So legt 
Ulrich Eberl unter dem Titel „Unsere Überlebensformel“ die Lösungen der 
Wissenschaft für neun globale Krisen vor (Eberl, 2022), die von der Energie‐
versorgung über die Mobilität, die Städte und den Konsum, bis hin zu Land‐
wirtschaft, Krankheiten und der Krise der Intelligenz reichen. Im gleichen 
Geist legt Hannah Ritchie dar, wie wir als erste Generation die Erde zu einem 
besseren Ort machen und stiftet somit „Hoffnung für Verzweifelte“ (Ritchie, 
2024). Aus neurophysiologischer Perspektive schaltet sich Maren Urner mit 
gleich zwei Publikationen in die Diskussion ein und fordert vehement den 
Gang „Raus aus der ewigen Dauerkrise“, indem wir mit dem Denken von 
morgen die Probleme von heute lösen (Urner, 2021) und schon vor Jahren 
endlich „Schluss mit dem täglichen Weltuntergang“ zu machen (Urner, 2019). 
Und Ullrich Fichtner macht sich Gedanken über die Welt, die unsere Kinder 
und uns in Zukunft erwartet. Die junge Generation, so Fichtner, sei „Geboren 
für die großen Chancen“ und öffnet den Blick der Lesenden auf neue Hori‐
zonte und Entwicklungen, die das 21. Jahrhundert prägen und den jungen 
Menschen Zukunft geben werden (Fichtner, 2023). 

Soweit ein Blick in eine gut sortierte, auf aktuelle Entwicklungen ausge‐
richtete Bibliothek. Wie aber gehen wir mit den gegebenen, unsere Zeit domi‐
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nierenden globalen Herausforderungen in der Schule um? Neigen wir stärker 
zu einer pessimistischen oder zu einer handlungs- und lösungsorientierten 
Unterrichtsgestaltung? 

2. Problemorientierung im Fokus des Unterrichts

Eine Analyse der in den vergangenen dreißig Jahren in den beiden geogra‐
phiedidaktischen Zeitschriften „Praxis Geographie“ und „geographie heute“ 
mit Blick auf das Thema Klimawandel kommt zu folgender Erkenntnis: Von 
55 Beiträgen verfolgen 14 einen lösungsorientierten Ansatz, sieben wägen 
zwischen Vor- und Nachteilen des Klimawandels für eine bestimmte Region 
oder eine wirtschaftliche Betätigung ab und die überwältigende Mehrzahl al‐
ler Beiträge zum Klimawandel, nämlich 34, sind dezidiert problemorientiert 
angelegt. Ergänzt man den Blick auf die geographiedidaktischen Zeitschriften 
um eine Analyse der verbreitetsten Geographieschulbücher (TERRA, Unsere 
Welt, Diercke und Seydlitz), so ergibt sich insgesamt ein Verhältnis von 1 
zu 3 zugunsten problemorientierter Herangehensweisen. In der Annahme, 
dass die über die genannten Medien vorgelegten Unterrichtsmaterialien und 
-vorschläge auch im Unterricht zum Einsatz kommen ist hier ein eindeutiges 
Fazit zu ziehen: Das Thema Klimawandel wird offensichtlich überwiegend 
problem- und weit weniger lösungsorientiert unterrichtet. Stichproben lassen 
erwarten, dass eine Analyse der unterrichtlichen Umsetzung anderer globaler 
Herausforderungen zu einem ähnlichen Ergebnis kommen würde. 

Diese primär problemorientierte Unterrichtszugänge sind auch mit Blick 
auf die Thematisierung von Zukunftsthemen im Allgemeinen und der Zu‐
kunft der Erde im Besonderen festzustellen. Illustriert mit Dürre- oder Über‐
schwemmungsszenarien, ausufernden Verkehrsinfrastrukturen und Armuts‐
vierteln wird mit viele Unterrichtsmaterialien versucht, die Schülerinnen und 
Schüler wachzurütteln, sie mit der zu erwartenden Zukunft zu konfrontieren 
und so zum Handeln zu bewegen. Aber, so ist zu fragen, geht diese Strategie 
auf? Es lohnt sich, in diesem Zusammenhang folgendes zu vergegenwärtigen: 
Seit den 1960er verfolgt die Umweltbildung bzw. die Umweltpolitik eine ana‐
loge Strategie und setzt darauf, dass die jeweils nachfolgenden Generationen 
angesichts der präsentierten bedrohlichen Zukunftsszenarien handeln. Die 
Realität aber zeigt anhaltende, in vielen Bereichen sogar sich verschlechternde 
ökologische Gegebenheiten. Zudem ist grundsätzlich die Frage zu stellen, was 
Lehrende denn durch Unterrichtseinstiege initiieren, die von verhungernden 
Eisbären, in Plastikresten verhedderte Meeresschildköten oder ihres Lebens‐
raums beraubten Orang Utan-Kinder geprägt sind. Ein Teil der Schülerschaft 
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Abbildung 1: Anzahl und Ausrichtung der Beiträge zum Klimawandel in „Praxis 
Geographie“ und „geographie heute“ (1994–2024): 34 problemorientiert, 14 lö‐
sungsorientiert, 7 abwägend (eigene Darstellung) 

reagiert erfahrungsgemäß abgestumpft ignorant, andere hingegen fühlen sich 
aufgerufen, zu handeln und lassen sich wirklich motivieren, die erkannte Her‐
ausforderung zu überwinden. Und wieder andere reagieren depressiv und 
sehen mit größter Sorge bis hin zu tiefgehender Angst auf die inszenierten 
Blicke in die Zukunft und damit in das vor ihnen liegende eigene Leben. Aktu‐
elle Studien bestätigen diesen Eindruck für mehrere Länder (Seiffge-Kränke, 
2023) und auch die Neuschöpfung des Begriffs „Klimaangst“ um 2019 doku‐
mentiert diesen Trend eindrucksvoll. 

Angesichts dieser Beobachtungen drängt sich die Frage auf, ob es denn 
nicht andere Möglichkeiten und Wege gibt, mit globalen Herausforderungen 
im Unterricht im Allgemein und dem Geographieunterricht im Besonderen 
umzugehen. Zweifelsohne ist in den zurückliegenden zwei, drei Jahrzehnten 
hier bereits eine Veränderung eingetreten. Denn die anfängliche, nahezu aus‐
schließliche Thematisierung von Problemen und globalen Herausforderun‐
gen im Unterricht ist zwischenzeitlich von einem weitverbreiteten problem‐
lösungsorientierten Unterrichtskonzept abgelöst worden. Dieser setzt in aller 
Regel mit einem Bildimpuls ein, der die Auswirkungen globaler Herausforde‐
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rungen in mehr oder weniger drastischer Weise darstellt. Dies kommt im Zu‐
sammenhang mit der Luftverschmutzung in den Mega-Cities der Welt ebenso 
zum Tragen wie mit Blick auf die Verschmutzung der Meere, die Bodendegra‐
dation, den Klimawandel, den Artenschwund oder die Wasserknappheit. Mit 
der Beschreibung dieser Auswirkungen und der Identifikation des Problems 
stehen die Ursachen, Dimensionen und weiteren Konsequenzen im Fokus 
des unterrichtlichen Lernprozesses, ehe gegen Ende der Unterrichtszeit meist 
sehr knapp der eine oder andere Lösungsansatz angesprochen wird. In der 
Summe bedeutet dies, dass der Großteil der Unterrichtszeit den Problemen, 
nicht jedoch den Lösungen gewidmet ist. 

Dies löst bei etlichen Schülerinnen und Schülern durchaus Angst aus, den 
die Psycholog* innen als Biostress bezeichnen (Urner, 2019). Und auf diesen, 
so die Erkenntnisse Urners, reagieren wir infolge unserer evolutiven Entwick‐
lung entweder mit Kampfbereitschaft, Flucht oder Erstarren. Wir reagieren 
nicht mit rationalen Überlegungen, wie das Problem gelöst werden könnte. 
Angesichts dieser Erkenntnis erscheint die Fokussierung auf die Problem‐
konstellation nicht zielführend zu sein. Diese Erkenntnis ist zugleich Aus‐
gangspunkt des lösungsorientierten Unterrichtsansatzes und die Frage, ob auf 
diesem Weg mehr erreicht werden kann. 

3. Lösungsorientierter Unterrichtsansatz

Anstatt mit Bildern, welche die negativen Auswirkungen der globalen Her‐
ausforderungen illustrieren, beginnt der lösungsorientierte Unterrichtsan‐
satz mit der Vorstellung eines faszinierenden, durchaus ungewöhnlichen 
Lösungsvorschlags, etwa mit dem in Mailand realisierten Projekt „Bosco 
verticale“, das eine massive Fassadenbegrünung in Gestalt eines vertikalen 
Waldes als Vorschlag zur Überwindung extremer Luftverschmutzung in Städ‐
ten zeigt. Ergänzend zu einem solchen Lösungsvorschlag bedarf es immer der 
These oder Behauptung, wonach dieser Vorschlag das jeweils in Rede stehende 
Problem lösen würde. Damit steht nicht länger die Problematisierung des Pro‐
blems im Fokus, sondern die Problematisierung des Lösungsvorschlags mit 
dem Ziel, dessen Wirksamkeit beurteilen zu können. Nachdem die Vorstellung 
eines Lösungsvorschlags in Form eines Bildes, einer Videosequenz, eines Zei‐
tungsartikels oder einer Erzählung in Kombination mit der Behauptung, dies 
sei die Lösung für eine bestimmte globale Herausforderung, erfolgt ist, zielt 
die Leitfrage darauf ab, diese Behauptung zu überprüfen indem der Lösungs‐
vorschlag beurteilt wird. Die zentralen Operatoren sind folglich „überprüfen“, 
„beurteilen“, „bewerten“ sowie „erörtern“. Um eben dies erreichen zu können, 
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Abbildung 2: Vergleich der Unterrichtsansätze nach Unterrichtszeit und Inhalt (ei‐
gene Darstellung) 

bedarf es der detaillierten Auseinandersetzung mit der globalen Herausforde‐
rung, ihren Prozessen und kausalen Verknüpfungen sowie ihren Dimensio‐
nen und Konsequenzen. In keinem Fall darf diese Realität verharmlost oder 
gar ignoriert werden. Allerdings kommt der Auseinandersetzung mit der glo‐
balen Herausforderung nur die Unterrichtszeit zu, die zu ihrem Verständnis 
unabdingbar erforderlich ist. Der Großteil der Unterrichtszeit hingegen wird 
auf die Überprüfung und Bewertung des Lösungsvorschlags verwendet. Dabei 
können durchaus auch Rankings verschiedener Lösungsansätze oder aber die 
Identifikation der idealen Kombination von Lösungsansätzen als Arbeitsauf‐
trag an die Schülerinnen und Schüler gegeben werden. In der Regel werden 
sie erkennen, dass der vorgestellte Lösungsvorschlag eine gewisse Wirkung 
hat, die Problematik damit jedoch nicht vollständig behoben werden kann. 
Dies wird selbst dann nicht erreicht, wenn weitere Lösungsansätze aus dem 
technischen Bereich sowie zielgerichtete Konsumentscheidungen und / oder 
Verhaltensweisen ergänzt werden. Somit bleibt in aller Regel ein ungelöster 
Teil des Problems bestehen, auf den der abschließende kreative Arbeitsauftrag 
ausgerichtet ist, mittels dessen die Schülerinnen und Schüler aufgefordert wer‐
den, eigene ergänzende Lösungsideen zu entwickeln. 
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4. Umsetzungsbeispiel: Verschmutzung der Meere

Die Ziele für eine nachhaltige Entwicklung spiegeln in positiver Weise die 
Komponenten des komplexen Netzes der globalen Herausforderungen. Da‐
her eignen sich die SDGs als Leitlinie zur Identifikation globaler Herausforde‐
rungen und innovativer Lösungsvorschläge. Diese theoretischen Überlegun‐
gen sollen nachfolgend am SDG 14 dargelegt werden, in dem gefordert wird: 
„Ozeane erhalten – Ozeane, Meere und Meeresressourcen im Sinne einer 
nachhaltigen Entwicklung erhalten und nachhaltig nutzen“ Für die konkrete 
Unterrichtssequenz wird hier der Titel „Die Verschmutzung der Meere durch 
(Mikro)Plastik“ gewählt (Hoffmann, 2022a, b). 

Sowohl für den problem- als auch für den problemlösungsorientierten 
Unterrichtszugang bietet sich hier ein stummer Bildimpuls an, der etwa einen 
stark mit Plastikabfällen übersäten Strandabschnitt zeigt oder aber, wenn die 
Kamera unter Wasser eingesetzt wurde, ein in Plastikmüll verheddertes oder 
Plastikabfälle fressendes Meerestier. Die Wirkung solcher Bilder ist oben an‐
gesprochen worden und soll im Zuge des lösungsorientierten Unterrichtszu‐
gangs überwunden werden. Eine ganz andere Wirkung wird erzielt, wenn 
die Einführung in das gleiche Thema, also die Plastikverschmutzung der 
Meere, mit der Vorstellung von Luise Mast aus dem Schwarzwald beginnt. 
Die junge Frau hatte im Rahmen des Unterrichts von der Problematik Plas‐
tikverschmutzung der Meere erfahren und die Hauptursache, nämlich den 
Waschvorgang von Kunstfaserkleidung, recherchiert. Die 17-Jährige entwi‐
ckelte daraufhin einen Filter, der in alle gängigen Waschmaschinen eingebaut 
werden kann und der geeignet ist, bis zu 90 Prozent der Mikroplastikabfälle 
aus dem Waschwasser herauszufiltern. Mit diesem „MiPlaFi 2.0“ erreichte sie 
2021 den zweiten Platz des Bundeswettbewerbs „Jugend forscht“. 

Die Reaktionen der Schülerinnen und Schüler auf diese Leistung einer nur 
wenige Jahre älteren jungen Frau aus Baden-Württemberg sind durchweg po‐
sitiv, anerkennend und interessiert und wirken motivierend. Damit befinden 
sich die Schülerinnen und Schüler von Unterrichtsbeginn an in einem posi‐
tiven, von Neugierde und Interesse dominierten Denkmodus. Entsprechend 
des lösungsorientierten Unterrichtsansatz muss die vorgestellte Lösungsidee 
mit einer These oder Behauptung gekoppelt werden. In diesem Fall also etwa 
mit der Aussage: Mit Luise Masts Erfindung kann die Verschmutzung der 
Meere mit (Mikro)Plastik behoben werden. Diese These zu hinterfragen wird 
somit zum Ziel des Unterrichts. Der daraus abzuleitende Arbeitsauftrag lautet 
daher: Überprüft die Wirksamkeit des von Luise Mast entwickelten Mikro‐
plastikfilters zur Säuberung der Meere. Somit steht nicht länger die Proble‐
matisierung eines Problems, sondern die Problematisierung eines Lösungs‐
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vorschlags im Mittelpunkt des Unterrichts. Dieser Arbeitsauftrag kann wie‐
derum nur bewältigt werden, indem die Schülerinnen und Schüler sich fun‐
diert und soweit erforderlich auch en Detail mit der Problemkonstellation 
und deren Ursachen auseinandersetzen. Dazu muss die Lehrperson entspre‐
chende Informationen zur Verschmutzung der Meere mit (Mikro)Plastik be‐
reitstellen. 

Da es zur Säuberung der Meere nicht nur den von Luise Mast entwickelten 
Vorschlag, sondern viele weitere Ideen und Initiativen gibt, bietet es sich an, 
den Arbeitsauftrag zu erweitern. Dies kann zum einen dahingehend erfolgen, 
dass die Schülerinnen und Schüler aufgefordert sind, ein Ranking der aus ih‐
rer Sicht drei oder fünf besten Ideen zur Säuberung der Meere von Plastikab‐
fällen zu erstellen und ihr Ergebnis zu begründen. So werden seit Jahrzehnten 
kontinuierlich internationale Konferenzen zur Säuberung und zum Erhalt der 
Ozeane abgehalten, machen Künstler und Initiativen mit mehr oder weniger 
drastischen Projekten auf die Problematik aufmerksam und durchschwimmt 
der Ulmer Chemieprofessor Andreas Fath sowohl die gesamte Donau als auch 
den Rhein. Zugleich zeigen Versuche, dass Neptungras Mikroplastik aus dem 
Meer filtern kann, Korallen Mikroplastik in ihrer Kalkstrukturen integrie‐
ren und bestimmte Bakterien Mikroplastik verstoffwechseln können. Darü‐
ber hinaus hat Fionn Ferreira, ein junger Mann aus Irland, ein preisgekrön‐
tes Verfahren entwickelt, bei dem mit einer Mischung aus Öl und Magnetit-
Pulver Plastik aus dem Meer entfernt werden kann. Andere Projekte wie das 
von Boyan Slat ebenfalls bereits als Jugendlicher gestartete Projekt „Ocean 
Cleanup“ so Marcella Hanschs Projekt „Everwave“ haben sich zwar nicht wie 
gedacht bei der Entnahme von Plastikmüll aus dem offenen Meer bewährt, 
zeigen aber mit ihrer Verlagerung an die Mündungen der großen Ströme 
insbesondere in Asien und Europa eindrückliche Erfolge. Schließlich wird 
mit dem „Seabin“ insbesondere in den Hafenbecken versucht, Plastikabfälle 
in kleineren Dimensionen aus dem Meer zu entfernen und bemühen sich die 
Europäische Union und andere politische Akteure, international verbindliche 
Richtlinien zu vereinbaren und multilaterale Regelungen zu treffen. 

Eine weitere und im Sinne der Realitätsnähe noch geeignetere Alternative 
zu den beschriebenen Arbeitsaufträge ist, die Schülerinnen und Schüler auf‐
zufordern, die aus ihrer Sicht ideale Kombination von Lösungsvorschlägen zu 
benennen und zu begründen, warum das Problem so möglichst weitgehend 
behoben werden kann. 

Für alle diese Aufgabenvarianten stellt die Lehrperson zum einen ein In‐
formationsblatt über Ursachen, Dimensionen und Folgen der Verschmutzung 
der Meere mit (Mikro)Plastik bereit und zum anderen erhalten oder erstellen 
die Schülerinnen und Schüler eigenständig eine Analysematrix, in der neben 
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Erstellt eine optimale Kombination von Lösungsmaßnahmen zugunsten plastikfreier Meere 
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Abbildung 3: Vorlage der Analysematrix zur Kombination von Lösungsvorschlägen 
gegen die Verschmutzung der Meere mit (Mikro)Plastik (eigene Darstellung) 

den verschiedenen Lösungsideen eine kurze Beschreibung deren Funktions‐
weise, die Vor- und Nachteile sowie eine Bewertung Berücksichtigung finden. 

Im Zuge der Bewertung der einzelnen Vorschläge wird den Schülerinnen 
und Schülern unweigerlich bewusst, dass zur Reinigung der Meere von Plastik 
zwei Dimensionen zu berücksichtigen sind. 

Zum einen gilt es zu verhindern, dass weitere Verschmutzung stattfindet. 
Dabei erkennen sie, dass Luise Masts Lösungsvorschlag nicht geeignet ist, die 
Meere zu säubern, wohl aber dazu, diese nicht noch weiter zu verschmutzen. 
Zum anderen erkennen sie, dass das in den vergangenen Jahrzehnten in die 
Meere entsorgte Plastik zu 80 Prozent auf den Meeresboden abgesunken ist 
und lediglich ein geringer Teil des Plastiks in den oberen zehn Metern der 
Ozeane in unterschiedlich großen Stücken bis hin zu Mikroplastikfraktionen 
treibt. Der Arbeitsauftrag zur Bewertung der Wirksamkeit des Lösungsvor‐
schlags MiPlaFi führt somit zugleich zu einem tieferen Problemverständnis. 

Indem die Schülerinnen und Schüler nun nach Kombinationsmöglichkei‐
ten des Vorschlags Mikroplastikfilter mit anderen Technologie und / oder ziel‐
gerichteten Verhaltensweisen und Konsumentscheidungen suchen, erkennen 
sie, dass die im Raum stehenden Lösungsvorschläge nicht ausreichen, um die 
Problematik umfassend zu lösen. Daher schließt sich der konstruktiven Phase 
der Kombination von Lösungsansätzen abschließend eine kreative Phase an, 
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Globale Herausforderung:  Verschmutzung der Meere
Welche Maßnahmen(kombination) hat das größte Potenzial?

Verhindern von
- Abfälle aus Haushalten, Industrie, …
(Mikro)Plastik, Öle, Abwasser, atomare 
Abfälle, - …

durch 
- Sanktionen und/oder Anreize
  (Plastikmüll in Häfen  gegen Prämie)
- Technologie (MiPlaFI, …)
- Konsumverhalten
- …

Reinigen durch
- Ocean Cleanup-Projekt (Bojan 
Slat)
- Projekt Pacific Garbage 
Screening (Marcella Hanisch)
- Sea-bin
- Seegras
- Magnetit/Öl-Filter (Fionn 
Fereira)
- …

Wellen: @Valerii M – Shutterstock

Abbildung 4: Analyse der Maßnahmen(kombinationen) zur Lösung der Meeresver‐
schmutzung 

Abbildung 5: Lösungsorientierter Unterrichtsansatz (eigene Darstellung) 
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in der die Schülerinnen und Schüler ihre Kreativität aktivieren und möglichst 
eigene Ideen zur Bewältigung der identifizierten verbleibenden Problem ent‐
wickeln. 

Der lösungsorientierte Unterrichtsansatz führt folglich nicht nur zu einer 
intensiven Auseinandersetzung mit dem gegebenen Problem, sondern geht 
darüber hinaus. Denn er stärkt das kritische Denken sowie die konstruktiven 
und kreativen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler. 

In der Summe weckt der lösungsorientierte oder auch lösungsfokussie‐
rende Unterrichtsansatz erfahrungsgemäß die Neugierde der Schülerinnen 
und Schüler, eröffnet neue Perspektiven, regt zu lösungsorientiertem Denken, 
zu Kreativität, vorausschauendem, systemischem und kritischem Denken an 
und motiviert idealerweise zu Aktivität und Handlung. Wie jeder Bildungs‐
ansatz weist auch der lösungsorientierte Unterrichtsansatz mögliche nega‐
tive Reaktionen aus. Diese reichen von der Gefahr der unreflektierten Tech‐
nikgläubigkeit und der Verharmlosung der Dimensionen und Dringlichkeit 
globaler Herausforderungen und führt im schlechtesten Fall zu Sorglosigkeit 
und Trägheit. 

Die Erkenntnis von Steve de Shazer, wonach das Reden über Probleme 
Probleme schafft, das Reden über Lösungen hingegen Lösungen hervorbringe 
bestärkt den hier vorgestellten Ansatz und soll zum eigenen Ausprobieren 
anregen. 
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BNE im Spiegel kritischer Bildungstheorie 
Die Bedeutung kritischer (Selbst-)Reflexion 
für eine BNE 

Georg Winterseel 

„Wer also über Nachhaltigkeit reden will, darf nicht 
über den ökonomischen Treiber der nicht-nachhal‐
tigen Entwicklung schweigen.“ 
(Euler, 2022, S. 80) 

Die gegebenen gesellschaftlichen Verhältnisse sind zugleich von sich zuspit‐
zenden sozialen und ökologischen Krisen und nie dagewesenen technolo‐
gischen Möglichkeiten geprägt. Die Umweltzerstörung wird fortgesetzt, ob‐
wohl die irreversiblen Folgen bekannt sind, und Menschen leiden, obwohl 
der Wohlstand stetig anwächst. Noch heute wurden diese auf Ausbeutung 
von Mensch und Natur beruhenden Widersprüche nicht überwunden, son‐
dern spitzen sich weiter zu, obgleich spätestens seit 1972 mit dem Erschei‐
nen der Grenzen des Wachstums (Meadows et al., 1972) eine Transforma‐
tion hin zu einer Gesellschaft diskutiert wird, die keinen Raubbau an ihren 
eigenen Grundlagen betreibt. Damals wurde betont: Wenn „die Menschheit 
wartet, bis die Belastungen und Zwänge offen zutage treten, hat sie zu lange 
gewartet“ (ebd., S. 164). Entsprechend erfordert die „Große Transformation“ 
(WBGU, 2011, S. 5), die zur Lösung der Nachhaltigkeitskrisen beschworen 
wird, einen alternativen Modus gesellschaftlicher Entwicklung. „Die histo‐
risch einmalige Herausforderung (. . . ) besteht darin, einen umfassenden Um‐
bau aus Einsicht, Umsicht und Voraussicht voranzutreiben.“ (ebd., Hervor. 
i. Orig.) In diesem Kontext scheint ein pädagogisches Angebot unumgäng‐
lich, welches Menschen dazu befähigt, gesellschaftliche Verhältnisse auf Ba‐
sis von Reflexion und Antizipation bewusst zu gestalten. Die Debatte um 
diese pädagogische Ebene wird entlang des Begriffs einer Bildung für nach‐
haltige Entwicklung (BNE) geführt. BNE soll einen Beitrag dazu leisten, die 
Ziele einer nachhaltigen Entwicklung zu erreichen und die Lücke zwischen 
dem Wissen über die zu erwartenden Folgen und den bisher ausgebliebenen, 
dem Problem angemessenen Handlungen zu schließen. Häufig wird davon 
ausgehend argumentiert, es gäbe kein Wissens-, sondern ein Umsetzungs‐
problem. Um dieses zu lösen und somit die Lücke zu schließen, werden in 
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der BNE-Debatte verschiedene Erklärungsansätze herangezogen, um die Bil‐
dungsarbeit weiterzuentwickeln. Aktuelle Ansätze zielen u. a. darauf, psycho‐
logische Hemmnisse zu verringern, um darauf aufbauend vernunftorientierte 
Perspektiven und die aus ihr resultierenden moralischen Implikationen als 
Entscheidungsgrundlage zu stärken. Dies wird in diesem Beitrag als notwen‐
dig, aber nicht hinreichend betrachtet. Im Zuge dieser Auseinandersetzung 
wird die Bedeutung von kritisch-gesellschaftstheoretisch fundierten Perspek‐
tiven für BNE erörtert. Dabei wird die These ausgeführt, dass noch immer ein 
Wissens- bzw. genauer: ein Bewusstseinsproblem besteht und nicht nur ein 
Umsetzungsproblem. Dies bezieht sich jedoch nicht auf naturwissenschaftli‐
che Zusammenhänge oder dramatische Folgen, sondern auf das Bewusstsein 
der systemischen Ursachen für nicht-nachhaltige Entwicklung, die es kon‐
sequent zu adressieren gilt. Derlei systemische Ursachen werden sodann in 
dem Konzept BNE selbst hinterfragt. Ausgehend von einer Darstellung von 
Widersprüchen, wird eine Neufassung von BNE diskutiert. Als Beitrag zu ei‐
ner solchen Neufassung werden Reflexionsfragen angeboten, durch die eine 
qualitative Weiterentwicklung von Bildungsarbeit eröffnet werden soll. 1 

1. Notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen einer 
Bildung für nachhaltige Entwicklung

Unlängst ist deutlich geworden, dass sich BNE nicht darin erschöpft, Wis‐
sen über die zu erwartenden Folgen einer fortschreitenden Ausbeutung an 
Mensch und Natur zu verbreiten und damit moralische Implikationen zu 
setzen. Wie die letzten Jahrzehnte verdeutlichen, ist die Verbreitung dieses 
Wissens allein, trotz vorhandener technologischer Handlungsalternativen, 
keine hinreichende Bedingung für einen der Situation angemessenen Wandel. 
Um die konstatierte Lücke zwischen Wissen und Handeln zu schließen, wird 
u. a. auf psychologisch fundierte Erklärungs- und Handlungsansätze zurück‐
gegriffen. Diese erklären plausibel, warum rationale Argumente nicht ange‐
nommen werden und sich Resignation oder gar Aggression einstellt. Dies 
lässt sich u. a. darauf zurückführen, dass die Auseinandersetzung beispiels‐
weise mit dramatischen Folgen des Klimawandels Stressreaktionen hervor‐
ruft, welche Erstarren, Flucht oder Kampfbereitschaft nach sich ziehen und 
konstruktives Verhalten hemmen (vgl. z. B. Urner, 2019). Dies steht mit dem 
Auftreten von psychisch schwer erträglichen kognitiven Dissonanzen in Ver‐

1 Der vorliegende Text greift verschiedene Diskussionen auf, die im Hochschulnetzwerk BNE 
in der Lehrkräftebildung in NRW geführt wurden, und führt diese weiter. 



BNE im Spiegel kritischer Bildungstheorie 361 

bindung, also Widersprüchen zwischen Gedanken, Einstellungen oder Wün‐
schen. Beispielsweise kann angenommen werden, dass sich Menschen mo‐
ralisch und rechtschaffend verhalten möchten (Bregman, 2021), viele wissen 
zudem zumindest implizit, dass sie mit ihrem Verhalten zur Nachhaltigkeits‐
problematik beitragen, sehen aber aufgrund von Sachzwängen und Pfadab‐
hängigkeiten keine Handlungsalternativen und keinen adäquaten Beitrag zu 
einer grundlegenden strukturellen Veränderung. Solche inneren Widersprü‐
che erzeugen Stress, welcher einen Handlungsdruck nach sich zieht. Steht 
keine adäquate Handlungsoption zur Verfügung, um den Widerspruch zu 
lösen, kann es auch hier dazu kommen, dass Menschen resignieren, Probleme 
verdrängen oder dass es zu einer Abwertung dessen kommt, was den Wider‐
spruch sichtbar macht – etwa Klimaaktivist* innen. 

Durch die Ermöglichung von Selbstwirksamkeitserfahrungen oder einen 
Fokus auf Lösungsorientierung als Teil einer BNE wird intendiert, die Stress‐
reaktionen zu verringern, was dazu beitragen soll, das konstatierte Umset‐
zungsdefizit zu verkleinern: 

Die Theorie der Selbstwirksamkeit umfasst, „dass wir nur dann eine 
Handlung ausführen, wenn wir daran glauben, dass wir diese erfolgreich aus‐
führen können“ (Tholen et al., 2024, S. 76). Entsprechend tragen Selbstwirk‐
samkeitserfahrungen – wie etwa ein Beitrag dazu den Energieverbrauch der 
eigenen Schule durch neue Fensterdichtungen deutlich reduziert zu haben – 
zu einem wachsenden Vertrauen „in die eigene Fähigkeit, (. . . ) ein bestimmtes 
Ergebnis zu erzielen“ (ebd.), bei. Die Resignation wird unwahrscheinlicher: 
Ein 

„hohes Maß an kritischer Reflexion sozialer Ungerechtigkeiten, verbunden mit 
konkreten Handlungen zur Überwindung dieser Ungerechtigkeiten, [kann] eine 
Entwicklungsressource (. . . ) sein (. . . ). Hingegen kann die kritische Reflexion ohne 
begleitende Handlungen (. . . ) ‚entmutigte‘ Jugendliche zur Folge haben.“ (ebd., 
S. 77) 

Wenn dabei aber ausschließlich systemimmanente Einzelmaßnahmen als 
Handlungsoptionen erschlossen werden, deren Umsetzung mit irrationalen 
Begründungen blockiert werden oder die nicht zu grundsätzlichen Verän‐
derungen führen, ist zu erwarten, dass den Selbstwirksamkeitserfahrungen 
tiefere Ohnmachtsgefühle und andere Formen der Resignation folgen. Um 
dies zu vermeiden und somit zu tragfähigem transformativen Denken und 
Handeln beizutragen, gilt es nicht bei Einzelmaßnahmen zu verweilen und 
Widerstände und Erfahrungen des Scheiterns als Anlass für die tiefgreifen‐
dere Reflexion und die Entwicklung angemessener, systemüberwindender 
Handlungsoptionen zu nutzen. 
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Das Konzept der Lösungsorientierung verfolgt einen ähnlichen Ansatz, 
welcher in der Lage ist, Resignation und Entmutigung entgegenzuwirken. 
Mitunter wird Lösungsorientierung allerdings undifferenziert als Gegensatz 
zur Problemorientierung beschrieben, was die Tatsache verschleiert, dass 
Problemverständnis und Lösungsoptionen aufeinander verwiesen sind. In 
diesem Zusammenhang ist eine begriffliche Unschärfe festzustellen. Ursa‐
chen und Folgen werden unter dem Begriff Problemorientierung subsumiert 
und problematisiert. Dadurch wird die Bedeutung eines tiefgreifenden Pro‐
blembewusstseins, welches die Ursachen und Zusammenhänge hinter den 
Phänomenen eingängig beleuchtet, relativiert. Im Fokus der Argumentation 
steht jedoch meist die Kritik an einer negativen Emotionalisierung, welche 
Stress erzeugt und damit lösungsorientiertes Denken blockiert. Diese Emo‐
tionalisierung resultiert aus einer Überbetonung verheerender Folgen von 
nicht-nachhaltiger Entwicklung (hungernde Kinder, Dürren, Fluten, . . . ). Der 
negativen Emotionalisierung soll durch einen Fokus auf Lösungsansätze be‐
gegnet werden. Aufbauend auf einer Auseinandersetzung etwa mit „intel‐
ligenter Straßenbeleuchtung“ (Hoffmann, 2022, S. 11 f) wird in einen Mo‐
dus eingestimmt, in dem nach konkreten Lösungen gesucht wird. In diesem 
Zusammenhang werden vorrangig technische Lösungen thematisiert. Hier‐
durch wird eine gesamtgesellschaftliche Tendenz sichtbar (und reproduziert), 
die ohne eingängige Auseinandersetzung mit Problemen nicht zu erschlie‐
ßen ist: ein Glaube an eine technische Gestaltbarkeit von Mensch und Natur, 
welcher Ausdruck eines den gesellschaftlichen Entwicklungen zugrundelie‐
genden, problematischen, zweckrationalen Mensch-Natur-Verhältnisses ist 
(Winterseel, 2021). Diese Technikgläubigkeit wird in der Fachdebatte (ebd.) 
als mögliche negative Folge des Ansatzes problematisiert, jedoch nach Ab‐
wägung zu den Vorteilen in Kauf genommen, denn lösungsorientierte BNE 
scheint in der Lage, der stressbedingten Resignation entgegenzuwirken, die 
eigene Handlungsfähigkeit vernehmbar zu machen und die zuvor beschrie‐
benen Selbstwirksamkeitserfahrungen zu eröffnen (ebd.). 2 

In beiden Ansätzen ist der Versuch zu erkennen, die Idee zu aktualisie‐
ren, menschliche Bedürfnisse vernunftgeleitet zu verwirklichen, indem die 
dazu notwendigen psychischen Bedingungen hergestellt werden. So soll der 

2 Systemische Probleme, hemmende Machtstrukturen und unhinterfragte Ursachenzusam‐
menhänge wirken auch im Bildungsbereich und in der Wissenschaft. Abhängigkeiten und 
problematische Anreizsysteme können eine offene, sachorientiere Auseinandersetzung ein‐
schränken und damit einhergehend auch die für eine nachhaltige Entwicklung erforderliche 
Freiheit der Wissenschaft. Dies betont die unverkennbare Bedeutung des BNE-Hochschul‐
netzwerks als Raum der Begegnung, in dem verschiedene Perspektiven sichtbar werden und 
ein Rahmen besteht, um diese konstruktive miteinander in Wechselwirkung zu bringen. 
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Irrationalität entgegengewirkt werden, mit der Menschen ihre eigenen Le‐
bensgrundlagen zerstören. Doch auch motivierte, progressive Menschen, die 
sich selbstwirksam wähnen und lösungsorientierte Perspektiven einnehmen, 
sind nicht frei von Widersprüchen, Resignation und Verdrängung. Das in‐
nere Bedürfnis zur Lösung beizutragen kann ohne Bewusstsein der Ursachen 
nicht-nachhaltiger Entwicklung eine Beschränkung auf unzureichende, aber 
umsetzbare Handlungsoptionen zur Folge haben, die das eigene Gewissen 
beruhigen, jedoch nicht notwendig zu einer grundlegenden Veränderung bei‐
tragen (Gräf, 2022). Es können neue, verdeckte Formen von Verdrängung 
innerhalb eines vermeintlich progressiven Handelns entstehen. 

„Wenn der Mensch aber auf die Höhe seiner Welt gebracht werden soll, dann muß 
[sic] ihm das Instrumentarium zur Verfügung gestellt werden, um (. . . ) seine Welt 
aufzuschlüsseln. Die Befähigung zum Erkenntnisprozeß [sic] ist die Vorausset‐
zung aller anderen Befähigungen; über diese Voraussetzung wird Bildung (. . . ) 
zur eigenen Qualität innerhalb des Kräftesystems der Gesellschaft, gibt sie eine 
Möglichkeit an die Hand, die bewußtlose [sic] Fremdbestimmung des Menschen 
aufzuheben.“ (Heydorn, 2004, S. 16) 

Wesentlich für eine Bildungsarbeit, die den Anspruch hat, die Gestaltung ei‐
nes umfassenden Wandels zu eröffnen, ist demnach das Verstehen der Ur‐
sachen von nicht-nachhaltigen Verhältnissen, um die Bedingungen für eine 
nachhaltige Entwicklung sichtbar werden zu lassen (Euler, 2022). Ohne Be‐
wusstsein der Ursachen kann keine Prüfung stattfinden, ob das Handeln die 
Ursachen adressiert, lediglich Symptombekämpfung betrieben wird oder zur 
Reproduktion der bestehenden nicht-nachhaltigen Verhältnisse beigetragen 
wird. Entsprechend ist durch BNE dazu zu befähigen, das eigene Handeln 
mit den Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung ins Verhältnis zu set‐
zen. Denn ein Handeln, welches nicht auf eine Überwindung dieser Ursachen 
hinwirkt, trägt nicht zu nachhaltiger Entwicklung bei (Gräf, 2022) – Entspre‐
chend kann es kein zufriedenstellendes Ergebnis einer BNE sein. 

Selbstwirksamkeitserfahrungen und Lösungsorientierung können zur 
(psychischen) Gesundheit, zur Handlungsfähigkeit und zur Verringerung 
des Umsetzungsdefizits beitragen. Sie können daher – ebenso wie das Wissen 
über technische Lösungen und die zu erwartenden Folgen – als wichtige 
Elemente einer BNE betrachtet werden. Ohne die Reflexion und das Handeln 
auf die Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung zu richten, besteht 
jedoch die Gefahr, die gegebenen Verhältnisse nicht zu überschreiten. So wird 
zwar das Gefühl einen Beitrag zu leisten gestärkt und der individuellen Re‐
signation entgegengewirkt, doch die Lücke zwischen Wissen und adäquatem 
Handeln nicht geschlossen. Ein differenziertes Verständnis der Ursachen von 
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nicht-nachhaltiger Entwicklung ist demnach die Bedingung für tatsächliche 
Lösungsorientierung und langfristige Selbstwirksamkeitserfahrungen. 

2. Ursachen nicht-nachhaltiger Entwicklung identifizieren 
und überwinden

Grundlegende Eingriffe in die gegebenen gesellschaftlichen Strukturen wur‐
den bisher stets abgewehrt oder ins Bestehende eingehegt. So wurde Nachhal‐
tigkeit beispielsweise zum eigenständigen Verkaufssegment, ohne ein neues 
Wirtschaftssystem zu begründen. Dies weist darauf hin, dass die Strukturen, 
die einen progressiven Wandel verhindern, adressiert werden müssen, da sich 
ansonsten Anliegen nur insofern realisieren lassen, wie es der gegebenen Ord‐
nung zuträglich ist. Progressive Ambitionen sind daher in ihren dialektischen 
Verhältnissen, als Teil der Reproduktion gegebener Verhältnisse und Poten‐
zial diese zu überwinden, zu betrachten. Auch die Geschichte des Bildungs‐
begriffs ist von dieser Dialektik gezeichnet. Bildung, die in der Tradition der 
Aufklärung auf ein bewusstes Gestalten der gesellschaftlichen Strukturen zur 
Entfaltung von Menschlichkeit und die Erfüllung menschlicher Bedürfnisse 
gerichtet ist, wird seit jeher so weit wie möglich auf ihre produktivitätsstei‐
gernde Seite verkürzt – Das reflexive gesellschaftskritische Potenzial zur be‐
wussten Überschreitung des Gegebenen wird eingeschränkt (Heydorn, 1979). 
Auch BNE beinhaltet die Gefahr, zur Reproduktion jener Strukturen beizu‐
tragen, die sie zu überwinden sucht. Der initiative, systemkritische Impuls 
einer nachhaltigen Entwicklung hat systemstabilisierende Züge angenommen 
(Euler, 2022). Doch Bildung „konstituiert sich als Mittel gegen diese Dialektik 
innerhalb derselben“ (Euler, 1995, S. 207). Dazu ist das Verstehen der Ursa‐
chen von zentraler Bedeutung: Die fortschreitende Zerstörung der sozialen 
und natürlichen Lebensgrundlagen sowie wirksame Maßnahmen gegen diese 
Zerstörung sind – wie sich aus dem einleitenden Zitat folgern lässt – nicht 
zu verstehen, ohne insbesondere die Neoliberalisierung der Wirtschaft zu be‐
trachten. Dabei handelt es sich um „eine politisch gewollte ökonomische Re‐
aktion (Thatcherismus, Reaganomics) zur Aufrechterhaltung des in die Krise 
geratenen Kapitalismus“ (Euler, 2022, S. 78), die die Kapitalisierung von zu‐
vor nicht profitorientierten Sphären vorantreibt, wodurch sich die schon zu‐
vor sichtbare Wendung des Kapitalismus gegen die Bedingungen des mensch‐
lichen Lebens auf ein globales Maß an organisierter Irrationalität steigerte 
und Zweck (Erfüllung menschlicher Bedürfnisse) und Mittel (Steigerung der 
Produktivität) verkehrt wurden (Profitinteressen durch die Erzeugung und 
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Verstärkung von menschlichen Bedürfnissen) (ebd.). Alternatives Wirtschaf‐
ten, das sich auf menschliche Bedürfnisse und ein gutes Leben für alle richtet 
(z. B. Tim Jackson, 2017), ist demnach elementares Ziel einer nachhaltigen 
Entwicklung. Doch wenngleich es pädagogische Ansätze dafür gibt, das be‐
schriebene Verstehen der Ursachen zu eröffnen (z. B. Informationsbüro Ni‐
caragua, 2023) und systematische Veränderungen anzustoßen (z. B. German 
Watch, 2023), ließe sich dadurch keine widerspruchslose BNE in das gege‐
bene Bildungssystem integrieren. Ein konsequenter Umgang mit den vorge‐
brachten Thesen erfordert eine kritische Selbstreflexion und Neufassung von 
Bildung bzw. BNE, denn Bildung ist selbst als ursächlicher Aspekt für nicht-
nachhaltige Entwicklung zu betrachten, da sie an der (Re- )Produktion von 
sozialen Ordnungen, Macht-, Herrschafts- und Ungleichheitsstrukturen be‐
teiligt ist (Heydorn, 1979; Eis et al., 2015). 

„Nachhaltigkeit als globales Entwicklungsziel ernst genommen verlangt daher ein 
explizit materialistisches Interdisziplinaritätskonzept als Kern von Wissenschaft 
und Bildung, welches nicht nur die Grenzen der Disziplin durchbricht und die 
reale Durchdringung von Gesellschaft, Wissenschaft und Technik als Bedingung 
und Inhalt der Auseinandersetzung einzuholen vermag, sondern sich zugleich 
(selbst)kritisch den Gründen von und eigenen Anteilen an nicht nachhaltigen Ent‐
wicklungen stellt.“ (Kehren, 2016, S. 168) 

Um das Vorgehen zu veranschaulichen, sei auf die Dissertationsschrift von 
Yvonne Kehren hingewiesen, die anhand einer Rekonstruktion der Entwick‐
lung von BNE bis ins Jahr 2015 eine immanente Kritik des dominanten Um‐
setzungskonzepts erstellte, die eine (selbst-)kritische Auseinandersetzung er‐
öffnet. Dazu arbeitet sie drei zentrale, miteinander verbundene Widersprüche 
heraus. Es handelt sich um Tendenzen, die mit dem Ziel einer nachhaltigen 
Entwicklung im Konflikt stehen. Sie analysiert (1.) eine Entgrenzung und 
Überhöhung bei gleichzeitiger qualitativer Entwertung von Pädagogik. Da‐
bei wird der kritisch-subversive Gehalt von Bildung durch eine ökonomisch 
geprägte Modernisierung des Bildungssystems verdrängt (Gruschka, 2019). 
Trotz dieser qualitativen Entwertung wird die Bedeutung und Verantwortung 
erhöht, indem BNE die Aufgabe zukommt, zukunftsfähig denkende und han‐
delnde Menschen hervorzubringen und damit die Umsetzungsprobleme von 
Nachhaltigkeitsprozessen zu überwinden. Hier gilt es zu reflektieren, welchen 
Beitrag Pädagogik leisten kann und sollte und öffentlich zu benennen, wel‐
che Zuständigkeit an die Sphäre der Politik zurückzuweisen ist. Die benannte 
Entwertung hängt damit zusammen, dass (2.) durch Fokussierung auf forma‐
lisierte Kompetenzen eine Sachorientierung in den Hintergrund rückt. Mit 
der Reduktion von Sachkenntnis auf Kompetenzformulierungen geht eine 
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ahistorische, kontext- und gegenstandsunabhängige thematische Beliebigkeit 
einher, durch die sowohl ungleiche Mitbestimmungsmöglichkeiten als auch 
die „Mechanismen, die ihrer Verwirklichung stets aufs Neue entgegenstehen“ 
(Hamborg, 2023, S. 156) aus dem Blick geraten (ebd.). Damit einhergehend 
ist (3.) ein Ausblenden struktureller Widersprüche zu beobachten, die zu ei‐
ner Individualisierung und Entpolitisierung globaler Problemlagen führt und 
damit zur Unfähigkeit, die Krisen zu überwinden. Dem ist eine Re-Politisie‐
rung als Ziel von BNE entgegenzuhalten, welche die politische Dimension 
individuellen Handelns aufzeigt, sowie eine in reflektierter Sachkompetenz 
begründete Mündigkeit (Kehren, 2016). 

Wenngleich heute u. a. durch Bezug auf die Sustainable Development 
Goals eine stärkere inhaltliche Orientierung gegeben ist, wird Kritik in einer 
harmonisierenden Grundtendenz verdeckt. 

„[D]ort, wo doch etwas kritikwürdig erscheint, gibt es kein immanentes, etwa 
theoriearchitektonisches Problem, sondern es bedarf lediglich konzeptioneller 
oder umsetzungspraktischer Weiterentwicklungen.“ (Hamborg, 2023, S. 156) 

Auch auf theoretischer, bildungspolitischer oder konzeptioneller Ebene ver‐
langt eine konsequente Orientierung an nachhaltiger Entwicklung, die Ur‐
sachen der nicht-nachhaltigen Entwicklung zu erschließen. Die abgeleiteten 
Handlungskonsequenzen sind dahingehend zu reflektieren, ob sie zur Über‐
windung der Ursachen beitragen. Ein solcher Prozess kann demnach als (po‐
litische oder theoretische) Voraussetzung einer neugefassten BNE betrachtet 
werden. Zugleich kann er als Lernziel durch BNE-Praxis vorbereitet und be‐
günstigt werden. Die Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung prägen 
schließlich spezifische Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen, die 
wiederum ebendiese Ursachen reproduzieren. Ein kritisches Bewusstsein und 
die Überwindung dieser verinnerlichten Muster sind auf Übung angewiesen, 
der BNE einen Rahmen bieten kann. Um kulturell verinnerlichte, meist un‐
bewusste Muster zu überwinden, führte Melanie Sehgal in einem unveröf‐
fentlichten Vortrag Techniken des Verlernens an. Sie kategorisierte diese in 
Teilhabe an alternativen Gesellschaftsformen (z. B. der Zapatistas in Mexiko), 
aktives Zuhören (etwa in Form des consciousness raisings) und Spekulation 
über eine menschlichere Zukunft (z. B. durch utopische Romane oder Philo‐
sophie) – eine unvollständige Aufzählung, auf die an dieser Stelle nicht näher 
eingegangen werden kann (Biehler et al., 2024). 

Eine umfassend gedachte BNE beinhaltet zusammenfassend Wissen über 
naturwissenschaftlich-technische Zusammenhänge der Nachhaltigkeitskri‐
sen, den Erwerb von Gestaltungskompetenzen, darüber hinaus einen Umgang 
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mit den psychologischen Hemmnissen, ein (selbst-)kritisches Bewusstsein 
der gesellschaftlichen Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung und bie‐
tet Möglichkeiten, Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster zu über‐
winden. Diese Perspektive mag erdrückend wirken angesichts dessen, was 
von den Lernenden und Lehrenden verlangt wird. In dieser Hinsicht wird 
bereits diskutiert, „dass nicht Mängel oder Defizite, sondern ein Zuviel des 
Guten die kritikwürdige Gestalt der Bildung für nachhaltige Entwicklung be‐
gründet“ (Hamborg, 2023). Eine Weiterentwicklung in Form einer Ergän‐
zung kann die immanenten Widersprüche nicht überwinden und wäre eine 
Reproduktion der gegebenen „Hybris einer Plan-, Mach- und Verfügbarkeit“ 
(ebd., S. 159) von Pädagogik. Entsprechend ist eine Neufassung von BNE not‐
wendig, „die auf die Wiedergewinnung des pädagogischen Auftrags zielt und 
zugleich selbstkritisch nach ihren eigenen Verstrickungen fragt“ (Kehren, 
2016, S. 139). Die folgenden Reflexionsfragen für pädagogische Arbeit sind 
in diesem Sinne als Vorschlag für einen neuen Blick auf BNE zu verstehen, 
der zu einer sachorientierten Reflexivität beitragen soll. Dies entspricht der 
Wendung zu „pädagogischen Leitfragen professioneller Selbstreflexion und 
Selbstveränderung“ (Hamborg, 2023, S. 159), die auch Steffen Hamborg – ne‐
ben einer Wendung der Forschungsperspektive hin zu einer „empirische[n] 
Durchdringung der Eigenlogiken von Bildung und Erziehung im Spiegel von 
Nachhaltigkeit und Transformation“ (ebd.) programmatisch fordert. 

3. Leitfragen zur kritischen (Selbst- )Reflexion von 
Bildungsarbeit

Durch die folgenden Fragen sollen Reflexionsmöglichkeiten für (die eigene) 
Bildungsarbeit eröffnet werden. Die Auseinandersetzung mit den Leitfragen 
soll die Perspektive auf pädagogische Arbeit erweitern. Mit der Zusammen‐
stellung wird kein Vollständigkeitsanspruch erhoben. Dieser würde dem Vor‐
angegangen grundlegend widersprechen. Zudem handelt es sich nicht um 
eine Checkliste, die vollständig zu erfüllen ist, sondern um ein Instrument, 
welches durch (selbst-)kritische Auseinandersetzung ein Bewusstsein darü‐
ber vertiefen soll, was in pädagogischen Settings passiert. Dieser Prozess ist als 
nicht abschließbar zu betrachten, denn Macht- und Herrschaftsverhältnisse 
befinden sich in einem ständigen Wandel. Es gilt daher, die pädagogische Ar‐
beit – als Teil dieser Verhältnisse – immer wieder aufs Neue zu reflektieren, 
wozu die Fragen einladen sollen. 
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Es wird empfohlen die Auseinandersetzung mit den Leitfragen im Ge‐
spräch mit Anderen zu führen, da so ein Raum dafür eröffnet wird, gemein‐
same Handlungen von den Erkenntnissen abzuleiten und anzugehen. 

Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurden die Fragen in die Kategorien 
Inhalte, Herrschafts-, Macht- und Ungleichheitsverhältnisse und Sprache un‐
terteilt, wenngleich sich nicht alle Fragen eindeutig zuordnen lassen. 

Die Sammlung fasst verschiedene Quellen zusammen: Die Forschungser‐
gebnisse von Yvonne Kehren, die Frankfurter Erklärung, die Maithink X-Sen‐
dung zu populistischer Rhetorik und insbesondere die Leitfragen zur macht‐
kritischen Bildungsarbeit des Informationsbüro Nicaragua (Kehren, 2016; Eis 
et al., 2015; Maithink X, 2024; Informationsbüro Nicaragua, o. D.). 

Inhaltliche Reflexion

Welche gesellschaftlichen Probleme und welche Ursachen werden themati‐
siert? Welche weniger oder gar nicht? 

Werden Annahmen als gegeben vorausgesetzt oder als alternativlos dar‐
gestellt? Werden Ursachen und Entstehungszusammenhänge erschlossen? 
Findet eine Auseinandersetzung mit Widersprüchen und Wechselwirkungen 
statt? 

Werden historisch gewachsene, wirkmächtige Zusammenhänge, wie 
(Post- )Kolonialismus, Patriarchat, Kapitalismus, Faschismus und weitere 
Dimensionen Gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit thematisiert und 
dekonstruiert? Werden beispielsweise eurozentrische Sichtweisen sichtbar 
gemacht? 

Werden unterschiedliche Sichtweisen, Konflikte und Dissens aufgearbei‐
tet? Werden kontroverse Interessen, Denkweisen und Praxen sowie Alterna‐
tiven gesellschaftlicher Zukunftsentwicklung sichtbar gemacht? Wird Raum 
gegeben, um über Alternativen zu streiten? 

Stellt sich die Bildungsarbeit den Herausforderungen, Umbrüchen und 
vielfältigen Krisen der Zeit? Sind die Inhalte auf die politische Gestaltung 
gesellschaftlicher Gegenwarts- und Zukunftsfragen bezogen? 

Welche Handlungsoptionen werden thematisiert? Werden Wege eröffnet, 
die Gesellschaft individuell und kollektiv handelnd zu verändern? Werden 
die Grenzen Individualentscheidungen (z. B. Spenden, fairer Konsum oder 
CO 2 -Kompensationen) aufgezeigt? Regt die Auseinandersetzung zum poli‐
tischen Handeln an? Werden kollektive und die politische Dimension indi‐
viduellen Handelns thematisiert? Sind die thematisierten Maßnahmen ange‐
messen gegenüber den gesellschaftlichen Herausforderungen? 
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Werden Zugänge eröffnet, Fremdbestimmung und Entmündigung wahr‐
zunehmen und Wege zur Selbst- und Mitbestimmung aufgezeigt? Werden 
durch praktizierte Mündigkeit etwa in Form von Kritik oder Protest ge‐
genüber den bestehenden sozialen Herrschaftsverhältnissen Denkweisen und 
Handlungsräume erweitert? 

Reflexion von Herrschafts-, Macht- und Ungleichheitsverhältnissen

Werden Abhängigkeiten von Macht- und Herrschaftsverhältnissen wahrge‐
nommen, analysiert und thematisiert? Werden (globale) Ungleichheiten be‐
nannt und reflektiert? 

Ist den Bildner* innen ihre gesellschaftliche Einbindung bewusst und neh‐
men Sie dazu eine kritisch-reflexive Position ein, die sie transparent und da‐
mit kritisierbar machen? 

In welche Machtverhältnisse sind die Teilnehmenden verstrickt? Welche 
Erfahrungen von Diskriminierungen und Privilegien haben sie gemacht? Wie 
können die Lebensrealitäten der Teilnehmenden mit einbezogen werden? 

Werden die sich stetig wandelnden Herrschafts-, Macht- und Ungleich‐
heitsverhältnisse als Bedingungen politischer Sozialisation erkannt und be‐
nannt? Werden die Prinzipien und Standards von (politischer) Bildung in 
Bezug auf die veränderten Bedingungen überdacht? 

Werden die Personen oder Gruppen, die Bildungsangebote und -materia‐
lien anbieten, hinsichtlich ihrer Gemeinnützigkeit hinterfragt? Wird reflek‐
tiert, wer z. B. die Materialien erstellt und damit auswählt, welche Stimmen 
und Schwerpunktsetzungen vorkommen? 

Welche Gründe gibt es für den Fremd- und Selbstausschluss ungleich po‐
sitionierter Gruppen und Akteur* innen? Werden diese benannt? 

Wird durch das Setting der Bildungsarbeit zur offenen Auseinanderset‐
zung ermutigt und eine Überwältigung oder Indoktrination durch Bildne- 
r* innen vermieden? Wissen Teilnehmende, die sich bedrängt oder unwohl 
fühlen, an wen sie sich wenden können? 

Werden die Lernenden an Planung und Reflexion des Lernens beteiligt? 
Werden eigenverantwortliche und partizipative Lernprozesse ermöglicht, in 
denen sich die Teilnehmenden eigenständig und selbstbestimmt Wissen an‐
eignen können? 

Wird die körperlich-emotionale Ebene berücksichtigt, die einen Einfluss 
auf das Lernen und Handeln hat und mit konkreten Lebensbedingungen wie 
materiellen Verteilungskämpfen oder Kämpfen um soziale Anerkennung ver‐
bunden ist? Werden Macht- und Ohnmachtserfahrungen thematisiert und 
hinterfragt? Werden emotionale Äußerungen wie Wut, Begeisterung, Ableh‐
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nung oder Engagement als politische Positionierung wahrgenommen und be‐
handelt, die mit (un- )erfüllten Bedürfnissen in Verbindung stehen? Werden 
Lernwiderstände als produktive Anlässe für politische Bildung verstanden 
oder bloß durch Vereinfachung oder Motivieren entkräftet? 

Reflexion der Sprache

Wird reflektiert, dass Sprache niemals neutral ist, und werden Begriffe sorg‐
fältig gewählt bzw. angemessen eingeordnet? Werden z. B. Begriffe wie „Ent‐
wicklung“, „Hilfe“, oder „Opfer“ kritisch reflektiert und Alternativen dis‐
kutiert? Wird reflektiert und thematisiert, wie Ausschlüsse produziert und 
Grenzen gezogen werden – etwa zwischen privat und öffentlich, sozial und 
politisch, illegitim und legitim, Expert* innen und Laien? 

Wer spricht über wen? Werden ausgeschlossene und benachteiligte Posi‐
tionen sichtbar gemacht? Wie gelingt es, dass Menschen für sich selbst spre‐
chen können? Kommen Menschen, wann immer es möglich ist, selbst zu 
Wort? Wird durch die Nutzung von Selbstbezeichnungen der Betroffenen die 
Definitionsmacht abgegeben? 

Wird gekennzeichnet, aus welcher Perspektive gesprochen wird? Welche 
Akteur* innen setzen ihre Vorstellungen des Gemeinwohls durch? Wird der 
(fachliche) Hintergrund von Sprecher* innen hinterfragt und werden andere 
Sprecher* innen eingebunden, um die damit verbundenen Perspektive, wo 
nötig, zu ergänzen? 

Werden Menschen als aktiv handelnde Subjekte und nicht als passive Ob‐
jekte (von Hilfe, Repressionen oder Sozialisation) dargestellt? Werden soziale 
Kämpfe und Widerstand gegen Ungleichheiten und Unterdrückung darge‐
stellt? Werden, statt Lebensrealitäten als defizitär darzustellen, spezifische Po‐
tenziale und Ressourcen reflektiert oder beschrieben? 

Werden Menschen als isolierte Individuen oder als Teil von Natur und 
Gesellschaft betrachtet? 

Werden verzerrende rhetorische Mittel, ungleichheits- und ungleichwer‐
tigkeitsstiftende Konstruktionen und populistische Narrative kritisch hinter‐
fragt? 

Wird darauf geachtet im Streben nach einer differenzierten Darstellung 
keine „false balance“ zu suggerieren – etwa indem Klimawandelleugner* in‐
nen so viel Raum gegeben wird wie der Klimaforschung? 

Werden Gruppenidentitäten („Wir sind das Volk“, „Die da oben“, „Die 
Wirtschaft“, „Die Politik“ und andere Formen des Othering) insbeson‐
dere dann, wenn es zu entmenschlichenden Darstellungen wie „Ungeziefer“ 
kommt, dekonstruiert? 
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Werden Scheinargumente (z. B. falsche Dilemmata, die Konstruktion ei‐
ner schweigenden Mehrheit, ad hominem-, Strohmann- oder Motte-and-Bai‐
ley-Argumente) erkannt und durch Dekonstruktion zum Anlass genommen, 
einen Umgang mit Populismus zu entwickeln? 
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