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Seit nun 20 Jahren ermöglicht die Internationale Grundschul- 
Lese-Untersuchung (IGLU) die Beschreibung des Stands und der 
Bedingungsfaktoren der Schlüsselkompetenz Lesen am Ende der 
vierten Klassenstufe im internationalen Vergleich. Die Erhebung 
2021 fand im Kontext besonderer Bedingungen statt: Es wurden 
Grundschulkinder in den Blick genommen, die etwas mehr als 
ein Jahr lang unter den Bedingungen der COVID-19-Pandemie-
Schutzmaßnahmen beschult wurden.

Erstmals können durch die kontinuierliche Studienteilnahme 
Deutschlands seit 2001 neben der wichtigen Kernfrage der inter-
nationalen Verortung der mittleren Lesekompetenz von Viert-
klässlerinnen und Viertklässlern in Deutschland, Informationen 
zum Trend dieser Befunde für die Zeit von 20 Jahren dargestellt 
werden. Damit erlauben die Befunde von IGLU 2021 auch eine 
Antwort auf die drängende Frage, inwieweit es in Deutschland 
gelungen ist, die nach dem PISA-Schock 2000 durch die Kultus-
ministerkonferenz formulierten Ziele für die Weiterentwicklung 
der Bildung in Deutschland zu erreichen.
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Vorschau
Was kann die Einzelschule gegen Bildungsungleichheit ausrichten?

In den letzten Jahren steht auf der bildungspolitischen Agenda der Bun-
desländer und des Bundes ein die Autonomie der Einzelschule betonen-
der Reformansatz (wieder) hoch im Kurs: Schulen in sogenannter sozial 
schwieriger Lage sollen ihren Unterricht, ihr Personal, ihre Abläufe und 
Kooperationsbeziehungen weiterentwickeln, um ihren Schüler*innen 
bessere Bildungschancen zu sichern. Doch inwieweit ist die Erwartung, 
dass die einzelne Schule ungleiche Startvoraussetzungen wirksam kom-
pensieren kann, überhaupt realistisch? Welche Unterstützungsangebote 
können eine produktive Rolle spielen und woran lassen sich eigentlich 
Erfolge festmachen? Die Beiträge des Themenheftes nähern sich diesen 
Fragen aus unterschiedlichen Perspektiven an. Im Fokus der kritischen 
Auseinandersetzung steht dabei die Rolle der Schulentwicklungsfor-
schung mit ihrem Repertoire, Entwicklungsprozesse anzuleiten und zu 
evaluieren. Hier hofft das Themenheft Impulse für eine Neuausrichtung 
von Praxis und Forschung zur Schulentwicklung zu geben.

Heft 3 erscheint im August 2023.
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Preview
How Can Individual Schools Tackle Educational Inequality? 

In recent years, a reform approach emphasizing the autonomy of indi-
vidual schools has (again) been ranking high on the educational policy 
agenda of the German states and the federal government: Schools in 
so-called socially deprived conditions are supposed to improve their 
teaching, staff, processes and cooperative relationships in order to en-
sure better educational opportunities for their students. But to what 
extent is the expectation realistic that individual schools can effectively 
compensate for unequal starting conditions? Which support services 
can play a productive role, and how can success actually be measured? 
The contributions to this issue approach these questions from differ-
ent perspectives. The critical examination focuses on the role of school 
improvement research with its repertoire of guiding and evaluating 
development processes. Here, the issue aims to inspire a reorientation 
of practice and research on school development.

Issue 3 will be out in August 2023.
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Trauer um Detlef Fickermann 
Engagiert für ein gerechteres Schulsystem  
(* 4. März 1952 in Niederaden; † 3. Februar 2023 in Unna)

Am 3.  Februar ist unser sehr geschätzter Kollege und Redaktionsvorsitzende Detlef 
Fickermann verstorben. Seit längerem hatte er mit gesundheitlichen Problemen zu 
kämpfen, doch sein Schaffensdrang war ungebrochen. Von der engagierten Arbeit für 
seine Herzensthemen konnte ihn nichts abhalten. Innerhalb wie außerhalb der DDS-
Redaktion war er bis in die letzten Wochen seines Lebens aktiv, zuletzt noch mit kriti-
schen Impulsen rund um die Ausgestaltung des Startchancenprogramms.

Das Leben und Wirken von Detlef Fickermann war facettenreich und es war geprägt 
von einem starken Gestaltungswillen. Sein Werdegang zu einer Persönlichkeit, die we-
gen ihres unermüdlichen Einsatzes für eine bessere und vor allem gerechtere Schu-
le in Bildungsforschung, Politik und Praxis gleichermaßen Anerkennung fand, war 
ihm nicht in die Wiege gelegt. Detlef Fickermann hat von früh auf gelernt, gegen den 
Strom zu schwimmen und sich von seinen Zielen und Überzeugungen durch Wider-
stände und zähe Strukturen nicht abbringen zu lassen. Als Sohn einer Bergarbeiter-
familie stammte er aus einfachen Verhältnissen und hat sich Vieles hart erarbeiten 
müssen. Er hat seine Biografie nie vor sich hergetragen, doch die Beobachtungen und 
Lebenserfahrungen, die er auf seinen Wegen und Umwegen durch das deutsche Bil-
dungssystem sammelte, haben seinen Blick auf die Dinge ohne Zweifel tief geprägt. 
Nach einer Ausbildung zum Chemielaboranten und dreijähriger Berufstätigkeit bei 
der Schering AG in seiner Heimatstadt Bergkamen – er war der erste Volksschüler, 
den der Betrieb zur Ausbildung aufnahm – absolvierte Detlef Fickermann auf dem 
zweiten Bildungsweg das Abitur und begann an der Universität Dortmund Mathema-
tik und Physik zu studieren. Man wird es als Ausweis der für ihn so charakteristischen 
Willenskraft deuten dürfen, dass er diesen Weg beschritt. Denn inzwischen hatten er 
und seine Frau Ingeborg, die er auf dem Abendgymnasium kennengelernt hatte, das 
erste Kind, und bald darauf folgte das zweite. Und, für die damalige Zeit wohl kaum 
der Regelfall, Haushalts- und Erziehungsaufgaben wurden selbstverständlich 50:50 ge-
teilt. Dem ursprünglichen Mathematik- und Physikstudium kehrte Detlef Fickermann 
schließlich den Rücken zugunsten eines Magisterstudiums der Erziehungswissen-
schaft, Sozialwissenschaften und Mathematik, das er von 1981 bis 1993 berufsbeglei-
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tend an der Fernuniversität Hagen absolvierte. Parallel arbeitete er als Bildungsrefe-
rent in der „Familienbildungsstätte des Progressiven Eltern- und Erziehervereins NW 
e. V. PEV“ und wurde Leiter der Bochumer Zweigstelle – zwölf Jahre reich an prakti-
schen Einsichten, aus denen er auch in seinem späteren Berufsleben immer wieder zu 
schöpfen wusste.

Nach dem Studium folgen fünf Jahre als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut 
für Allgemeine Erziehungswissenschaft und Empirische Bildungsforschung der Pä
dagogischen Hochschule und späteren Universität Erfurt sowie weitere Jahre als Lehr-
beauftragter, zunächst hier und danach an der Universität Wuppertal. Zentrale The-
menstränge, die Detlef Fickermann in der Folgezeit nachhaltig beschäftigt haben, 
treten schon in dieser Zeit hervor. Für seine Forschung macht er Daten der amtlichen 
Statistik nutzbar. Er widmet sich der demografischen Entwicklung und ihren Impli-
kationen für Schulorganisation und Schulentwicklungsplanung, antizipiert und ana-
lysiert die Notwendigkeit schulstruktureller Veränderung. Gerade auch das Interesse 
an der sozialen Determination von Bildungschancen durchzieht seine Arbeiten. Dies 
freilich ist ein Thema, das ihn stärker bewegt, als die damaligen Schriften erkennen 
lassen, und es ist eine maßgebliche Motivation für sein Engagement in der GEW, in 
der er seit 1982 Mitglied und über viele Jahre als fachlicher Expertisegeber und poli-
tisch-strategischer Berater, vor allem aber auch als zugewandter und hilfsbereiter Ge-
sprächspartner aktiv ist. 

Im Jahr 2000, als die empirische Wende der Bildungspolitik in Deutschland an Fahrt 
aufnimmt, lässt Detlef Fickermann die wissenschaftliche Laufbahn hinter sich, um 
im Referat Bildungsforschung des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
(BMBF) tätig zu werden. Hier weitet er seinen thematischen Interessenhorizont und 
knüpft vielfältige weitere Beziehungen in Wissenschaft und Praxis, die er nachhaltig 
zu pflegen weiß. Neben anderem ist er in die BLK-Programme „Demokratie Lernen 
und Leben“, FörMig, SINUS und SINUS-Transfer involviert, ebenso in die sog. Kon-
text-Projekte, die Wissenschaft und Bildungspraxis im Feld der Naturwissenschaften 
(Biologie, Chemie, Physik) in einen produktiven Dialog zu bringen suchen. Er ist be-
fasst mit internationalen Vergleichsstudien (TIMSS, PISA) und der Entwicklung von 
Bildungsstandards, wirkt mit an der Konzeption der nationalen Bildungsberichterstat-
tung und legt Grundsteine für die Initiierung des Nationalen Bildungspanels (NEPS). 
Nicht zuletzt gibt er maßgebliche Impulse für die Ausgestaltung des BMBF-Rahmen-
programms „Empirische Bildungsforschung“ – Ungleichheitsforschung und For-
schung mit Daten der amtlichen Statistik gehörten zu den Schwerpunkten der ersten 
Förderphase. Wie ein roter Faden durchzieht viele dieser Themen die Suche nach ent-
scheidenden Faktoren für gelingende oder misslingende Bildungsverläufe.

Detlef Fickermanns ausgeprägtes Verständnis für Daten und sein Bestreben, sie für 
Forschungszwecke, aber auch für Fragen der politischen Steuerung (besser) nutzbar zu 
machen, bleiben Kernelement seines Wirkens, das sich in beruflicher Hinsicht ab 2007 
in der Hamburger Behörde für Schule und Berufsbildung fortsetzt; zunächst als Lei-
ter der Abteilung „Strategische Aufgaben des Bildungswesens“, dann als Gründungs-
beauftragter und Ko-Leiter des „Zentrums zur Unterstützung der Begleitung und Er-
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forschung schulischer Entwicklungsprozesse (ZUSE)“. Bereits seit 2006 ist er Mitglied 
der Redaktion der DDS und befördert mit Heften beispielsweise zur Schulstrukturde-
batte, zum Wandel der Staatlichkeit im Bildungswesen, zum Übergangssystem, zum 
Bildungsmonitoring oder zur Sprachförderung die fachliche wie handlungsorientier-
te Diskussion schulpolitisch drängender Themen. Im Jahr 2012 wechselt er auf einen 
Posten, der ihm mit Blick auf seine Erfahrungen und Gestaltungsinteressen geradezu 
auf den Leib geschneidert ist: Er wird Leiter der Stabsstelle „Forschungskooperation 
und Datengewinnungsstrategie“ im Institut für Bildungsmonitoring und Qualitätsent-
wicklung (IfBQ) der Schulbehörde und trägt in dieser Funktion entschieden dazu bei, 
Möglichkeiten der evidenzbasierten Ressourcensteuerung und Schulentwicklung zu 
erweitern und Datenpotenziale für innovative Schulforschung zu erschließen. In eben 
diesem Handlungsfeld ist wenig überraschend auch die letzte Aufgabe angesiedelt, die 
Detlef Fickermann vor seinem Eintritt in den Ruhestand im Jahr 2018 wahrnimmt. 
Im Jahr 2017 wird er neben seiner Stabstellenleitung auch Leiter der „Vertrauensstel-
le nach §  98a Hamburgisches Schulgesetz“, einer von der Schulbehörde eingesetzten 
Instanz, die als sogenannter Vertrauenswürdiger Dritter die Aufgabe hat, Individual-
daten aus unterschiedlichen Quellen, so z. B. aus Schulstatistik und Kompetenzerhe-
bungen, für Monitoring- und Forschungszwecke zu verknüpfen. Ein solches Unter-
fangen wurde möglich, weil er beharrlich darauf hingewirkt hatte, dass eine hierfür 
erforderliche Schulgesetzänderung erfolgte. Er ist überzeugt, dass sich damit ein mit 
Blick auf Fragen des Datenschutzes voraussetzungsvolles, aber entgegen landläufiger 
Auffassungen eben doch praktikables Verfahren auftun würde, das große Potenziale 
für die Bildungsforschung hat. Darauf hat Detlef Fickermann vielfach hingewiesen, 
zuletzt etwa im Kontext der Diskussion um ein nationales Bildungsregister, das sich 
unzählige Bildungsforscher*innen in Deutschland sehnlichst wünschen.

Nach dem Ausscheiden aus der Hamburger Schulbehörde bleibt Detlef Fickermann 
umtriebig und engagiert wie eh und je. Er ist – so bezeichnet er sich selbst – ein 
Mensch im Unruhestand. Wer in dieser Zeit mit ihm in Austausch steht, weiß: Das 
ist eine Untertreibung! Immer hat er verschiedenste Projekte in Arbeit, andere in Pla-
nung, führt Gespräche, arbeitet mitunter bis spät in die Nacht. Auch gesundheitliche 
Probleme können ihn nicht bremsen. Dabei sind seine Aktivitäten stets getrieben von 
der Motivation, Schule zu verbessern, soziale Ungerechtigkeiten in den Fokus zu rü-
cken und Unzulänglichkeiten bei ihrer politischen Bearbeitung zu adressieren. Dafür 
seien exemplarisch nur einige seiner Publikationen der letzten Jahre genannt: die drei 
DDS-Beihefte zu den Folgen der Corona-Pandemie, die er federführend und unter 
enormem persönlichen Einsatz auf die Beine stellte, ebenso wie ein viertes Beiheft, das 
eine kritische Bilanz des Bund-Länder-Programms „Aufholen nach Corona“ zieht; das 
im Auftrag der GEW verfasste Gutachten „Alternativen zum Königsteiner Schlüssel“, 
das praktikable Wege für eine bedarfsgerechtere Verteilung von Bundesmitteln auf-
zeigt; seine „Eckpunkte für das von der Regierungskoalition geplante Programm Start-
chancen“ in dem er – nicht zuletzt auch mit Blick auf die Erfahrungen mit anderen 
großen Bund-Länder-Programmen – zentrale Anforderungen an eine problemadäqua-
te Programmkonzeption formuliert. Viele weitere Publikationen ließen sich anführen. 
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Es ist ein Glück für die DDS, dass sie einer der Orte war, auf die Detlef Fickermann 
seine Energie richtete, zunächst als überaus aktives Mitglied der Redaktion und ab 
2020 zugleich auch als ihr Vorsitzender – eine Rolle, die er von Anfang an nur für eine 
Übergangszeit einnehmen wollte, um dann „Platz zu machen“ für Jüngere. Kein Zwei-
fel: Ohne ihn wäre die Zeitschrift nicht da, wo sie heute ist: Es ist im Wesentlichen 
seinem Engagement zu verdanken, dass die DDS jetzt vollständig im Open Access er-
scheint und somit einem weit größeren Leser*innenkreis zugänglich ist als jenen, die 
das Glück einer entsprechenden institutionellen Anbindung haben. Er hat den Gene-
rationenwechsel und die disziplinäre Verbreiterung der Redaktion maßgeblich mit vo-
rangetrieben, sich intensiv für einen breit besetzten Beirat eingesetzt und hier das Pro-
fil der DDS immer wieder zur Diskussion gestellt. Und er wirkte als Verbindungsglied 
in den Verlag, klärte Finanzierungsfragen, lotete Möglichkeiten aus und brachte Dinge 
auf den Weg. Nicht zuletzt war er eine Brücke in die GEW, beförderte Austausch und 
Dialog.

Detlef Fickermann war ein begnadeter Netzwerker. Er hatte seine Augen überall und 
war genuin interessiert an den Dingen, die andere machten, auch wenn sie nicht un-
mittelbar „seine“ Themen tangierten. Woher er die Zeit nahm, trotz seiner vielfälti-
gen Projekte immer wieder weit über seinen eigenen Tellerrand zu blicken, bleibt ein 
Rätsel. Dass er angesichts seiner Beharrlichkeit und Persistenz mitunter auch aneckte, 
sich der eine oder andere manchmal gewünscht hätte, er wäre nicht ganz so hartnä-
ckig, überrascht wenig – schließlich war es Ausdruck seines Brennens für die Sache 
und seines enormen Antriebs, Dinge zu bewegen. Bemerkenswert ist auch die Gelas-
senheit, die er selbst unter größtem Zeitdruck ausstrahlte. Wenn andere im Angesicht 
des noch zu Stemmenden nervös wurden, war sein gewohnheitsmäßiger Ausspruch: 
„Alles wird gut“. Diese Zuversicht war ansteckend. Und obwohl er mit seinen Projek-
ten beileibe mehr als genug zu tun hatte, blieb immer auch Zeit für persönliche Ge-
spräche – und man konnte mit ihm wunderbar lachen. Denn bei aller Ernsthaftigkeit 
hatte er einen großartigen Humor und einen ausgeprägten Sinn für Ironie.

Als Wanderer zwischen den Welten verkörperte Detlef Fickermann in inspirierender 
Weise eben jene Verbindung zwischen Bildungsforschung, Bildungspraxis, Bildungs-
politik und Bildungsadministration, der sich die DDS mit ihrem Profil verschrieben 
hat. Er verstand wie kaum ein anderer die Rationalitäten der verschiedenen Bereiche, 
in denen er sich bewegte, und konnte zwischen ihnen vermitteln. Das können nicht 
viele. Er wird fehlen – ganz sicher nicht nur uns. 

� Benjamin Edelstein und die Redaktion
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In den letzten Jahren ist das Konzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
zu einem zentralen Orientierungsrahmen für pädagogisches Handeln in Zeiten großer 
globaler Herausforderungen avanciert. Insbesondere die schulische Bildung ist aufge-
fordert, Nachhaltigkeit in den Lehr- und Bildungsplänen sowie auf allen Handlungs-
ebenen vor Ort zu verankern  – mit dem Ziel, junge Menschen zu zukunftsfähigem 
und verantwortungsvollem Denken und Handeln zu befähigen.

Als inhaltliche Richtschnur für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung fungieren 
gegenwärtig insbesondere die 17 „Sustainable Development Goals“, die im Jahr 2015 
von den Vereinten Nationen im Rahmen der Agenda 2030 „Transforming our world“ 
(UN, 2015) ausgerufen wurden. In diesem Zusammenhang wird nicht nur die Stär-
kung von Bildung(sbeteiligung) an sich als eines der 17 Ziele auf dem Weg zu mehr 
sozialer Gerechtigkeit und nachhaltiger Transformation unserer Welt betrachtet. Viel-
mehr kommt Bildung die Rolle eines zentralen Mittels zur Verwirklichung aller nach-
haltigen Entwicklungsziele zu (UNESCO, 2017, S. 1).

Der Begriff der Nachhaltigkeit ist jedoch deutlich älter, als die aktuelle Debatte ver-
muten lässt: Er hat seinen Ursprung in der Forstwirtschaft des 18. Jahrhunderts. Der 
Grundgedanke – immer nur so viel Holz zu schlagen, wie nachwachsen kann – hebt 
hierbei vor allem die Notwendigkeit einer nachhaltigen Wirtschaftsweise hervor. Die 
heute verbreitete Definition weist über diese enge Betrachtung hinaus. Sie geht auf 
den Brundlandt-Bericht „Our Common Future“ der World Commission on Environ-
ment and Development (WCED) von 1987 zurück, in dem ein an wirtschaftlichen 
Prozessen orientiertes Nachhaltigkeitsverständnis um die Forderung intra- und inter-
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generationeller (Verteilungs-)Gerechtigkeit erweitert wurde (Meyer, 2023). Hiernach 
zielt Nachhaltigkeit nicht primär auf ökonomische Interessen, sondern auf eine Ent-
wicklung, „die die Bedürfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, daß künf-
tige Generationen ihre eigenen Bedürfnisse nicht befriedigen können“ (Hauff, 1987, 
S. 46).

Auf der Konferenz für Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen in Rio de 
Janeiro im Jahr 1992 wurde nachhaltige Entwicklung schließlich nach zähem Ringen 
als internationales Leitbild bei der Bekämpfung von Umweltproblemen und sich ver-
schärfenden globalen Disparitäten anerkannt. Im Rahmen der dort verabschiedeten 
„Agenda 21“ wurden insbesondere die Regierungen der Nationalstaaten als zentrale 
Handlungsebenen einer „Neuausrichtung der Bildung auf eine nachhaltige Entwick-
lung“ (BMUV, 1992, S. 281) adressiert. Bildung sei

„eine unerlässliche Voraussetzung für die Förderung der nachhaltigen Entwick-
lung und die bessere Befähigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwick-
lungsfragen auseinanderzusetzen. […] Sowohl die formale als auch die nichtfor-
male Bildung sind unabdingbar für die Herbeiführung eines Einstellungswandels 
bei den Menschen, damit sie über die Voraussetzungen verfügen, die Dinge, um 
die es ihnen im Zusammenhang mit der nachhaltigen Entwicklung geht, zu be-
werten und anzugehen“ (ebd.).

Durch die von den Vereinten Nationen ausgerufene Weltdekade „Bildung für nach-
haltige Entwicklung“ von 2005 bis 2014 und dem darauffolgenden UNESCO-Weltak-
tionsprogramm „BNE“ von 2015 bis 2019 fand das Bildungskonzept der BNE schließ-
lich weltweit Verbreitung. Die hier priorisierten fünf Handlungsfelder wurden 2017 in 
Deutschland in einen Nationalen Aktionsplan zur strukturellen Verankerung von Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung in allen Bildungsbereichen überführt (Meyer, 2023; 
Nationale Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung, 2017).

Bildung für nachhaltige Entwicklung gehört damit zweifellos zu den Bildungsentwür-
fen, die angesichts der globalen Herausforderungen unserer Zeit eine hohe Plausibili-
tät aufweisen und letztlich unumgänglich erscheinen. Gleichwohl ist das Leitbild der 
BNE aus bildungstheoretischer Perspektive nicht unumstritten (vgl. z. B. Hamborg, 
2020; Pettig, 2021). So wurde es schon früh für seine „catch-all-Programmatik“ (Has-
se, 2006, S. 36) kritisiert, die in der Zusammenschau von ökologischen, ökonomischen 
und sozialen Problemlagen multiple Systemwidersprüche in Einklang zu bringen ver-
sucht und dabei zur Nivellierung von Macht- und Ungleichheitsverhältnissen neigt. 
Tatsächlich deuten sich aktuell weiter verschärfende globale Krisen darauf hin, dass 
nennenswerte Erfolge einer nachhaltigen Entwicklung und BNE bislang ausgeblie-
ben sind – und es stellt sich grundsätzlich die Frage, was ein vorrangig auf persönli-
che Einstellungen und Verhaltensweisen abzielender Bildungsentwurf kapitalistischen 
Wirtschaftsordnungen und imperialen Ausbeutungsstrukturen überhaupt entgegen-
zusetzen vermag. BNE als bildungspolitische Agenda laufe zudem Gefahr, einen kri-
tisch-emanzipatorischen Bildungsbegriff zu untergraben und eine Verzwecklichung 
von Bildung voranzutreiben.
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Neben derartigen Einwänden aus den bildungswissenschaftlichen Debatten sehen sich 
auch Schulen bei der Implementierung von BNE mit enormen Herausforderungen 
konfrontiert. Zwar wird BNE als eine Leitperspektive für alle Fächer betrachtet und 
die Einrichtung eines eigenen Unterrichtsfachs weitgehend abgelehnt. Dennoch wei-
sen die Fächer große Unterschiede in Umfang und Reichweite bei der Integration von 
Nachhaltigkeitsthemen auf; die Debatte, welche Disziplinen die Rolle eines BNE-Leit-
fachs für sich in Anspruch nehmen dürfen, ist in vollem Gange. Auf didaktischer Ebe-
ne wiederum stellt sich die Frage, wie im Unterricht erworbenes Nachhaltigkeitswis-
sen in engagiertes nachhaltiges Handeln überführt werden kann. Nicht zuletzt stellen 
insbesondere die in der Nachhaltigkeitsagenda formulierten Ziele der Klimagerech-
tigkeit und des Schutzes der natürlichen Lebensgrundlagen Lehrkräfte tagtäglich vor 
das Dilemma, „Werte [zu] vermitteln, deren politische Umsetzung nicht erkennbar ist. 
Und das, obwohl ein breiter wissenschaftlicher Konsens die bislang getroffenen klima-
politischen Maßnahmen als absolut ungenügend einstuft“ (Schools For Future, o. D.).

Diese hoch relevante und dynamische Debatte über Nachhaltigkeitsbildung greifen die 
Autor*innen der Beiträge im Themenschwerpunktteil des Heftes aus sowohl bildungs-
theoretischer als auch empirischer Perspektive auf; sie setzen sich mit deren Veran-
kerung an Schulen auseinander und erörtern deren Potenziale und Grenzen. In drei 
spannungsreichen Aufsätzen, wie auch in den vier Berichten zum Schwerpunktthema 
und im Beitrag zur Diskussion spüren die Autor*innen den vielfältigen Herausforde-
rungen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung nach und legen ausgewählte As-
pekte des aktuellen Debattenstands dar.

Eröffnet wird der Themenschwerpunkt mit einem Grundlagenbeitrag von Mandy Sin-
ger-Brodowski und Helge Kminek zu den Zielen von Bildung für nachhaltige Entwick-
lung und dem Stand der Implementierung im deutschen Schulsystem. Im Rahmen 
ihrer Ausleuchtung der vielschichtigen Entwicklungen kommen die Autor*innen zu 
dem Ergebnis, dass insbesondere bei der Verankerung von BNE in den Bildungsplä-
nen – mit allerdings teils großen Unterschieden zwischen den Bundesländern und Fä-
chern – deutliche Fortschritte in den letzten Jahren erzielt wurden, während eine dar-
aus folgende notwendige Qualifizierung der Lehrkräfte noch weitgehend aussteht.

Der zweite Beitrag von Christian Hörsch, Katja Scharenberg, Eva-Maria Waltner und 
Werner Rieß präsentiert Befunde der BUGEN-Studie zur Entwicklung nachhaltigkeits-
bezogener Kompetenzen von Schüler*innen unter besonderer Berücksichtigung der 
Rolle von Lehrkräften in diesem Prozess. Im Rahmen einer quantitativ angelegten Be-
fragung baden-württembergischer Schüler*innen sowie ihrer Lehrkräfte gelingt es den 
Autor*innen, zahlreiche Einflussfaktoren und kontroverse Wirkungen bei der Ent-
wicklung von Nachhaltigkeitswissen und -handeln zu erfassen.

Im dritten Beitrag gehen Marcus Kohnen und David Christopher Rott der Frage nach, 
wie kritisches Denken im Kontext einer emanzipatorischen BNE zu verorten ist und 
wie es in der Schule gefördert werden kann. Auf der empirischen Grundlage der Be-
arbeitung eines lebensweltlichen Dilemmas entfalten die Autoren Potenziale und He-
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rausforderungen zur Förderung von Entscheidungs- und Handlungsmöglichkeiten in 
schulischen Lernumgebungen.

Die Reihe der Berichte beginnt mit einem Artikel von Birgit Neuer und Eva Nöthen zu 
aktivistischen (Selbst-)Bildungspraktiken von Kindern und Jugendlichen als Beitrag zu 
einer mündigkeitsorientierten Klima(wandel)bildung. Anschließend geht Anika Duve-
neck am Beispiel des Projekts „Lernende Stadt Gelsenkirchen“ auf die Möglichkeiten 
ein, die eine beteiligungsorientierte Weiterentwicklung von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in sozialräumlichen Kontexten bietet. Im dritten Bericht präsentieren To-
bias Stricker, Ulrich Müller, Dawson R. Hancock und Chuang Wang Ergebnisse ihres 
Forschungsprojekts „Lead4ESD Principal Study“ zur Rolle von Schulleitungen bei der 
erfolgreichen Implementierung von BNE an Schulen. Den Abschluss des Berichtteils 
bildet der Beitrag von Patricia Dreizler zum Whole System Approach, der im Rahmen 
eines Modellschulprojekts zur Anwendung kam und einen vielversprechenden Gestal-
tungsrahmen für eine ganzheitliche nachhaltige Schulentwicklung darstellt.

Komplettiert wird der Themenschwerpunkt durch einen Beitrag zur Diskussion von 
Steffen Hamborg. Unter dem nachdenklich stimmenden Titel „Zuviel des Guten“ ent-
faltet der Autor die These, dass sich die kritikwürdige Gestalt der Bildung für nachhal-
tige Entwicklung nicht in Mängeln oder Defiziten begründet, sondern ihren Ausgang 
in der Überschätzung der Möglichkeiten pädagogischer Einflussnahme auf Andere 
und Künftiges nimmt. In der Folge plädiert der Beitrag dafür, Bildung und Erziehung 
im Kontext gesellschaftlicher Transformationsbestrebungen neu und anders zu den-
ken.

Unter der Frage „Institutionalisierung der Lehrkräftebildung  – warum so zaghaft?“ 
greift Nils Berkemeyer in der Rubrik „Diskussion“ schließlich eine – auch für das Heft-
thema  – grundlegende Problematik auf. Mit Bezug auf das „Eckpunktepapier Insti-
tutionalisierung der Lehrerbildung“ diskutiert er anhand von fünf Thesen aktuelle 
Reformvorschläge zu strukturell-inhaltlichen Bereichen wie auch zur Frage bzw. Infra-
gestellung der Relevanz einer wissenschaftlichen Lehrkräfteausbildung.

Wir wünschen unseren Leser*innen nun eine anregende Lektüre und bedanken uns 
bei allen Autor*innen und Gutachter*innen, die an der Erstellung des Themenschwer-
punkts mitgewirkt haben.
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Zusammenfassung
Der Artikel zeichnet zunächst die Diskussion zu Nachhaltigkeit und Bildung für nach-
haltige Entwicklung (BNE) nach und skizziert ausgewählte kontroverse Diskussionen zu 
Zielstellungen von BNE. Im Anschluss geht der Beitrag auf die Verankerung von BNE im 
deutschen Schulsystem ein. Zur Strukturierung der Erkenntnisse werden die drei Ebenen 
von Input, Prozess und Output/Outcome aus dem Bildungsmonitoring genutzt. Abschlie-
ßend werden vier Ideen für die Weiterentwicklung von BNE in der Schul- und Unter-
richtspraxis formuliert.
Schlüsselwörter: Nachhaltigkeit, Bildung, Nachhaltige Entwicklung, Bildungsmonitoring

On the Goals of Education for Sustainable Development and the 
Status of Implementation in the German School System

Abstract
The article first traces the current discussion on sustainability and Education for Sustai-
nable Development (ESD) and outlines selected controversial discussions on ESD objecti-
ves. Subsequently, the article looks at the anchoring of ESD in the German school system. 
The three levels of input, process and output/outcome from education monitoring are 
used to structure the findings. Finally, four ideas on the further development of ESD in 
school and classroom practice are formulated.
Keywords: Sustainability, Education, Sustainable Development, Education Monitoring
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1	 Zur Genese von Nachhaltigkeit und BNE

1.1	 Zur Entwicklung von Nachhaltigkeit und BNE

Ergebnisse der Nachhaltigkeitsforschung zeigen, dass vor allem die materiell-wohl-
habenden und konsumorientierten Bevölkerungsgruppen in den westlichen Gesell-
schaften wesentlich dazu beitragen, planetare Grenzen zu überschreiten (Steffen et al., 
2015) und damit ein sicheres Überleben der gesamten Menschheit auf diesem Plane-
ten gefährden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie ein gutes Leben für 
alle heute und in Zukunft angesichts der planetaren Grenzen zu konzipieren ist, und 
wie entsprechende gesellschaftliche Strukturen und Institutionen aufgebaut bzw. be-
stehende transformiert werden können. 

In den letzten Jahren ist das Thema Nachhaltigkeit auch in der Gesellschaft präsen-
ter geworden. Der wissenschaftliche Diskurs hierzu ist jedoch mindestens 50 Jahre alt 
(Meadows et al., 1972). Die frühen Warnungen vor den Grenzen des Wachstums fan-
den allerdings nur langsam in der breiten Bevölkerung Anklang. 1987 wurde im so 
genannten Brundtland-Bericht der Weltkommission für Umwelt und Entwicklung der 
Vereinten Nationen eine erste international anerkannte Definition von nachhaltiger 
Entwicklung vorgenommen, die vor allem auf den Anspruch intergenerationaler Ge-
rechtigkeit des Konzeptes verweist: „Dauerhafte Entwicklung ist eine Entwicklung, die 
die Bedürfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, daß künftige Generatio-
nen ihre eigenen Bedürfnisse nicht befriedigen können” (Hauff, 1987, S. 46). Politische 
Diskussionen zu Fragen globaler Gerechtigkeit haben dagegen ihren Fokus auf dem 
Anspruch intragenerationaler Gerechtigkeit (bspw. Meyer, 2021 und Mulgan, 2014).

Auf der UN-Konferenz für Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro im Jahr 1992 
wurde das Konzept der nachhaltigen Entwicklung als internationales Leitbild aner-
kannt und die „Agenda 21“ ausgerufen. Auf dieser Konferenz gelang es erstmalig, um-
weltbezogene und gerechtigkeitsbezogene soziale Fragen, die bis dato eher getrennt 
gestellt und manchmal auch gegeneinander geführt wurden, systematisch aufeinan-
der zu beziehen. Diese Konferenz brachte auch einen ersten Anschub für Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE) mit sich. Mit dem Fokus auf Aktivitäten zur Aufklä-
rung über die Problemstellungen der Nicht-Nachhaltigkeit und die Lösungsmöglich-
keiten zur Erreichung der internationalen Nachhaltigkeitsziele wurde die Debatte seit 
den 1990er Jahren zunehmend auf die nationalen Bildungssysteme bezogen, wobei der 
außerschulische Bereich hier eine Vorreiterrolle einnahm (vgl. bspw. Singer-Brodow-
ski, 2019). Auf der anschließenden UN-Konferenz 2002 in Johannesburg wurde ein 
eklatanter Mangel an Aufklärung und Bildung für die globale Nachhaltigkeitsagenda 
attestiert und aus diesem Grund die „UN-Dekade BNE“ (2005–2015) ausgerufen. Mit 
den folgenden UNESCO-Programmen, „Weltaktionsprogramm BNE“ (2015–2019) 
und „ESD for 2030“ (2020–2030), die sich an der „Agenda 2030“ bzw. den „Sustaina-
ble Development Goals“ (SDGs) orientieren, wurde der Versuch intensiviert, über die 
Stärkung von Bildungsaktivitäten die globale Nachhaltigkeitsagenda zu stützen.
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Dabei werden der BNE für die Erreichung der Nachhaltigkeitsziele wichtige, doch 
teils auch umstrittene Aufgaben zugeschrieben wie bspw. diejenige, die Auseinan-
dersetzung mit den einzelnen SDGs auf kognitiver, sozio-emotionaler und verhal-
tensbezogener Ebene zu befördern (UNESCO, 2017), die Umsetzung der SDGs zu 
beschleunigen und die Zielkonflikte zwischen einzelnen SDGs zu bearbeiten. Denn 
Nachhaltigkeit oder nachhaltige Entwicklung sind voller Kontroversen und in der 
Wissenschaft werden unterschiedliche Nachhaltigkeitskonzepte und -strategien mit 
unterschiedlichen Implikationen auch für die Bildungspraxis diskutiert (einführend 
dazu Grunwald & Kopfmüller, 2022). So stellt sich etwa die Frage, inwiefern zentrale 
Ziele der Nachhaltigkeitsagenda mit wirtschaftlichem Wachstum vereinbar sind (Get-
zin & Singer-Brodowski, 2016; Kopnina, 2020). Die unterschiedlichen inhaltlichen 
Akzentuierungen spiegeln sich auch in den mit BNE verbundenen Bildungskonzepten, 
wie etwa dem Globalen Lernen oder der Klimabildung, wider. Vor dem Hintergrund 
der zunehmenden Polarisierung von Nachhaltigkeitsfragen werden vor allem die Ver-
bindung von BNE und politischer Bildung (z. B. Slimani et al., 2021) sowie Macht- 
und Herrschaftsverhältnisse, im Besonderen die Folgen der Geschichte der Koloniali-
sierung durch Länder des Globalen Nordens (vgl. bspw. Eberth & Röll, 2021; Mignolo 
& Escobar, 2010; Stein, et al. 2021) diskutiert.1

1.2	 Zu grundlegenden Zielstellungen der Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung

Vor dem skizzierten Hintergrund stellt sich die Frage, wie die pädagogische Praxis 
von BNE konzipiert und prozessiert werden sollte. Denn keine pädagogische Praxis 
kommt ohne normative Aussagen und/oder Werturteile aus, die Antwort auf die Fra-
gen geben, wie und auf welche Zielvorstellungen hin gebildet und/oder erzogen wer-
den soll. In der wissenschaftlichen Theoriebildung der BNE wird diese Frage nach der 
angemessenen normativen Ausrichtung der BNE-Praxis kontrovers verhandelt (bspw. 
Kminek et al., 2021). Die eine BNE gibt es nicht.

Eine von Vare und Scott (2007) eingeführte grundsätzliche Unterscheidung zwischen 
einer instrumentellen BNE 1 und einer emanzipatorischen BNE 2 steht für diese Kon-
troverse exemplarisch. Zugespitzt lassen sich die beiden Typen wie folgt bestimmen: 
BNE 1 zeichnet sich dadurch aus, Kinder und Jugendliche gezielt zu bestimmten 
Handlungsmustern zu erziehen. BNE 2 fordert von der pädagogischen Praxis dagegen, 
dass Kinder und Jugendliche zu Subjekten gebildet werden, die mündig Entscheidun-
gen treffen und ihre Handlungsmuster selbst bestimmen. Beide Ansätze haben ihre 
argumentativen Stärken und Schwächen. BNE 1 kann für sich beanspruchen, im Hin-
blick auf ihr anvisiertes Ziel empirisch überprüfbarer und möglicherweise auch erfolg-
versprechender zu sein. Kritisiert wird an dieser Konzeption von BNE beispielsweise, 
dass mit diesem Ansatz das seit der Aufklärung normativ-strukturbildende Selbstver-
ständnis von mündigen Subjekten (Nida-Rümelin, 2016) implizit untergraben wird. 

1	 Diese normativen Konzepte wären immer um empirische Forschung hinsichtlich der Frage 
nach der Prozesslogik der pädagogischen Interaktionen und den (Lern[er-])Folgen der ver-
änderten pädagogischen Praxis zu ergänzen.
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Diese Kritik trifft auf BNE 2 nicht zu, denn bei dieser Konzeption steht das kritische 
Denken und das mündige Subjekt im Zentrum. Jedoch scheint dies zumindest nicht 
ausreichend, um zu der gewünschten Transformation signifikant beizutragen. Beer Al-
bers (2022) hat jüngst eine Argumentation vorgelegt, welche die beiden BNE-Typen 
miteinander dialektisch zusammenzuführen versucht.

Die soeben skizzierte Problemstellung nach der normativen Ausrichtung der BNE-
Praxis fragte danach, wie diese Praxis ausgerichtet sein soll bzw. was Inhalte einer sol-
chen Praxis sein sollen. Von dieser präskriptiven Frage ist die deskriptive zu unter-
scheiden, wie die normative Ausrichtung der BNE-Praxis tatsächlich ist, wie und mit 
welchen Bildungsresultaten sie verhandelt wird. Empirische Studien untersuchen im-
plizit nicht nur, ob die BNE-Praxis den Erwartungen der normativen BNE-Konzep-
tionen gerecht wird. Die Perspektive, durch empirische Studien nach der Realisierung 
von normativen Konzepten zu fragen, lässt sich auch umdrehen, um von den empiri-
schen Studien aus die normativen Konzepte zu befragen: Denn die empirischen Stu-
dien können auch Aufschluss darüber geben, welche Ziele die BNE-Praxis für die ge-
wünschte gesellschaftliche Transformation erreichen kann. Das heißt, es ist zu fragen, 
welche Erwartungen von Bildungserfolgen und den damit verbundenen Transforma-
tionspotenzialen von BNE als nicht einlösbar zurückgewiesen werden müssten. Somit 
wirkt die empirische Arbeit als Korrektiv zu den normativen Erwartungen der Kon-
zeptionen, die anspruchsvolle handlungsleitende Ziele formulieren sollen und müs-
sen, aber nicht unrealisierbar sein dürften. Diese Frageperspektive als Ausblick für zu-
künftige Forschung ist relevant, weil ihre Bearbeitung begründet in Aussicht stellt, die 
Grenze zwischen dem Potenzial und den Möglichkeiten von BNE auf der einen Seite 
und die Überforderung der Praxis wie auch die Gefahr der Pädagogisierung gesell-
schaftlicher generationaler Konflikte auf der anderen Seite markieren zu können (vgl. 
bspw. Proske, 2002).

2	 Zur Implementation von BNE im deutschen Schulsystem

Trotz wissenschaftlicher Kontroversen über die normative Konzeptionalisierung und 
die gesellschaftliche Funktion von BNE stellt sich die Frage, ob und wie BNE im deut-
schen Schulsystem implementiert wird.2 Für Deutschland wurde die Programma-
tik „Vom Projekt zur Struktur” entwickelt, um BNE im gesamten Bildungssystem zu 
verankern (DUK, 2013). Vor dem Hintergrund einer Vielzahl von Projekten (häufig 
durchgeführt zunächst vor allem von zivilgesellschaftlichen Akteur*innen aus den Be-
reichen der Umweltbildung, der entwicklungspolitischen Bildung und des Globalen 
Lernens, später oft zusammengeführt unter BNE), versuchten die zentralen Akteur*in-
nen mit dieser Programmatik die Implementation im Bildungssystem zu stärken.

2	 Ausgeklammert bleiben muss hier die berechtigte und kritische Rückfrage, ob von einer Im-
plementierung von BNE im deutschen Schulsystem gesprochen werden kann, wenn man 
eine der skizzierten heterogenen Positionen einnimmt.
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Seit 2015 wird der zunächst stark zivilgesellschaftlich getragene und selbstorganisierte 
Prozess zu BNE vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) koor-
diniert.3 In einem umfassenden Multi-Akteur*innen-Prozess mit Organisationen aus 
der Administration der verschiedenen politischen Ebenen, der Bildungspraxis, der 
Zivilgesellschaft, der Wirtschaft und der Wissenschaft wurde zunächst der Nationa-
le Aktionsplan (NAP) BNE entwickelt (Nationale Plattform BNE c/o BMBF, 2017). Er 
adressiert Ziele und Maßnahmen zur Stärkung von BNE in allen Bildungsbereichen. 
Begleitet wird der Prozess von einem unabhängigen Monitoring an der Arbeitsstelle 
des wissenschaftlichen Beraters der Nationalen Plattform.4

Wird die Perspektive einer evidenzorientierten Bildungssteuerung auf die im NAP 
BNE formulierte stärkere Implementation von BNE angelegt, kann es hilfreich sein, 
eine grundlegende Unterscheidung aufzugreifen, die vor allem im Kontext des Bil-
dungsmonitorings und der Bildungsberichterstattung verwendet wird: Input-, Pro-
zess- und Output/Outcome-Indikatoren (z. B. Konsortium Bildungsberichterstattung, 
2005). Eine solche Unterscheidung findet sich auch in vielen der in den Bundeslän-
dern verankerten Referenzdokumenten zur Schulqualität. Sie wird im Folgenden als 
Grundlage der Systematisierung des Forschungsstands zur Implementation von BNE 
im deutschen Schulwesen genutzt.

2.1	 Input-Ebene: Grundlagen zur Auseinandersetzung mit BNE

BNE wird auf Ebene der Grundlagen und Voraussetzungen für Bildungsprozesse von 
Schüler*innen im längsschnittlichen Trend stärker, wenn auch nicht ausreichend, be-
rücksichtigt (Brock & Holst, 2022). So weisen zentrale Dokumente des deutschen 
Schulsystems eine leichte Tendenz der Verankerung von Nachhaltigkeit, nachhalti-
ger Entwicklung und BNE sowie verwandten Bildungskonzepten auf, allerdings mit 
großen Varianzen im Hinblick auf Bundesländer und einzelne Fächer (ebd.). Es sind 
nach wie vor die besonders nachhaltigkeitsaffinen Fächer, wie Geographie (z. B. auch 
Bagoly-Simó, 2014) und Sachunterricht, die BNE systematischer aufgreifen als nicht 
nachhaltigkeitsaffine Fächer mit einem höheren Stundenanteil. Zudem zeigt sich die 
Verankerung von BNE in den Curricula in einzelnen Bundesländern (etwa Baden-
Württemberg, Sachsen und Nordrhein-Westfalen) eher querschnitthaft über alle Fä-
cher hinweg, wenngleich die Qualität der Verankerung hier variiert. Wesentliche Hin-
weise für fächerspezifische Konkretisierungen gibt der „Orientierungsrahmen für den 
Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung“ der Kultusminister*innenkonferenz und des Bundesministeriums für wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (Schreiber & Siege, 2016). Einzelne Initiati-
ven auf Landesebene, wie der BNE-Erlass in Niedersachsen, zeigen darüber hinaus 
den Versuch, BNE über die Ebene der Input-Steuerung mit Aspekten der Schulent-
wicklung zu verknüpfen.5

3	 https://www.bne-portal.de/bne/de/home/home_node.html
4	 https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/weitere/institut-futur/Projekte/ESD_

for_2030/index.html
5	 https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/aktuelle_erlasse_und_gesetze/erlass-

https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/weitere/institut-futur/Projekte/ESD_for_2030/index.html
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/aktuelle_erlasse_und_gesetze/erlassbildung-fur-nachhaltige-entwicklung-bne-an-offentlichen-allgemein-bildenden-und-berufsbildenden-schulen-sowie-schulen-in-freier-tragerschaft-199018.html
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Einen Bereich der Weiterentwicklung stellt die Verankerung von BNE in der Aus- und 
Weiterbildung des pädagogischen Personals dar. Hier sticht die Lehrkräftebildung an 
den Universitäten heraus: Es lässt sich zwar noch keine systematische Aufnahme von 
BNE in den Lehramtsstudiengängen verschiedener Hochschulen in verschiedenen 
Bundesländern erkennen (Brock & Holst, 2022), wohl aber gibt es einige Universi-
täten, die diesbezüglich eine Vorreiterrolle einnehmen. Vor diesem Hintergrund sind 
Initiativen wie das Hochschulnetzwerk zu BNE in der Lehrkräftebildung (Keil et al., 
2020) als besonders relevant einzuschätzen. 

2.2	 Prozess-Ebene: Pfade zur Implementation von BNE

Mit Blick auf die Prozesse zur Stärkung von BNE im deutschen Bildungssystem als 
Mehrebenensystem sind verschiedene Foki  – organisationale und die verschiedenen 
Ebenen der Administration des Mehrebenensystems der Bildung betreffende – zu un-
terscheiden.

Besonders die organisationale Ebene bietet viel Potenzial für die Verbesserung der 
Schulqualität, da hier die Einzelschule und die Beteiligten mehr Einflussmöglichkei-
ten auf die Prozessgestaltung haben. Daher liegen gerade hier Freiräume. Denn die 
Implementation von BNE an Schulen ist nicht nur eine Frage der fachbezogenen 
Thematisierung im Unterricht, sondern wird häufig als überfachliche Anforderung 
an die ganzheitliche Transformation der Lernumgebungen im Sinne des Whole Ins-
titution Approach (WIA, z. B. UNESCO, 2014) formuliert. Debatten um die Öffnung 
von Schule, die Beteiligung von außerschulischen Kooperationspartner*innen sowie 
die Ganztagsorientierung könnten hier anknüpfen. Mit dem Ziel, formale und infor-
melle Lernprozesse in der Bildungsorganisation produktiv aufeinander beziehen zu 
können, und gleichzeitig die äußeren Schulangelegenheiten im Sinne eines nachhal-
tigen Managements von Gebäuden und Infrastrukturen in der jeweils eigenen Nach-
haltigkeitstransformation zu unterstützen, wird dem WIA im BNE-Diskurs eine be-
sondere Bedeutung zugemessen. Hier sind in jüngster Zeit grundlegende Arbeiten zur 
Operationalisierung vorgelegt worden (z. B. Holst, 2023), die deutlich machen, dass 
organisationskulturelle Aspekte und übergreifende Prinzipien, wie etwa Partizipati-
on, entscheidend für die Pfade zur organisationalen Implementation von BNE sind.6 
Grundmann (2017) hat auf Basis einer umfangreichen Interviewstudie sechs Strate-
gien für die Schulentwicklung formuliert: 1) Leitbilder, Schulprofile, Schulprogram-
me und Schulcurricula, 2) Teilnahme an Wettbewerben, Programmen und Projekten, 
3) Öko- und Nachhaltigkeitsaudits, 4) Personalmanagement, 5) Steuergruppen und 
„BNE-Teams“ und 6) Öffnung der Schule und Kooperationen mit außerschulischen 
Partner*innen.

bildung-fur-nachhaltige-entwicklung-bne-an-offentlichen-allgemein-bildenden-und-berufs-
bildenden-schulen-sowie-schulen-in-freier-tragerschaft-199018.html

6	 Eine Übersicht zum Whole Institution Approach findet sich auch hier: https://www.german-
watch.org/de/20183

https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/aktuelle_erlasse_und_gesetze/erlassbildung-fur-nachhaltige-entwicklung-bne-an-offentlichen-allgemein-bildenden-und-berufsbildenden-schulen-sowie-schulen-in-freier-tragerschaft-199018.html
https://www.germanwatch.org/de/20183
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Auf der Prozessebene ist weiter die Qualifikation des pädagogischen Personals ein ent-
scheidender Faktor. Im Jahr 2018 gaben über 80 Prozent der Lehrkräfte an, dass in ih-
rem eigenen Studium nie oder selten BNE thematisiert wurde (Brock & Grund, 2019) 
– eine Zahl, die sich auch in einer Replikationserhebung kaum verändert hat (Grund & 
Brock, 2022). Gleichzeitig ist der Wunsch nach einer Vervielfachung von Zeit für nach-
haltigkeitsbezogene Bildungsangebote sowohl auf Seiten der Schüler*innen als auch der 
der Lehrkräfte vorhanden und nimmt im Längsschnitt noch zu (ebd.).

Zudem spielt auf der Prozessebene die Ebene der „Steuerung“ von BNE auf kommu-
naler, landesweiter und bundesweiter Ebene eine Rolle. Da aufgrund der Komplexi-
tät bildungspolitischer Reformprozesse zunehmend von einfachen Steuerungsvor-
stellungen des linearen Top-down-Regulierens Abstand genommen wird, steht hier 
stärker die Frage im Mittelpunkt, wie sich die beteiligten Akteur*innen mit ihren un-
terschiedlichen Handlungsroutinen einbringen und diese aufeinander beziehen. Aus 
diesem Grund sind Fragen der Educational Governance von zentralem Interesse für 
die BNE-Forschung.

Der konkrete Prozess zur Stärkung von BNE in Deutschland ist wie in vielen anderen 
Ländern als ein Multi-Akteurs-Prozess konzeptualisiert, der vor allem auf weichere 
Governance-Strategien wie Netzwerke, Verhandlungen gemeinsamer Papiere und Er-
stellung von Veröffentlichungen ausgerichtet ist (bspw. Læssøe & Mochizuki, 2015). 
Basierend auf qualitativen Studien konnte gezeigt werden, dass der Transfer von BNE 
in die unterschiedlichen Bildungsbereiche verschiedenen Transformationspfaden folgt 
(Singer-Brodowski et al., 2020). So lässt sich im Bereich Schule ein stärker reaktiver 
Transformationspfad rekonstruieren, bei dem die beteiligten Akteur*innen auf bil-
dungspolitische Vorgaben zur Stärkung von BNE warten (ebd.).

2.3	 Output/Outcome-Ebene: Ergebnisse der Implementation von BNE

Auf der Output/Outcome-Ebene stehen bis dato in der Regel die Lernergebnisse der 
Implementation von BNE sowohl bei Lernenden als auch beim pädagogischen Perso-
nal im Mittelpunkt. Im Hinblick auf die Lernergebnisse ist die Diskussion um Kompe-
tenzen im Kontext von BNE zentral (Bormann & de Haan, 2008). Die Bemühungen, 
spezifische Kompetenzmodelle mit ihren Teilkompetenzen zu definieren, wie etwa die 
Gestaltungskompetenz (de Haan, 2008) oder die Bewertungskompetenz (Eggert, 2008) 
haben maßgeblich zum Bekanntwerden von BNE im Bereich Schule beigetragen (für 
einen aktuellen Überblick vgl. Rieckmann, 2022). Der Orientierungsrahmen für den 
Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung nennt drei zentrale Kompetenzen: Erkennen, Bewerten, und Handeln (Schreiber 
& Siege, 2016, S. 90 ff.).

Trotz vieler Herausforderungen in der Operationalisierung und Messung von Lerner-
gebnissen ist die Outcome-Ebene ein zentraler Bereich, um den Erfolg der BNE-Imple-
mentation auch im Längsschnitt nachzuvollziehen. So hat eine quantitative Studie aus 
dem Monitoring von BNE gezeigt, dass junge Menschen, die in ihren Bildungseinrich-
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tungen BNE erfahren haben, stärker über ein selbstberichtetes nachhaltigkeitsbezogenes 
Handeln berichten (Grund & Brock, 2020). Neben Naturverbundenheit und nachhaltig-
keitsbezogenen Emotionen war die Implementation von BNE aus Sicht der jungen Men-
schen der drittwichtigste Faktor, der ihr nachhaltigkeitsbezogenes Handeln beeinflusst 
hatte (ebd.). Gleichzeitig fühlen sich nur weniger als ein Viertel der Befragten durch ihre 
Bildungseinrichtungen in die Lage versetzt, effektiv zur Lösung von Nachhaltigkeitspro-
blemen beizutragen (Grund & Brock, 2022). Sowohl für Lehrende als auch für Lernende 
hat die Bedeutung von Nachhaltigkeit aber in den letzten Jahren zugenommen und bei-
de Gruppen wünschen sich deutlich mehr Zeit für BNE im Unterricht (ebd.).

Zusammenfassend kann für alle drei Ebenen der Bildungssteuerung konstatiert wer-
den, dass sowohl die curricularen Voraussetzungen als auch die Bereitschaft der 
Lehrkräfte, BNE zu realisieren, im deutschen Schulsystem in den letzten Jahren zu-
nehmend gestiegen sind. Gleichzeitig sind die inhaltlichen, methodischen und di-
daktischen Anforderungen des Bildungskonzeptes anspruchsvoll. Daher scheint eine 
Verbesserung der Rahmenbedingungen zur diesbezüglich notwendigen Professionali-
sierung der Lehrkräfte eine wesentliche Aufgabe der kommenden Jahre.

3	 Ausblick

Vor dem Hintergrund der kontrovers diskutierten Zielstellungen von BNE und ei-
nem empirisch belegbaren Trend der stärkeren Verankerung im deutschen Schulsys-
tem lässt sich ausblickend fragen: Was bedeutet BNE konkret für die Schule und den 
Unterricht in den kommenden Jahren? Angesichts des hier zur Verfügung stehenden 
knappen Raums beschränken wir uns auf die Nennung von vier Ideen.

Erstens plädieren wir für eine konsequente Problemorientierung in der Bildungspraxis 
(vgl. auch Kminek & Wallmeier, 2020), die die vielfältigen und komplexen Fragestel-
lungen der Nachhaltigkeit nicht für die Schüler*innen im Sinne einer BNE 1 löst, son-
dern im Sinne einer BNE 2 entfaltet, aufschlüsselt und verstehen lehrt. Zudem scheint 
uns zweitens wichtig, nicht nur das isolierte Individuum und dessen Handlungsrou-
tinen und Handlungsmöglichkeiten in den Fokus zu rücken, sondern gerade auch 
strukturelle Transformationsprozesse. Notwendig wäre es, über die Begründung, die 
Legitimität und die pädagogischen Möglichkeiten nachzudenken, die die Fähigkeiten 
zur Kooperation fördern, um kollektive Transformationsprozesse zu unterstützen  – 
auch wenn die Bildungsbemühungen zunächst immer auf das Individuum gerichtet 
sind. Schule und Unterricht sowie Tests und Prüfungen wären drittens in der Konse-
quenz viel stärker und fundamentaler auf (alters- und akteur*innenübergreifende) Ko-
operation auszulegen. Und schließlich sollten Schulen und alle in und an ihr Beteilig-
ten mehr Freiheiten im Hinblick darauf erhalten, wie sie ihre Bildungseinrichtung und 
die gemeinsamen Bildungsprozesse organisieren und im Sinne des Whole Institution 
Approach verändern wollen, um kollektive Transformationsprozesse für alle konkret 
erlebbar zu machen. Diese organisationale Transformation kann ein guter Ausgangs-
punkt dafür sein, zu verstehen, dass die für nachhaltige Gesellschaften notwendigen 
Transformationen über den unmittelbaren Nahbereich hinausgehen müssen.
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Wie gelingt Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 
in der Schule?
Eine empirische Studie zur Entwicklung von 
Nachhaltigkeitskompetenzen und zur Rolle der Lehrkraft

Zusammenfassung
Die vorliegende Studie untersucht, wie sich die Nachhaltigkeitskompetenzen von Schü-
ler*innen an weiterführenden Schulen in Baden-Württemberg während eines Schuljahres 
entwickelt haben (n = 1318, Jahrgangsstufen 5 bis 8). Mit mehrebenenanalytischen Be-
rechnungen wurden die Effekte der Lernumgebung (Eigenschaften von Lehrkräften, Jahr-
gangsstufe, Schulform, Fridays-for-Future-Teilnahme) untersucht. Der Beitrag diskutiert 
die Konsequenzen für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule. 
Schlüsselwörter: Bildung, Nachhaltige Entwicklung, Kompetenzentwicklung, Mehr
ebenenanalyse

How Does Education for Sustainable Development Succeed at School?
An Empirical Study on the Development of Students’ Sustainability 
Competencies and the Role of Teachers

Abstract
The present study examined how sustainability competencies of secondary-school stu-
dents in Baden-Wuerttemberg developed within the course of a school year (n = 1318, 
grades 5–8). Multilevel analyses revealed effects of the learning environment (teachers, 
grade, type of school, participation in Fridays for Future) on the development of sustai-
nability competencies. The contribution discusses the significance of the findings for Edu-
cation for Sustainable Development at school.
Keywords: Education for Sustainable Development, competence development, multilevel 
analysis

1	 Einleitung

Auf der Konferenz der Vereinten Nationen in Rio de Janeiro wurde festgehalten, dass 
Nachhaltigkeit als Leitbild für menschliches Handeln etabliert werden muss und Bil-
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dungsinstitutionen wie Schulen und Hochschulen dabei eine bedeutsame Rolle zu-
fällt (UNCED, 1992). Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist heute in deut-
schen Schulcurricula fest verankert, in Baden-Württemberg sogar als Leitperspektive 
im Bildungsplan formuliert (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Würt-
temberg, 2016). Bislang ist jedoch wenig darüber bekannt, wie und unter welchen Be-
dingungen sich nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen auf der Seite der Schüler*in-
nen entwickeln. Hier setzt das Projekt „BNE im Unterricht – Gelingensbedingungen 
für die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenz“ (BUGEN) an. Es wurden Verän-
derungen der Nachhaltigkeitskompetenz bei Schüler*innen innerhalb eines Schuljah-
res gemessen und untersucht, welche Eigenschaften von Lernenden und Lehrpersonen 
mit einer positiven Entwicklung der Nachhaltigkeitskompetenz in Zusammenhang 
stehen.

2	 Theoretische Grundlagen

2.1	 Das Rahmenmodell für BNE-Ziele

Die BNE vermittelt nicht nur wünschenswerte Verhaltensweisen, sondern soll Schü-
ler*innen im Sinne einer emanzipatorischen BNE zu einer kritischen Auseinanderset-
zung mit der Komplexität, der Unsicherheit und den Widersprüchen in unserer Ge-
sellschaft befähigen (Vare & Scott, 2007). Die dazu formulierten Ziele sind oft abstrakt 
und schwer in Messinstrumente überführbar (Gräsel et al., 2012). Das Rahmenmodell 
von Rieß et al. (2018) versucht den Schritt zur Operationalisierung zu erleichtern, in-
dem es die BNE-Ziele in verschiedenen Dimensionen strukturiert und dort auf mög-
liche Messinstrumente verweist. Es unterscheidet zwischen einer kognitiven, einer af-
fektiv-motivationalen und einer verhaltensbezogenen Zieldimension und beschreibt 
darüber hinaus weitere Teilkompetenzen, die zu einer erfolgreichen Gestaltung einer 
nachhaltigen Entwicklung notwendig sind (zum Beispiel die System- und die Bewer-
tungskompetenz). Eine Person mit hoher Nachhaltigkeitskompetenz soll über BNE-re-
levantes Wissen (kognitiver Aspekt) verfügen, soll die Folgen und Ziele menschlichen 
Handelns bewerten können und motiviert sein, nachhaltigkeitsrelevante Problemlagen 
zu reflektieren oder zur Lösung beizutragen (affektiv-motivationaler Aspekt). Zudem 
soll die Person in der Lage sein, (alternative) Handlungsweisen tatsächlich durchzu-
führen (verhaltensbezogener Aspekt).

2.2	 Lehrkräfte als Schlüsselakteur*innen bei der Implementation von BNE

Das mehrebenenanalytische Rahmenmodell für BNE (Rieß, 2010) zeigt vielfältige As-
pekte auf, die die Implementation von BNE beeinflussen können. Im Forschungspro-
jekt BUGEN wird neben den individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler*innen 
auch die Ebene der Lehrkräfte betrachtet. Lehrkraftmerkmale und die von ihnen initi-
ierten Unterrichtsprozesse sind zentral für den Lernerfolg (Lipowsky, 2006), und zwar 
auch im Bereich von BNE. Wesentliche Eigenschaften könnten die Einstellungen der 
Lehrkräfte zu BNE sein oder ihr bereichsspezifisches Professionswissen (Baumert & 
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Kunter, 2006; Rieß, 2010). Als Facetten des Professionswissens identifiziert Shulman 
(1987) unter anderen das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen. Zum Fachwis-
sen im Bereich BNE zählt in diesem Sinne beispielsweise die Kenntnis des Nachhaltig-
keitsbegriffs, der nachhaltigkeitsrelevanten Problemlagen und diskutierten Nachhal-
tigkeitsstrategien. Als fachdidaktisches Rüstzeug brauchen die Lehrkräfte das Wissen 
um Instruktions- und Vermittlungsstrategien, Schüler*innenvorstellungen, geeignete 
Medien und Materialien sowie die Kenntnis von zu fördernden Lernzielen, die nicht 
nur für ein einzelnes Fach, sondern für die fächerübergreifende Bildungsaufgabe BNE 
bedeutsam sind (Rieß et al., 2018; Schmelzing, 2010).

3	 Aktueller Forschungsstand

In der Literatur finden sich viele Empfehlungen dazu, welche Teilkompetenzen zu ei-
ner übergeordneten Nachhaltigkeitskompetenz zu zählen sind und im Rahmen der 
schulischen BNE gefördert werden sollen (Brundiers et al., 2021). Diesen Empfehlun-
gen stehen nur wenige empirische Studien gegenüber, die entsprechende Kompeten-
zen operationalisiert und empirisch geprüft haben, ob diese BNE-Ziele im schulischen 
Kontext erreicht werden (Redman et al., 2021). Bisherige Ergebnisse zeigen, dass schu-
lische BNE bei den Schüler*innen das Nachhaltigkeitswissen zwar fördert, aber wenig 
Einfluss auf ihre nachhaltigkeitsbezogenen Einstellungen und Verhaltensweisen hat. 
Manche dieser Studien fokussieren dabei eher die ökologische Dimension von Nach-
haltigkeit (Coertjens et al., 2010).

Die wenigen Studien mit größeren Stichproben haben die Nachhaltigkeitskompetenz 
nur zu einem Zeitpunkt erhoben und verschiedene Schulen verglichen (Boeve-de 
Pauw & van Petegem, 2011; Olsson et al., 2015). Nur selten wurde genauer betrachtet, 
wie BNE unterrichtet wurde, um differenziertere Gelingensbedingungen zu identifi-
zieren (Boeve-de Pauw et al., 2015). Es fehlen bisher Studien, die die Lerneffekte von 
BNE über Fächergrenzen hinweg und über längere Zeiträume (zum Beispiel ein gan-
zes Schuljahr) untersuchen und dabei den Einfluss der Lehrkraft im Kontext von BNE 
betrachten.

4	 Fragestellungen

Auf Grundlage dieser theoretischen Überlegungen und dem bisherigen Forschungs-
stand lassen sich folgende Forschungsfragen formulieren:

1)	 Wie entwickelt sich die Nachhaltigkeitskompetenz in den Dimensionen Wissen, Ein-
stellungen und Verhalten bei Schüler*innen im Verlauf eines Schuljahres?

2)	 In welchem Zusammenhang stehen die Eigenschaften der Lehrkräfte (Einstellungen, 
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen) mit der Entwicklung von Nachhaltigkeitskom-
petenz der Schüler*innen?
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5	 Methodisches Vorgehen

5.1	 Stichprobe

Datengrundlage ist eine Befragung baden-württembergischer Schüler*innen sowie 
ihrer Lehrkräfte. In den untersuchten Klassenstufen 5 bis 8 galt zum Zeitpunkt der 
Durchführung der Studie bereits der neue Bildungsplan 2016, in dem BNE als Leit-
perspektive ausgewiesen wird (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-
Württemberg, 2016). Zu Beginn (t1) und Ende des Schuljahres 2018/19 (t2) wurden 
Daten an zehn zufällig ausgewählten Schulen (eine Haupt-/Werkrealschule, zwei Re-
alschulen, drei Gemeinschaftsschulen und vier Gymnasien) erhoben. Der Anteil an 
Schulen pro Schulform orientierte sich an den Übergangsquoten an allgemeinbilden-
den Schulen (Statistisches Landesamt Baden-Württemberg, 2017).

Im Längsschnitt nahmen 1318 Schüler*innen aus 79 Schulklassen teil. Für die Mehr-
ebenenanalysen wurden Angaben von 1178 Schüler*innen (63 Klassen) und ihren 
Lehrkräften berücksichtigt. Es wurden 113 Lehrkräfte befragt, deren Fächer einen 
starken Bezug zu BNE im neuen Bildungsplan aufzeigen: Zwei Drittel der Lehrkräfte 
unterrichteten Biologie, Geographie und Gemeinschaftskunde, ein Drittel der Befrag-
ten waren Deutsch- oder Geschichtslehrer*innen.

5.2	 Erhebungsinstrumente

Der Fragebogen wurde auf Basis einer Bildungsplananalyse für Baden-Württemberg 
und in Anlehnung an bewährte Messinstrumente aus angrenzenden Forschungsfel-
dern (z. B. Kaiser, 1998; Olsson et al., 2015) konstruiert. Das Erhebungsinstrument 
wurde in zwei Pilotstudien getestet und weiterentwickelt. Die Reliabilität, also die Zu-
verlässigkeit des Erhebungsinstruments, wurde anhand von McDonalds Omega (ω) 
bestimmt und ergab für die verschiedenen Skalen und Messzeitpunkte befriedigende 
bis gute Werte (0,69 ≤ ω ≤ 0,87) (Scharenberg et al., 2021).

Das Erhebungsinstrument umfasste sowohl Single- und Multiple-Choice-Items als auch 
Items mit vierstufigen Schätzskalen (Antwortformat: „stimme nicht zu“ – „stimme eher 
nicht zu“ – „stimme eher zu“ – „stimme zu“). Mit dem Fragebogen wurden soziode-
mografische Merkmale sowie die Kenntnis des Nachhaltigkeitsbegriffs erhoben. Zudem 
wurden kognitive, affektiv-motivationale und verhaltensbezogene Aspekte der Nachhal-
tigkeitskompetenz (vgl. Kap. 2.1) erfasst (vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite).

Der Fragebogen berücksichtigt die Ziele einer instrumentellen BNE, deckt über den 
affektiv-motivationalen Bereich aber auch wesentliche Ziele einer emanzipatorischen 
BNE ab, insofern die Motivation der Schüler*innen erhoben wird, Dinge kritisch zu 
hinterfragen und Verantwortung zu übernehmen. Die Befragung zum Verhalten be-
zieht sich auf unstrittig nachhaltige Handlungsweisen und gibt einen Hinweis darauf, 
ob sich in den befragten Altersstufen das Verhalten in nachhaltigkeitsrelevanten Kon-
texten ändert.
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Tab. 1:	 Übersicht und Aufbau des Fragebogens für Schüler*innen

Aspekte des Fragebogens (Anzahl Items) Beispielindikatoren und -dimensionen

1 Soziodemografische Daten,
Nachhaltigkeitsbegriff (5)

Geschlecht, Alter, Erstsprache, Kenntnis des Nach-
haltigkeitsbegriffs, Teilnahme Fridays for Future

2 Nachhaltigkeitswissen (16) Folgen des Insektensterbens, Ursachen des Klima-
wandels, Umgang mit technischen Geräten wie 
Handys

3 Nachhaltigkeitsbezogene Einstellungen (16) Emotionen und Relevanz von Aspekten wie Arten-
sterben, Gerechtigkeit oder Umweltverschmutzung 

4 Nachhaltigkeitsbezogenes Verhalten (13) Selbstberichtetes Verhalten bei Mülltrennung, Ein-
satz für Gerechtigkeit oder Verwendung von Plastik-
produkten

Quelle:	 eigene Darstellung.

Der Fragebogen für die Lehrkräfte griff weitgehend auf bereits etablierte Instrumente 
zurück (vgl. Rieß et al., 2008). Die Lehrkräfte machten zunächst Angaben zu Schul-
form, Unterrichtsfächern, ihrem Geschlecht und Alter sowie zu ihrer Berufserfahrung. 
Darüber hinaus wurden sie zu ihren nachhaltigkeitsbezogenen Einstellungen, dem 
Stellenwert von BNE und ihrer BNE-Unterrichtspraxis (Anzahl unterrichteter BNE-
Themen, Hindernisse und gewünschte Unterstützung, wahrgenommenes Interesse bei 
Schüler*innen) befragt. Im Rahmen einer Onlinebefragung wurden den Lehrkräften 
26 Fragen gestellt, die „Ja“-„Nein“-Fragen, Schätzskalen und offene Antwortformate 
umfassten (vgl. auch Waltner et al., 2020).

5.3	 Datenanalyse

Um zu untersuchen, wie sich die Nachhaltigkeitskompetenzen der Schüler*innen in 
einem Schuljahr verändert haben, wurden Varianzanalysen (ANOVA) mit der Soft-
ware SPSS 26 gerechnet. Die drei Facetten der Nachhaltigkeitskompetenz wurden da-
bei einzeln betrachtet und jeweils als abhängige Variable genutzt. Fehlende Werte (un-
ter 5 %) wurden beim Nachhaltigkeitswissen als falsche Antworten gewertet und in 
den anderen Zieldimensionen mithilfe des EM-Algorithmus ersetzt.

Mit mehrebenenanalytischen Berechnungen wurden mögliche Effekte auf die Nach-
haltigkeitskompetenz der Schüler*innen untersucht. Bei den Schüler*innen werden 
das Geschlecht, der Migrationshintergrund, der Notendurchschnitt, die Nachhaltig-
keitskompetenz zu Schuljahresbeginn (t1), die Kenntnis des Nachhaltigkeitsbegriffs, 
die besuchte Klassenstufe und Schulform sowie die Teilnahme an Fridays for Future 
als Prädiktoren berücksichtigt. Auf Lehrkräfteebene sind die Prädiktorvariablen das 
Geschlecht, das Professionswissen und die Einstellungen zu Nachhaltigkeit und BNE.
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6	 Ergebnisse

6.1	 Ebene der Schüler*innen

Zu beiden Messzeitpunkten, also zu Beginn und auch zum Ende des Schuljahres 
2018/19, lässt sich feststellen, dass das Nachhaltigkeitswissen mit steigender Klassen-
stufe signifikant zunimmt. Dementsprechend zeigt sich auch innerhalb jeder Klassen-
stufe, dass das Nachhaltigkeitswissen im Verlauf des Schuljahres signifikant angestie-
gen ist (vgl. Abb. 1). Das Ergebnis spiegelt sich auch auf der abstrakteren Begriffsebene 
wider: Glaubten zu Beginn des Schuljahres nur 34  Prozent der Schüler*innen, den 
Nachhaltigkeitsbegriff beschreiben zu können, waren es zum Schuljahresende bereits 
56 Prozent. Zugleich wird deutlich, dass ein großer Teil der Schüler*innen noch sehr 
unsicher ist, was Nachhaltigkeit bedeutet.

Die Ergebnisse zu den nachhaltigkeitsbezogenen Einstellungen und dem selbstbe-
richteten Verhalten in Bezug auf Nachhaltigkeit verlaufen konträr zu den beobach-
teten Veränderungen im Nachhaltigkeitswissen. Die Einstellungen fallen in höheren 
Klassenstufen signifikant niedriger aus und auch im Verlauf des Schuljahres war die-
ser Rückgang in allen Klassenstufen signifikant. Trotzdem bleiben die Einstellungen 
auf hohem Niveau. Auch das selbstberichtete Verhalten fiel in höheren Klassenstufen 

Abb. 1:	 Entwicklung des Nachhaltigkeitswissens nach Klassenstufen
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Quelle:	 eigene Berechnung.
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niedriger aus. Die Änderungen während eines Schuljahres fielen aber nicht signifikant 
aus.

6.2	 Ebene der Lehrkräfte

Die Lehrkräfte wurden zu ihren Einstellungen zu nachhaltiger Entwicklung und BNE 
befragt. Der Gesamtmittelwert im Umwelt- und Nachhaltigkeitsbewusstsein fiel mit ei-
nem Mittelwert von 4,23 (SD = 0,54, gemessen auf einer 5-stufigen Skala, höhere Wer-
te geben eine höhere Zustimmung an) sehr hoch aus. Auch der persönliche Stellenwert 
der BNE ist bei den Lehrkräften hoch. Sie wurden aufgefordert, neun Querschnittsthe-
men (BNE, Sprachbildung, Umweltbildung, Digitalisierung, Kulturelle Bildung, Mi-
gration, MINT-Bildung, Inklusion, Gender Mainstreaming) nach ihrer Relevanz im 
eigenen Unterricht zu sortieren. BNE und Umweltbildung lagen dabei knapp hinter 
der Sprachbildung und zählten somit in der Einschätzung der Lehrkräfte zu den re-
levantesten Querschnittsthemen. Dementsprechend stimmten die Lehrkräfte (Wert 4 
bei maximaler Zustimmung) auch weitgehend zu, dass BNE in möglichst vielen Fä-
chern thematisiert werden sollte (M = 3,12, SD = 0,86). Sie zeigten sich ebenfalls be-
reit, auch bei erhöhtem Aufwand BNE-Themen zu unterrichten (M = 2,82, SD = 0,92). 
Die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf BNE ist vorsichtig optimistisch: Die 
Lehrkräfte stimmen weitgehend zu, dass schulische BNE das nachhaltigkeitsrelevante 
Verhalten der Schüler*innen beeinflussen kann (M = 2,94, SD = 0,78). Sie sehen aber 
ebenso deutlich, dass andere Einflussfaktoren wie zum Beispiel Medien, Freund*innen 
oder Eltern mehr Einfluss haben als die Schule (M = 2,85, SD = 0,94). Den Aussagen, 
dass BNE an der eigenen Schule wichtig sei (M = 2,64, SD = 0,82) und die Schulleitung 
BNE-bezogene Unterrichtsvorhaben fördere (M = 2,80, SD = 0,87), stimmten alle Lehr-
kräfte weitgehend zu. Allerdings stimmten die befragten Lehrkräfte teilweise auch da-
hingehend zu, dass sich nur wenige Kolleg*innen an der Schule mit BNE beschäftigen 
und BNE-Themen eher eine untergeordnete Rolle spielen (M = 2,34, SD = 0,79 bzw. 
M = 2,06, SD = 0,83).

Bei der Erhebung des Professionswissens wurden die Lehrkräfte vornehmlich zu fach-
didaktischen Aspekten befragt. Circa zwei Drittel der Lehrkräfte gaben an, davon ge-
hört zu haben, dass BNE Konsequenzen für die schulische Bildung hat. Damit hat sich 
die Kenntnis von BNE im Vergleich zu einer Befragung aus 2007 unter der Lehrer*in-
nenschaft verdoppelt (Waltner et al., 2020). Trotzdem scheint ein Drittel der befragten 
Lehrkräfte auch heute noch wenig Kenntnis von BNE zu haben. Dagegen ist der eher 
fachliche Begriff der Nachhaltigkeit den Lehrkräften geläufiger: Circa 98 Prozent der 
Befragten gaben an, von nachhaltiger Entwicklung gehört zu haben. Davon könnten 
die meisten sogar spontan (65,5 %) oder nach etwas Nachdenken (27,4 %) Ziele und 
Inhalte einer nachhaltigen Entwicklung benennen.

Bei der BNE-Unterrichtspraxis gaben über 84 Prozent der befragten Lehrkräfte an, dass 
sie im untersuchten Schuljahr nachhaltigkeitsrelevante Themen in ihrem Unterricht 
oder bei außerunterrichtlichen Aktivitäten einbezogen haben. Aber es haben ledig-
lich 15 Prozent der befragten Lehrkräfte in den letzten drei Jahren eine BNE-relevante 
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Fortbildung besucht. Das Weltaktionsprogramm als Folgeprogramm der UN-Dekade 
„BNE“ kannten nur circa 20 Prozent, und zwar größtenteils ohne konkrete Ziele oder 
Inhalte nennen zu können.

6.3	 Prädiktoren der Nachhaltigkeitskompetenz

Tabelle  2 zeigt, welche Eigenschaften von Lehrkräften und Schüler*innen in einem 
Zusammenhang mit der erreichten Nachhaltigkeitskompetenz stehen. Dargestellt sind 
standardisierte Regressionskoeffizienten (β) mit einem Wertebereich zwischen -1 und 
1: Fallen die Effekte der Prädiktoren auf die jeweilige abhängige Variable signifikant 
aus, dann handelt es sich um Merkmale, die zu einer günstigeren (positives Vorzei-
chen) oder eher ungünstigeren (negatives Vorzeichen) Entwicklung der Nachhaltig-
keitskompetenz von Schüler*innen im Schuljahresverlauf beitragen und deren Effekte 
sich zufallskritisch absichern lassen. 

Tab. 2:	 Standardisierte β-Koeffizienten auf Schüler*innen- und Lehrkräfteebene

Prädiktoren β-Koeffizienten

Wissen Einstellungen Verhalten

Sc
hü

le
r*

in
ne

n

Notendurchschnitt -0,11*** -0,12** -0,12***

Nachhaltigkeitskompetenz t1 0,42***  0,47*** 0,46***

Teilnahme Fridays for Future 0,17**  0,16* 0,22**

Kenntnis Nachhaltigkeitsbegriff 0,26***  0,14*

8. Klassenstufe1 0,39***

Gemeinschaftsschule2 -0,34**

Gymnasium2 0,33**

Le
hr

kr
äft

e

Umweltbewusstsein -0,13*

Individueller Stellenwert BNE -0,13*

Schulischer Stellenwert BNE 0,09**

Selbstwirksamkeitserwartung  0,16**

Teilnahme an BNE-Fortbildungen -0,16* -0,26**

Unterricht zu BNE -0,17*

Anm.:	 Abhängige Variable: Nachhaltigkeitskompetenz am Schuljahresende (t2). Ange-
geben sind jeweils nur signifikante Effekte (*** p < 0.001, ** p < 0.01, * p < 0.05.). 
Referenzen: 1Klassenstufe 5, 2Hauptschule. Hinweis: Hohe Notenziffern und hohe 
Notendurchschnitte kennzeichnen leistungsschwächere Schüler*innen.

Quelle:	 eigene Berechnung.

In den drei untersuchten Aspekten der Nachhaltigkeitskompetenz (Wissen, Einstel-
lungen, Verhalten) sind sowohl das Testergebnis zum Schuljahresbeginn als auch ein 
besserer Notendurchschnitt Prädiktoren für eine höhere Nachhaltigkeitskompetenz 
am Ende des Schuljahres. Auch die Teilnahme an Fridays for Future ist ein signifi-
kanter Prädiktor für eine positive Entwicklung aller drei Facetten der Nachhaltigkeits-



Wie gelingt Bildung für eine nachhaltige Entwicklung in der Schule?

113DDS, 115. Jg., 2(2023)Nachhaltigkeitsbildung – eine Herausforderung für die Schule

kompetenz. Die Kenntnis des Nachhaltigkeitsbegriffs und der Besuch höherer Klas-
senstufen sind vor allem Prädiktoren für das Nachhaltigkeitswissen. Die Schulform 
ist ebenfalls nur für das Nachhaltigkeitswissen ein signifikanter Prädiktor: Das Gym-
nasium schneidet signifikant günstiger ab, wohingegen an den Gemeinschaftsschulen 
deutlich niedrigere Leistungen erzielt werden.

Auf Lehrkräfteebene ließen sich sowohl positive als auch negative Prädiktoren identi-
fizieren: Ein hoher Stellenwert von BNE in der Schule befördert das Nachhaltigkeits-
wissen. Die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkräfte in Bezug auf BNE korreliert 
positiv mit dem nachhaltigkeitsbezogenen Verhalten der Schüler*innen. Das Umwelt-
bewusstsein der Lehrkraft und ihr persönlicher Stellenwert von BNE sind hingegen 
negative Prädiktoren für die Einstellungen bzw. das Verhalten der Schüler*innen. Die 
Indikatoren des Professionswissens zeigten überraschenderweise ausschließlich ne-
gative Effekte: Je mehr die Lehrkräfte BNE unterrichtet oder BNE-Fortbildungen be-
sucht haben, desto ungünstiger entwickelt sich die Nachhaltigkeitskompetenz ihrer 
Schüler*innen. 

7	 Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen für Baden-Württemberg, dass im Ver-
lauf eines Schuljahres das Nachhaltigkeitswissen der Schüler*innen in allen Klassen-
stufen signifikant zunahm. Zwei Prädiktoren, die diese positive Entwicklung noch 
optimieren könnten, sind die Kenntnis des Nachhaltigkeitsbegriffs bei Schüler*innen 
und der Stellenwert von BNE an der Schule. Letzteres spricht für die Bedeutung von 
Schulentwicklungsmaßnahmen, die den Stellenwert von BNE steigern und dabei die 
gesamte Institution Schule in den Blick nehmen (z. B. im Sinne eines Whole School 
Approach).

Dieser positive Befund vermag nicht darüber hinwegzutäuschen, dass deklarati-
ves Wissen zwar eine Grundlage für die Ziele von BNE ist, aber nicht ausreicht, um 
Schüler*innen zu nachhaltigem Handeln zu befähigen. Beim berichteten Verhalten 
der Schüler*innen ergaben sich keine Veränderungen im untersuchten Zeitraum. Die 
nachhaltigkeitsbezogenen Einstellungen nahmen im Schuljahresverlauf sogar signifi-
kant ab. In der schulischen BNE geht es aber nicht in erster Linie darum, Einstel-
lungen und Verhalten zu formen. Vielmehr sollen Schüler*innen solche Kompeten-
zen erwerben, die eine eigenverantwortliche, selbständige Entscheidung ermöglichen. 
Gleichwohl wird die Frage gestellt, welche individuellen und schulischen Merkmale 
diese persönlichen Entscheidungen beeinflussen könnten.

Die Teilnahme an Fridays for Future war ein positiver Prädiktor sowohl für das Nach-
haltigkeitswissen als auch für die Einstellungen und das Verhalten der Schüler*innen. 
Außerschulische Lernumwelten (z. B. Freundeskreise, Familie, soziale Medien) haben 
im Jugendalter einen starken Einfluss, so dass die Wirksamkeit schulischer BNE be-
schränkt sein könnte. Hier liegt vielleicht ein mögliches Potenzial von Fridays for Fu-
ture: Das Engagement geht von Schüler*innen aus, realisiert sich aber in einem au-
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ßerschulischen Raum und berührt damit auch das private Umfeld der Schüler*innen. 
Vielleicht benötigt es mehr Projekte, die über den institutionellen Schulkontext hin-
auswachsen oder in außerschulischen Kontexten verortet sind. Der Charakter der De-
monstrierens, die erlebte Eigenständigkeit oder auch der Austausch über Gefühle und 
Ängste in der Gruppe der Gleichaltrigen könnten dabei wichtige Aspekte sein. Hier 
könnte weitere Forschung helfen, das Phänomen Fridays for Future besser zu verste-
hen und daraus Konsequenzen für die schulische BNE abzuleiten.

Entgegen unserer Erwartung zeigten Lehrkräfte, die ein sehr hohes Umweltbewusst-
sein haben oder BNE persönlich einen höheren Stellenwert einräumen, weniger Er-
folg in der Vermittlung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen: Ihre Schüler*innen 
wiesen eine ungünstigere Entwicklung bei den Einstellungen und dem Verhalten auf. 
Eventuell wirken solche Lehrkräfte zu stark mit ihren persönlichen Einstellungen auf 
die Lernenden ein und rufen so eine Art der Reaktanz bei Schüler*innen hervor. BNE 
darf nicht als Indoktrination erlebt werden, sondern sollte Kontroversen zulassen und 
sich auch kritisch mit der Komplexität, der Unsicherheit und den Widersprüchen von 
nachhaltiger Entwicklung auseinandersetzen. Bereits in anderen Studien wurde nach-
gewiesen, dass ein pluralistischer Zugang, also die Diskussion vielfältiger Sichtweisen 
anstatt der Präsentation einer „richtigen“ Meinung im Kontext nachhaltiger Entwick-
lung, einen positiven Effekt auf das Verhalten der Lernenden hat (Boeve-de Pauw et 
al., 2015). Nicht die eine Lehrmeinung durchsetzen zu müssen, kann auch entlastend 
für Lehrkräfte wirken und sich positiv auf ihre Selbstwirksamkeitserwartung auswir-
ken, den – nach unserer Studie – einzigen positiven Prädiktor bei Lehrkräften für das 
Verhalten von Schüler*innen.

Die Erwartung, dass Lehrkräfte durch BNE-Fortbildungen erfolgreicher unterrichten, 
hat sich anhand der hier zugrundeliegenden Daten ebenfalls nicht bestätigt: Die Teil-
nahme an BNE-Fortbildungen ist demnach eine Vorhersagevariable für eine ungüns-
tigere Entwicklung bezogen auf die Einstellungen und das Verhalten bei den Schü-
ler*innen. Um mehr über die Hintergründe dieses Befundes zu erfahren, müssten 
BNE-Fortbildungen genauer hinsichtlich ihrer Inhalte, zeitlichen Ausgestaltung, empi-
rischen Fundierung und Methodik untersucht werden. Es mag sein, dass die Lehrkräf-
te in den Fortbildungen alleinig auf eine instrumentelle BNE vorbereitet werden und 
damit wieder eine Reaktanz bei den Schüler*innen hervorrufen. Vielleicht werden in 
den Fortbildungen auch zu wenig die Befunde aus der empirischen Bildungsforschung 
berücksichtigt (Rieß et al., 2021). Es könnte auch sein, dass gerade solche Lehrkräfte 
eine Fortbildung besucht haben, die verunsichert waren, weil sie große Probleme in 
ihrem BNE-Unterricht sehen. Einen ähnlichen negativen Effekt haben Olsson, Geri-
cke und Chang-Rundgren (2015) bei schwedischen Schulen mit BNE-Profil beobach-
tet. Möglich wäre, dass sich diese Schulen ein solches Profil gegebenen haben, weil sie 
große Defizite in diesem Bereich bei ihren Schüler*innen gesehen haben (Boeve-de 
Pauw et al., 2015, S. 15699), aber in der Umsetzung noch nicht weit gekommen sind 
und daher zunächst ungünstiger abschneiden.
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Kritisches (Be-)Denken im Kontext eines 
Nachhaltigkeits-Dilemmas

Zusammenfassung
Im Rahmen dieses Beitrages wird Kritisches Denken als Konzept im Kontext von trans-
formativer Bildung und Bildung für nachhaltige Entwicklung verortet, um hiervon aus-
gehend Kritisches Denken anhand von Äußerungen von Schüler*innen (Gymnasium, 
N = 593) empirisch zu betrachten. Hierzu wird ein Dilemma im Themenbereich Nach-
haltigkeit ausgewertet. Ausgehend von den Ergebnissen wird diskutiert, inwiefern Kriti-
sches Denken im Kontext von Schule gefördert werden kann.
Schlüsselwörter: Kritisches Denken, Bildung, Nachhaltige Entwicklung, Dilemma

Critical (Re-)Thinking of an ESD-Dilemma

Abstract
Critical Thinking is first located as a concept in the context of transformative education 
and Education for Sustainable Development. Second, it is empirically recorded on the 
basis of students’ statements (Gymnasium, N = 593). For this purpose, a dilemma in the 
subject area of sustainability is evaluated. Based on the results, it is discussed to what ex-
tent critical thinking can be promoted in the school context.
Keywords: critical thinking, education, sustainable development, dilemmas

1	 Einleitung

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) wird als Aufgabe von Schule deklariert 
(etwa MSB NRW, 2019), wobei sich für die Institution die Herausforderung stellt, wie 
Schüler*innen für Entscheidungen zum nachhaltigen Handeln sensibilisiert werden 
können. Für Schule und Unterricht ist zu fragen, wie Schüler*innen in diesen Pro-
zessen begleitet werden können. Im Ansatz der transformativen Bildung werden un-
terschiedliche Schritte erkennbar (Nohl, 2016; Singer-Brodowski, 2016), wie Fragen 
gesellschaftlicher Transformation begleitend bearbeitet werden können. Für die Um-
setzung transformativer Bildung in Schule ist der emanzipatorische Ansatz zielfüh-
rend. Nach diesem trifft der/die Einzelne selbstbestimmt Entscheidungen und wird 
befähigt, sich am gesellschaftlichen Transformationsprozess zu Nachhaltigkeit zu be-
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teiligen. Im Ansatz des transformativen Lernens (Nohl, 2016; Singer-Brodowski, 2016) 
und der BNE (Rieckmann, 2016) bildet Kritisches Denken hierzu eine Voraussetzung 
(Rychen, 2008).

In diesem Beitrag wird im ersten Schritt Kritisches Denken im Kontext von transfor-
mativer Bildung und BNE theoretisch verortet, um es anschließend empirisch anhand 
von Schüler*innenäußerungen zu einem Nachhaltigkeitsdilemma zu perspektivieren. 
Abschließend wird diskutiert, inwiefern Kritisches Denken im Kontext von Schule ge-
fördert werden kann.

2	 Kritisches Denken im Kontext von BNE und transformativer 
Bildung

Nachhaltigkeit als Leitidee und Grundwert für gesellschaftliche Entwicklungen hat 
sich mit der Agenda 2030 der Vereinten Nationen (UN; UN, o.  J.) programmatisch 
gefestigt und ist als positiv-normative Kategorie etabliert (Henkel et al., 2018). So sol-
len die UN-Nachhaltigkeitsziele (UN, o. J.) kollektiv und intergenerational angegangen 
werden (Wulff, 2020). Nachhaltige Entwicklung wird somit als ein Teil gesellschaftli-
cher Transformation entworfen, die den bewussten Umbau gesellschaftlicher (Hand-
lungs-)Strukturen in sozialen, wirtschaftlichen und ökologischen Räumen intendiert 
(Lang-Wojtasik, 2019; Neckel, 2018). Nach diesem Verständnis kommt Bildung eine 
zentrale Schlüsselfunktion zur Erreichung der Nachhaltigkeitsziele zu und sie wird zu-
gleich selbst als ein Nachhaltigkeitsziel proklamiert (Weselek, 2019).

Dabei meint Bildung für nachhaltige Entwicklung nicht nur eine schlichte Informa-
tionsvermittlung etwa zu Klimaveränderung, vielmehr geht es im Sinne eines breiten 
Bildungsbegriffs darum, komplexe Zusammenhänge zu verstehen und gesamtgesell-
schaftliche Umbauprozesse im Sinne der „Großen Transformation“ durch „Einsicht, 
Umsicht und Weitsicht“ aller voranzutreiben (Bergmüller & Schwarz, 2016; Lang-
Wojtasik & Erichson-Morgenstern, 2019; WBGU, 2011). Nachhaltigkeit wird so auch 
als Bildungsauftrag für Schulen (Kehren & Winkler, 2019) benannt, wobei gleichzeitig 
Fragen der (unterrichtlichen) Relationierung der komplexen Normen und Werte im 
Nachhaltigkeitsdiskurs zu bedenken sind (Roos, 2020). So werden je nach disziplinä-
rer Tradition und normativer Ausrichtung verschiedene, teils gegensätzliche Nachhal-
tigkeitsstrategien favorisiert (Gaubitz, 2018; Michelsen & Adomßent, 2014), während 
transdisziplinäre Strategien aufgrund ihres hohen Komplexitätsgrades (Snick, 2020) 
weniger beachtet werden. Die Frage der Normativität betrifft aber auch den trans-
formativen Bildungsprozess selbst (Koller, 2016), wenn nicht nur Veränderungen des 
Selbst- und Weltbilds stattfinden, sondern jene auch entlang normativer Kategorien 
reguliert werden sollen.

Das emanzipatorische Konzept der BNE (Rieckmann, 2016) betont die Notwendig-
keit der Vermittlung bestimmter Schlüsselkompetenzen in Schule, welche für eine 
selbstbestimmte, handlungsorientierte Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele notwendig 
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sind. Hier wird das Kritische Denken als bedeutsame Kompetenz benannt, mit der In-
formationen und Argumente hinterfragt und bewertet werden können (Rieckmann, 
2021; vgl. auch Bianchi et al., 2022).

Entsprechend bildet im Ansatz des transformativen Lernens eine (selbst-)kritische 
Reflexion die Grundlage für Veränderungen des Selbst- und Weltbilds (Nohl, 2016; 
Singer-Brodowski, 2016; Weselek, 2019). Dementsprechend verfolgen beide emanzi-
patorischen Ansätze die Idee, dass das Kritische Denken Bildungsprozesse und damit 
gesellschaftliche Transformation befördert. Dabei bleibt jedoch offen, wie Kritisches 
Denken definiert wird bzw. sich im Prozess nachhaltiger Bildung nachzeichnen lässt.

2.1	 Kritisches Denken – schulische Verortung

Im Folgenden werden zwei Konzeptualisierungen Kritischen Denkens erläutert, um 
das Kritische Denken hinsichtlich seiner Bedeutung für das transformative Lernen 
bzw. BNE zu verdeutlichen.

Grundsätzlich kann Kritisches Denken als Prozess verstanden werden, in dem ein In-
dividuum zielgerichtet über alternative Handlungsmöglichkeiten nachdenkt, wenn es 
mit komplexen Herausforderungen konfrontiert wird und zu einer Entscheidung fin-
det (Dwyer et al., 2014; Greene & Yu, 2016; Pfister, 2020).

Das etablierte Konzept der Critical Thinking Skills fokussiert Fähigkeiten, welche sum-
mativ das Kritische Denken repräsentieren sollen. Dazu gehören bspw. Analysieren, 
Argumentieren und die Selbstreflexion (Facione, 1990). Diese Fähigkeiten lassen sich 
gut operationalisieren und bieten als Ziel individueller Fähigkeitsentwicklungen Im-
pulse für schulische Lernangebote (Abrami et al., 2008; Abrami et al., 2015). Aller-
dings werden bei den Critical Thinking Skills subjektive Veränderungen auf der Ver-
haltensebene wenig berücksichtigt. Diese werden in der philosophisch-pädagogischen 
Konzeptualisierung nach Dewey stärker bedacht, was gerade bezüglich transforma-
tiver Lern- und Bildungsprozesse bedeutsam ist. Beispielweise sind Empathie und 
Ambiguitätstoleranz Fähigkeiten, die für einen Perspektivwechsel im Prozess des Kri-
tischen Denkens relevant sein können, um die Folgen von Entscheidungen zu antizi-
pieren und sich schließlich zu positionieren.

Hinsichtlich der angesprochenen Transformationsprozesse sollte Kritisches Denken 
nicht nur ein Prozess der Reflexion von hypothetischen Handlungsoptionen sein, son-
dern Entscheidungen zum (nachhaltigen) konkreten Handeln nach sich ziehen. Im 
Anschluss an Dewey (Dewey, 1910, 1916, 1933; vgl. auch Biesta & Stams, 2001) ste-
hen sich (Kritisches) Denken und Handeln nicht dualistisch gegenüber (Dewey, 1933), 
sondern bilden eine Einheit. Demnach sind kritische Denker*innen solche, die nach-
denken und entscheiden, wie sie aktiv werden können. Diese Handlungsperspektive 
impliziert, dass Entscheidungen in der Interaktion mit anderen und der Umwelt ein 
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Feedback erfahren, welches auf den Prozess des Kritischen Denkens rückwirkt und 
folglich die Welt- und Selbstreferenz verändern kann.

Mit Blick auf Schule müssten zur Befähigung zum Kritischen Denken im Kontext von 
Nachhaltigkeit Lerngelegenheiten geschaffen werden, in denen Schüler*innen Ent-
scheidungs- und Handlungsmöglichkeiten erfahren können. Für Dewey ist „experien-
ce“ (vgl. Dewey, 1993, 1995) eine Notwendigkeit, die etabliert werden muss, damit 
Kritisches Denken zum Tragen kommen kann. Gleichzeitig müssen schulische Lehr-
Lernarchitekturen, die eine „experience“ ermöglichen sollen, so beschaffen sein, dass 
diese von den Schüler*innen auch genutzt werden wollen. Hier sind insbesondere 
zwei Gelingensbedingungen zu nennen: die situative Betroffenheit und die Selbstwirk-
samkeitserfahrung (vgl. Bergmüller, 2019). Daran schließt sich die Frage an, wie sol-
che Lerngelegenheiten im Unterricht verortet werden können.

2.2	 Kritisches Denken und Dilemmata

Im Kontext von Moral- und Werteerziehung hat sich der unterrichtliche Einsatz von 
Dilemmata bewährt (Gaubitz, 2018; Kopp, 2020; Lind, 2019), um unterschiedliche 
Entscheidungs- und Handlungsoptionen zu entwickeln und zu relationieren.

Dilemmata sind (ethische) Entscheidungssituationen, in denen komplexe und lebens-
nahe Probleme bewältigt werden. Sie sind nicht eindeutig lösbar und lassen unter-
schiedliche, gleichwertige Handlungsoptionen zu (De Haan, 2001). Dilemmata finden 
in der Schule diverse Verwendungen, etwa in der Beschäftigung mit moralischen und 
ethischen Entscheidungen. In den Fachdidaktiken, insbesondere in der Geographie-
Didaktik, sind verschiedene Aufgabenformate entwickelt worden, die im Sinne von 
Dilemmata funktionieren. Beispielhaft seien die „Reflectories“ (Schrüfer et al., 2021) 
genannt, die Schüler*innen das vertiefte Bearbeiten komplexer Fragestellungen im Be-
reich der Nachhaltigkeit ermöglichen. Zudem bieten sich naturwissenschaftliche Kon-
texte mit „Socio-Scientific Issues“ an (Dittmer et al., 2016; Gaubitz, 2018; Oermann & 
Weinert, 2014).

Dilemmata zeigen für die Forschung ähnliche Eigenschaften wie Fallvignetten auf und 
bieten für die Analyse Kritischen Denkens verschiedene Zugänge. Es können Fragen 
zur Handlungskompetenz aufgeworfen und beantwortet werden, ohne dass die Schü-
ler*innen selbst in eine konkrete Handlung einsteigen, also faktisch in einer dilemma-
tischen Situation sind. Vielmehr erfahren die Schüler*innen in der Bearbeitung eine 
Distanz zum Handeln und können Argumente deutlicher abwägen und auch zur Ar-
gumentation bringen (Rott, 2017).

3	 Fragestellungen

Die theoretischen Überlegungen lassen vermuten, dass Kritisches Denken in den Ent-
scheidungen und Begründungen von Schüler*innen zu Dilemmata, hier zum thema-
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tischen Kontext von Nachhaltigkeit, sichtbar werden sollte. Dazu wirft die Studie fol-
gende Fragen auf:

•	 Welche Entscheidungen treffen Schüler*innen bezogen auf das eingesetzte Dilemma 
im Kontext von Nachhaltigkeit?

•	 Wie stellen sich die Begründungen zu den Entscheidungen dar?
•	 Wie zeigt sich Kritisches Denken von Schüler*innen in den Begründungen?
•	 Welche Perspektiven zur schulischen Förderung Kritischen Denkens lassen sich ab-

leiten?

4	 Stichprobe und Methoden

Für diese Studie wurde das Dilemma „Emma“, das sich inhaltlich mit der (Neu-)An-
schaffung eines Smartphones beschäftigt, entwickelt und als Online-Aufgabenstellung 
von Schüler*innen bearbeitet. Die Aufgabenantworten bilden die Grundlage für eine 
qualitative Inhaltsanalyse.

4.1	 Das Dilemma „Emma“

Das selbstentwickelte Dilemma (vgl. Abb.  1) enthält verschiedene Motive, aufgrund 
derer eine Entscheidung getroffen werden kann. Die Aufgabenstellung ist so gewählt, 

Abb. 1:	 Dilemma

Emma fühlt sich mit ihren Freundinnen pudelwohl. Sie haben viel Spaß 
miteinander und verstehen sich gut. Sie tauschen sich gerne über WhatsApp aus 
und schauen sich gemeinsam lustige Clips auf ihren Handys an. Jede hat ein tolles 
Smartphone, und sie zeigen es gerne den anderen. Leider ist Emmas Smartphone 
kaputt gegangen, und sie benötigt ein neues Gerät. Emma hat letztens einen Beitrag 
über die Herstellung von Handys gesehen. Für die Produktion von Smartphones 
werden seltene Erden vor allem in Afrika abgebaut, wodurch Umweltschäden 
entstehen. Zudem sind es oft Kinder, die in den Minen arbeiten oder aber 
Arbeiter*innen, die sehr schlecht für ihre Arbeit bezahlt werden. Sie hat sich zum 
Geburtstag Geld gewünscht, um einen Handyvertrag abschließen zu können. 
Dadurch bekommt sie gegen Zuzahlung auch ein Smartphone. Zusammen mit dem 
gesparten Taschengeld hat sie nun genug Geld für ein neues Telefon – 300 Euro hat 
sie zusammen. Emma fragt dich als Freund*in, was sie für ein Handy nehmen soll, 
weil sie sich selbst nicht so sicher ist. Sie überlegt, ein generalüberholtes, 
gebrauchtes Handy zu nehmen oder aber ein nagelneues handelsübliches. Zur 
Debatte steht aber auch ein neues, fair produziertes Smartphone.  
Was würdest du Emma empfehlen? Für welches Smartphone sollte sich Emma 
entscheiden? Welche Überlegungen spielen bei der Auswahl eine Rolle? Begründe 
deine Antworten! 

Quelle:	 eigene Darstellung.
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dass stellvertretend für die Figur Emma eine begründete Entscheidung getroffen wer-
den soll.

4.2	 Erhebung und Stichprobe

Das dargestellte Dilemma wurde mitsamt einem Online-Fragebogen mit offenen 
Antwortformaten Schüler*innen der Sekundarstufe  I vorgelegt. Bei der vorliegenden 
Stichprobe handelt sich um eine nicht repräsentative Stichprobe gymnasialer Schü-
ler*innen der Sekundarstufe  I, genauer kleinstädtischer Gymnasien in Nordrhein-
Westfalen (N = 593). Die Altersverteilung liegt zwischen neun und 17 Jahren. Die 
größten Anteile haben die Altersgruppen 10 Jahre (15,1 %), 11 Jahre (14,1 %), 12 Jahre 
(18,9 %), 13 Jahre (19,1 %), 14 Jahre (18,9 %) und 15 Jahre (10,3 %). Hinsichtlich der 
Geschlechterverteilung überwiegt der Mädchenanteil leicht (w = 50,2 %, m = 48,6 %, 
d = 1,2 %). Die Erhebung erfolgte im Sommer 2022.

4.3	 Auswertung 

Die offenen Antworten wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
(2018) ausgewertet. Das Prinzip der Kategorienbildung folgt grundlegend einem de-
duktiven A-priori-Ansatz. Entsprechend der gebildeten Kategorien wurden die Ant-
worten der Schüler*innen von vier unterschiedlichen Personen codiert. Die Interra-
ter-Reliabilität beträgt bei den Entscheidungen α = 0.959 bzw. bei den Begründungen 
α = 0.925. Die über den Median zusammengefassten Ratingergebnisse werden deskrip-
tiv dargestellt und hinsichtlich signifikanter Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten bei 
definierten Teilgruppen betrachtet.

5	 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Folgenden entlang der aufgeworfenen Fragestellungen be-
trachtet.

5.1	 Entscheidungen

Grundsätzlich zeigen sich unterschiedliche Entscheidungsempfehlungen und damit 
verbunden auch unterschiedliche Begründungen.

Zunächst zu den getroffenen Empfehlungen bzw. Entscheidungen mit Blick auf den 
Handykauf: Alle 593 Schüler*innen haben das Dilemma bearbeitet und eine Empfeh-
lung für Emma abgegeben, wobei 49 Schüler*innen eine weitere, alternative Hand-
lungsoption in ihre Empfehlung aufgenommen haben, während 544 sich nur für eine 
Option entschieden haben.
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Entsprechend treffen 80 Prozent der Befragten eine Entscheidung und geben eine kon-
krete Empfehlung ab. Mit 48 Prozent bzw. 45 Prozent der Schüler*innen spricht sich 
knapp die Hälfte für den Kauf eines gebrauchten Smartphones aus. Jeweils 26  Pro-
zent der Mädchen und Jungen entscheiden sich für den Kauf eines neuen und fairen 
Smartphones. Für gebraucht und fair spricht sich nur 1 Prozent aus. Zwischen Jungen 
und Mädchen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in den Empfehlungen.

Geratet wurden Aussagen für zwei Entscheidungskriterien, wenn in der Antwort meh-
rere Perspektiven entwickelt wurden. Beispielhaft sei dies verdeutlicht:

„Ich würde sagen, dass sie sich kein neues [Handy] holen soll, denn sie hatte sich 
im Internet schlau gemacht und herausgefunden wie die Produktion eines Han-
dys abläuft, und es ist nicht gut, dass es Schaden in Ländern wie Afrika anstellt 
oder das es mit Kinderarbeit produziert wird. Sie sollte sich lieber ein general-
überholtes Handy holen oder eins was fair produziert wird“.

Auf der Entscheidungsebene wird deutlich, dass die Kategorien gebraucht und fair 
gleichermaßen angeführt werden. Die Kategorie keine Entscheidung wurde dann ge-
wählt, wenn keine Empfehlung abzuleiten war (Beispiel: „Sie sollte auf ihr Gefühl hö-
ren.“).

5.2.	 Begründungen

Ausgehend von den grundsätzlichen Empfehlungen geht es in einem zweiten Schritt 
darum, die Begründungen mit der theoretisch entworfenen Perspektive des Kriti-
schen Denkens genauer zu untersuchen. Viele der Begründungen werden hervorge-
bracht, ohne dass die Schüler*innen komplexe Satzstrukturen nutzen, oftmals sind nur 

Abb. 2:	 Entscheidungsempfehlungen zum Smartphone-Kauf
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Quelle:	 eigene Darstellung.
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Schlagworte oder knappe Sätze gegeben. Dennoch lassen sich aus den Angaben kon-
textbezogene Kategorien ableiten. In Tabelle 1 sind diese induktiv gebildeten Katego-
rien tabellarisch mit einem Ankerzitat gelistet.

Tab. 1:	 Kontextbezogene Begründungskategorien

Kategorie Zitatbeispiel

Kosten „Für mich spielen die Preise bei einem neuen Handy eine wichtige Rolle“

Fairness „Die Überlegungen das andere Kinder für einen schuften müssen, hat mich 
zu dieser Entscheidung gebracht.“

Funktion „Funktioniert es noch gut? Kann man noch lange Software-Updates ma-
chen?“

Umwelt „Wenn man drüber nachdenkt, kommt einem zuerst das Thema Umwelt in 
den Kopf ...“

Haltbarkeit „Swappie ist generalüberholt und bei Fairphone kann man alle Komponen-
ten austauschen.“

Soziales Ansehen „Ob ihre Freunde das toll finden“

Keine Begründung/anderes „Keine Ahnung“; keine Angabe

Anm.:	 „Swappie“ ist ein Anbieter für den Kauf bzw. Verkauf gebrauchter Handygeräte.
Quelle:	 eigene Darstellung.

Anhand dieser Kategorien lässt sich fallweise untersuchen, wie viele Begründungs-
kategorien genutzt werden. Die Anzahl kann Rückschlüsse auf das Kritische Denken 
bieten, da ein Perspektivwechsel und das Antizipieren möglicher Konsequenzen ver-
schiedener Handlungsoptionen Prozesse des Kritischen Denkens sind. Das folgende 
Beispiel verdeutlicht die Kombination verschiedener Begründungskategorien:

„Ich würde ihr raten, sich kein neues Handy zu kaufen. Stattdessen würde ich 
ihr raten, sich zwischen dem fair produziertem oder dem gebrauchten Handy zu 
entscheiden, je nachdem, ob ihr der Umwelt- und Klimaschutz oder die faire Be-
handlung und Bezahlung der Menschen mehr am Herzen liegen. Ich persönlich 
würde ihr raten, ein fair gehandeltes Produkt zu tauschen, da es auch die Wirt-
schaft der Länder mehr fördert, wo die Rohstoffe abgebaut werden. Diese könn-
ten dann in einem zweiten Schritt mehr für den Klimaschutz tun“.

In der vorliegenden Stichprobe zeigt sich, dass maximal drei Begründungskategorien 
pro Fall angegeben werden (13 % aller Fälle), während 25 Prozent keine Begründung 
(oder anderes) angeben (vgl. Abb. 3).
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Abbildung  4 zeigt die Verteilung der Begründungen über die gesamte Gruppe. Am 
stärksten vertreten sind Fairness, Funktion und Umwelt. Soziales Ansehen wird kaum 
als Begründung angeführt.

Abb. 3:	 Angabe kontextbezogener Begründungskategorien
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Quelle:	 eigene Berechnung.

Abb. 4:	 Argumente für den Smartphone-Kauf
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Neben der Verteilung können auch die Kombinationen ermittelt werden. In Abbil-
dung 5 ist exemplarisch ein Netzdiagramm zu sehen, welches die häufigsten Katego-
rienkombinationen über drei Begründungsangaben verdeutlicht.

Abb. 5:	 Kombination der 1., 2. und 3. Begründungskategorien, Darstellung nur bezogen 
auf die häufigsten Kategorienkombinationen
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Quelle:	 eigene Berechnung.

Bei den Kategorienkombinationen zeigen sich Schwerpunkte in der Kombination von 
Kosten und Umwelt, Umwelt und Fairness sowie Fairness und Funktion. Das entspre-
chende Netzdiagramm aus der 1. und 2. Begründungsebene (ohne Abbildung) stimmt 
in den ersten beiden Kombinationen überein, hier fehlt jedoch die Ausprägung von 
Fairness und Funktion.

6	 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass die meisten Schüler*innen bei ihren Entscheidungen für 
die Anschaffung eines Smartphones Nachhaltigkeitsaspekte wie Umwelt-/Ressourcen-
schonung und soziale Gerechtigkeit stark berücksichtigen wollen, was fast die Hälfte 
der Schüler*innen durch die Anschaffung eines gebrauchten Geräts realisiert sehen. 
Auch der Faktor Kosten spielt bei der Wahl eines Gebrauchtgeräts eine Rolle. Diese 
Ergebnisse sind durchaus erwartbar, da der Dilemmakontext entsprechend konstru-
iert ist.
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Die Entscheidung für ein gebrauchtes oder fair produziertes Gerät lässt jedoch noch 
keine Rückschlüsse auf das Kritische Denken zu. Erst in der weiteren Bearbeitung 
des Dilemmas lassen sich Anzeichen für den Prozess Kritischen Denkens aufzeigen, 
wenn z. B. in Begründungen verschiedene Kategorien angeführt und abgewogen wer-
den. Das trifft auf den größten Teil der Schüler*innen zu (58 %). Dagegen gibt jedoch 
ein Viertel der Schüler*innen keine Begründungen an, die Rückschlüsse auf Kritisches 
Denken erlauben. Auch die Gruppe mit nur einer angegebenen Begründungskategorie 
lässt offen, ob hier Kritisches Denken stattgefunden hat (17 %).

Wenn nicht andere Gründe, wie bspw. eine fehlende Eingebundenheit in die situative 
Darstellung des Dilemmas oder einfach Desinteresse, zu diesem Ergebnis geführt ha-
ben, stellt sich die Frage, ob der Anteil der hier entlang theoretischer Vorannahmen 
identifizierten kritischen Denker*innen zufriedenstellend ist.

Anknüpfend an normative Erwartungen transformativen Lernens bzw. einer BNE, 
dass alle Schüler*innen auch kritische Denker*innen werden sollten, sollte dieses Er-
gebnis nicht zufrieden stellen. Ob das vorliegende Studiendesign bzw. Dilemma da-
bei subjektive Veränderungen bewirkt, lässt sich nicht ermitteln. Die Studie zeigt aber, 
dass dieses Dilemma potenziell eine Grundlage für eine weiterführende kritische Aus-
einandersetzung bspw. in einer Gruppendiskussion bietet. Damit würde das Dilemma 
für Schüler*innen den Erfahrungsraum im Dewey’schen Sinn von „experience“ erwei-
tern. Für die schulische Perspektive, Kritisches Denken zu fördern, verbleibt die Frage, 
inwiefern es Schule gelingen kann, Schüler*innen Gelegenheiten zu bieten, in denen 
sie wirklich herausgefordert sind und sich kritisch denkend zu einem Sachverhalt ver-
halten müssen.

Geeignete Situationen oder Anlässe für Kritisches Denken zu finden und zu ermög-
lichen ist herausfordernd, da es auch dazu führen kann, das System, in dem solche 
Aufgaben gestellt werden, zu hinterfragen. Im Hinblick auf Deweys pragmatistischen 
Ansatz muss Schule prinzipiell Schüler*innen als handelnde Subjekte wahrnehmen 
(Öhmann & Sund, 2021) und ihre Entscheidungen, respektive Handlungen, aushal-
ten können. Die Schwierigkeit von Schule mit diesem Ansatz hat etwa die anfängliche 
Debatte um Schulstreiks (Fridays for Future) gezeigt. Schule bietet zwar den Rahmen 
für entsprechende Entwicklungen, wirkt aber durch die hierarchischen Strukturen li-
mitierend und einschränkend. Schüler*innen, die in der Schule mehr Mitsprache ein-
fordern oder sich für bestimmte Ziele mit Nachdruck einsetzen, werden selbst kritisch 
beäugt (Helsper et al., 2018).

Hier, und das wird im Kontext des Kritischen Denkens deutlich, bedarf es einer sys-
tematischen und offenen Auseinandersetzung, damit Kritisches Denken sich in die 
Schule auch tatsächlich einschreiben kann. Im Sinne der Nachhaltigkeit und der Zu-
kunftsgerichtetheit von Erziehung und Bildung wäre dies nur wünschenswert, wenn 
sicherlich auch unbequem.
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Klimabildung
Politische Rahmungen, didaktische Notwendigkeiten und 
aktivistische (Selbst-)Bildungspraktiken

Zusammenfassung
Der Bericht stellt ausgehend von bildungspolitischen Rahmungen und didaktischen Not-
wendigkeiten dar, wie aktuell beobachtbare aktivistische Selbstbildungspraktiken von 
Kindern und Jugendlichen als Beitrag zu einer mündigkeitsorientierten Klima(wandel)
bildung gedacht werden können. Die Autorinnen reflektieren hierfür die Analyseergeb-
nisse zweier groß angelegter Studien aus fachdidaktischer Perspektive und plädieren für 
eine systematische Verknüpfung von Klima(wandel)bildung und Politischer Bildung bei 
der Vermittlung von climate (change) literacy.
Schlüsselwörter: Klima, Klimawandel, Bildung, Selbstwirksamkeit, Selbstbildung, Mün-
digkeit

Climate Education
Political Framings, Didactic Necessities and  
Activist (Self-)Education Practices

Abstract
Based on educational policy frameworks and didactic necessities, the report shows how 
currently observable activist self-education practices of children and young people can 
be thought as a contribution to climate (change) education oriented towards maturity. 
The authors reflect on the results of two large-scale studies from a didactic perspective 
and argue for a systematic linking of climate (change) education and political education 
when teaching climate (change) literacy.
Keywords: climate education, self-efficacy, self-education, maturity
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1	 Einleitung

Seit sich Greta Thunberg erstmals am Freitag, den 20. August 2018 mit einem Schild 
mit der Aufschrift „Skolstrejk för klimatet“ vor dem Schwedischen Reichstag in Stock-
holm platzierte, gehen regelmäßig weltweit Jugendliche auf die Straße, um ihrem 
Misstrauen gegenüber gegenwärtigen Klimapolitiken Ausdruck zu verleihen.

So zeigt auch die Shell-Jugendstudie von 2019, dass Umwelt- und Klimaschutz zu-
nehmend in den Fokus der jungen Generation rücken und politisches Engagement 
zum relevanten Handlungsfeld wird (Albert et al., 2019, S. 21). Ergänzend kommt die 
Sinus-Jugendstudie 2020 zu dem Schluss, dass Jugendliche eine Machtlosigkeit ange-
sichts wahrgenommener klimapolitischer Entwicklungen empfinden (Calmbach et 
al., 2020, S.  397  ff.). Zugleich geht aus der Studie hervor, dass Jugendliche sich Ge-
hör verschaffen wollen und frustriert darüber sind, dass ihnen die Politik bzw. die 
Erwachsenenwelt die Möglichkeit dazu –  z. B. durch das Verbot der Teilnahme an 
Freitagsdemonstrationen – verweigert (ebd., S. 558). Was bedeutet dies für eine klima-
wandelbezogene Bildung in institutionellen Kontexten? Wie kann es gelingen, die Ju-
gendlichen mit ihren Ängsten und Sorgen einerseits und dem Willen zur aktiven Mit-
bestimmung andererseits ernst zu nehmen? Hier steht die Bildungspolitik u. a. vor der 
Herausforderung, klimawandelbezogene Bildung systematisch in den unterrichtlichen 
Kanon einzubinden und Jugendliche zu einer mündigen Teilhabe an klimapolitischen 
Entscheidungen zu befähigen.

2	 Klimabildung im Spannungsfeld von Bildungspolitik und 
Fachdidaktik

Unter dem Begriff „Klimabildung“ (auch: Klimawandel-orientierte Bildung, Klima-
wandelbildung oder climate [change] education) werden mit Ausrufung des UNESCO-
Programms „Climate Change Education for Sustainable Development“ 2010 Bildungs-
ansätze zusammengefasst, die darauf abzielen, Aufmerksamkeit (climate [change] 
awareness) und Verständnis (climate [change] literacy) für den Klimawandel zu schaf-
fen und durch Bildung zu klima(wandel)bezogenem Handeln (climate [change] action) 
die Implementierung klimagerechter Lebensstile anzustoßen (vgl. z. B. Hung, 2014).

Die bildungspolitischen Rahmungen für den deutschsprachigen Kontext und notwen-
dige Implikationen aus Sicht der Fachdidaktik werden im Folgenden gegenübergestellt.

2.1	 Perspektive 1: Bildungspolitische Rahmungen

Siegmund und Siegmund (2021) legen in ihrer Studie „Analyse zur Verankerung von 
Klimabildung in den formalen Lehrvorgaben für Schulen und Bildungseinrichtungen 
in Deutschland“ auf Basis der Analyse verschiedener bildungspolitischer Dokumen-
te (u. a. Beschlüsse und Empfehlungen der KMK, Bildungs-/Lehrpläne aller Bundes-
länder, Modulhandbücher ausgewählter Fächer und Hochschulen) sowie Befragungen 
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von Lehrkräften Defizite der formalen Verankerung von Klimabildung in der deut-
schen Bildungslandschaft offen. Sie stellen fest, dass im unterrichtlichen Kontext die 
Folgen des anthropogenen Klimawandels und die möglichen Maßnahmen der Min-
derung und Anpassung aufgrund der curricularen Rahmenbedingungen in einem 
vergleichsweise geringen Umfang behandelt werden (Siegmund & Siegmund, 2021, 
S.  57). Konkrete Handlungsfelder für den schulischen Kontext sehen sie in den Be-
reichen a) Erstellung verbindlicher Leitlinien, b) formaler Bildungsdokumente, c) Ver-
netzung und Austausch sowie d) Fortbildung von Lehrkräften und Schulentwicklung 
(ebd., S.  66). In Hinblick auf die eingangs fokussierte Bildung von Jugendlichen zur 
mündigen Teilhabe an klimapolitischen Entscheidungsprozessen bieten insbesondere 
die Handlungsfelder c) und d) den Schulen die Möglichkeit, bottom-up Klimabildung 
nachhaltig zu implementieren. Konkret bieten sich hier die Einbindung von außer-
schulischen Akteur*innen, die Nutzung der Möglichkeiten zum Peer-Learning sowie 
die Umsetzung des Whole Institution Approach an, bei dem ein Lernort einen die ge-
samte Einrichtung einschließenden Nachhaltigkeitsansatz verfolgt (ebd., S. 67 ff.). 

2.2	 Perspektive 2: Fachdidaktische Implikationen

In einem systematischen Literaturreview zur Art und Weise, wie Programme zur Bil-
dung von Klimakompetenz (climate literacy) die politischen Aspekte von Minderung 
und Anpassung adressieren, arbeiten Kranz, Schwichow, Breitenmoser und Niebert her-
aus, dass die bisherige Praxis der schulischen Klimabildung nicht den Erkenntnissen der 
Klimaforschung folgt (Kranz et al., 2021, S. 20). Sie verweisen auf den Widerspruch, dass 
in der gängigen Vermittlungspraxis wirksame Maßnahmen der Minderung und Anpas-
sung zumeist dem Handlungsraum Einzelner zugewiesen werden, während die Klima-
forschung zeigt, dass eine wirksame Abschwächung der globalen Erwärmung maßgeb-
lich nur durch politische Instrumente und Entscheidungen bewirkt werden kann (ebd., 
S. 22 ff.). Vor diesem Hintergrund konstatieren die Autor*innen, dass politische Bildung 
im Sinne von „Wie funktioniert (Klima-)Politik?“ in der schulischen Vermittlungspraxis 
zu kurz kommt und plädieren im Gegenzug dafür, genau hier anzusetzen.

3	 Aktivistische (Selbst-)Bildungspraktiken

Angesichts der dargelegten Perspektiven sind die Schulstreiks der „Fridays for Future“ 
(FFF) nicht zwingend als Absage an Bildung zu verstehen. Vielmehr kann diese Form 
des Jugendprotests – im Sinne von Mündigkeit und Selbstwirksamkeit – auch als Kri-
tik an formalen Rahmungen der von ihnen besuchten Bildungsinstitutionen gelesen 
werden. Denn Fragen der politischen und gesellschaftlichen Verantwortlichkeiten von 
Institutionen (z. B. Schule) werden aus Sicht der FFF zu wenig aufgegriffen. Das gilt 
auch für konkretes Handeln auf Maßstabsebenen jenseits der Handlungsmöglichkei-
ten des Individuums. (Selbst-)Bildungsprozesse in sozialen Bewegungen wie den FFF 
werden durch Gleichaltrige angestoßen, sind informell geprägtes Peer-Learning und 
politische Sozialisation ohne anleitende Beteiligung von erwachsenen Lehrkräften  – 
wie es auch Siegmund und Siegmund (2021) fordern.
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Das auf Aushandlung gesellschaftlicher Veränderungen zielende „Lernen auf der Straße“ 
ist zudem eingebettet in lebensweltliche Kontexte sowie reflexiv und transformativ auf 
der individuellen wie kollektiven Ebene. Gerade bei den aktiven Mitgliedern der FFF ist 
die Bereitschaft hoch, die eigene Lebensführung klimabewusst auszurichten (Holfelder et 
al., 2022, S. 125) und darüber hinaus innerhalb der von ihnen selbst geschaffenen Orga-
nisationsstrukturen solidarisch, hierarchiearm und inklusiv zusammen zu arbeiten (Dö-
ninghaus et al., 2020). Bemerkenswert ist auch, dass FFF die Eltern- und Großelterngene-
rationen – ohne sie aus deren Verantwortung zu entlassen – einlädt, gemeinsam mit der 
jungen Generation die Klimakatastrophe abzuwenden, so dass FFF mittlerweile von ei-
nem breiten For-Future-Bündnis Rückendeckung erhält, darunter „Scientists for Future“ 
(S4F) und „Teachers for Future“ (T4F) (vgl. https://www.for-future-buendnis.de).

Wie aber können Lehrkräfte bzw. kann Schule hier agieren? Zum einen zwingen die 
Schulstreiks der FFF die Schulen dazu, sich der Thematik anzunehmen. Zum anderen 
fordern die aktuellen Bildungspläne indirekt dazu auf, den Anliegen der FFF zu be-
gegnen. Das jedoch wirft weitere Fragen auf: Wie kann und soll eine politisch geprägte 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) und Klima(wandel)bildung in der Schule, 
die dem Beutelsbacher Konsens verpflichtet ist, den Protest der FFF produktiv aufgrei-
fen? Ist es sinnvoll, politischen Jugendprotest pädagogisch zu unterstützen? Ab wann 
ist unterrichtliche Begleitung Vereinnahmung statt echter Auseinandersetzung?

4	 Ausblick / Fazit

Die T4F sowie die S4F bieten hier Orientierung, aber keine einfachen Lösungen im 
Checklistenformat. So finden sich bei den T4F Vorschläge (inkl. Material zum Down-
load) zum Umgang mit Klimastreiks (vgl. z. B. https://teachersforfuture.org/aktivitae-
ten/klimastreik/). Die S4F stellen in ihrem Online-Wissenszentrum neben wissen-
schaftlich fundierten Informationen auch Stellungnahmen zu kontrovers diskutierten 
Themen bereit. Die S4F-Fachgruppe „Schulen“ richtet in Zusammenarbeit mit den 
T4F seit 2021 jährlich ein online zugängliches „Klima in der Schule Symposium 
(KISS)“ aus, das Wissenschaft und Best-Practice-Beispiele an Schulen und Hochschu-
len zusammenführt (vgl. z. B. https://de.scientists4future.org/fachgruppe-schulen/).

Gerade die auch von Siegmund und Siegmund (2021, S.  69) empfohlene Koopera-
tion mit externen Akteur*innen kann als Ansatzpunkt für die partizipativ gestalte-
te Entwicklung eines Schulcurriculums dienen. Im Sinne des ebenfalls befürworteten 
Whole Institution Approach ist neben dem Erwerb von Klima(wandel)wissen und dem 
Aufzeigen von Handlungsoptionen und Lösungswegen vor allem das konkrete „Aus-
probieren und Machen“ von entscheidender Bedeutung. Letzteres bezieht sich auf die 
Ebene des individuellen Tuns sowie auf Ziele, die sich die Schulgemeinschaft setzt und 
ist somit auch ein Beitrag zur Klärung von gesellschaftlichen wie politischen Verant-
wortlichkeiten von Institutionen.

Mehr als deutlich unterstreicht nicht zuletzt der sechste Sachstandbericht des Zwi-
schenstaatlichen Ausschusses für Klimaänderungen (Intergovernmental Panel on Cli-

https://teachersforfuture.org/aktivitaeten/klimastreik/
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mate Change, IPCC) die Dringlichkeit eines sofortigen Handelns der Klimapolitik, 
um die globale Erwärmung zu begrenzen (IPCC, 2022, S. 24 ff.). Konkret wird ein ge-
samtwirtschaftliches Maßnahmenpaket gefordert, welches Investitionen in die Bildung 
einschließt (ebd., S. 62). Mit den Worten von Greta Thunberg am 18.09.2019 vor dem 
Kongress der Vereinigten Staaten gesprochen: „[…] listen to the science“.
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Zukunftsbildung
Beteiligungsorientierte Weiterentwicklung von  
Bildung für nachhaltige Entwicklung im Projekt  
„Lernende Stadt Gelsenkirchen“

Zusammenfassung
Nachhaltigkeit, so die Annahme im Wettbewerb „Zukunftsstadt 2030+” des Bundesmi-
nisteriums für Bildung und Forschung, lässt sich nur unter Beteiligung der Menschen 
vor Ort verwirklichen. Die „Lernende Stadt Gelsenkirchen“ setzte dabei auf Bildung für 
nachhaltige Entwicklung als Ausgangspunkt für eine partizipative Entwicklung und Um-
setzung der Vision einer „Zukunftsbildung“. Der Bericht beleuchtet das Potenzial dieser 
Öffnung für die Beteiligung weiterer Akteur*innen, die Bedeutung von Erwartungen und 
die Rolle wissenschaftlicher Begleitung.
Schlüsselwörter: Nachhaltige Entwicklung, Beteiligung, Zusammenarbeit, Zukunftsfähig-
keit, Kommunale Aufgabe

“Zukunftsbildung” (Future Education). Participatory Elaboration of 
Education for Sustainable Development in the  
“Learning City Gelsenkirchen”

Abstract
The competition “Future City 2030+” launched by the “Bundesministerium für Bildung 
und Forschung” assumes that sustainability can only be realized with the participation 
of local people. In this context, the “Learning City Gelsenkirchen” relied on Education for 
Sustainable Development as a starting point for participatory development and imple-
mentation of the vision of “future education”. The report outlines this opening’s poten-
tial for the participation of further actors, the significance of expectations and the role of 
academic support.
Keywords: sustainable development, participation, cooperation, sustainability, municipal 
task
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1	 Einleitung

Nachhaltigkeit, so die Annahme im Wettbewerb “Zukunftsstadt 2030+” des Bundes-
ministeriums für Bildung und Forschung (BMBF), lässt sich nur mit den Menschen 
vor Ort verwirklichen (BMBF, 2015, o. S.). Gefördert wurden daher Städte und Kom-
munen, die mit Wissenschaft und Bevölkerung neue Lösungen für eine nachhaltige 
Zukunft entwickeln.

Das Beteiligungsprojekt „Lernende Stadt“ setzte dabei auf das Thema Bildung. Im 
Bericht wird zunächst die beteiligungsorientierte Weiterentwicklung von Bildung 
für nachhaltige Entwicklung (BNE) zu „Zukunftsbildung“ dargestellt. Anschließend 
wird beschrieben, was die Arbeit mit einem eigenen Ansatz für Beteiligung für deren 
Nachhaltigkeit und die wissenschaftliche Begleitung bedeutet, wobei auf die Rolle von 
Erwartungen und begrifflicher Klarheit fokussiert wird. Anschließend wird ein beteili-
gungsorientiertes Verständnis von Zukunftsbildung skizziert.

2	 Beteiligungsorientierte Weiterentwicklung von BNE zu 
Zukunftsbildung

Der Wettbewerb „Zukunftsstadt 2030+“ war in drei Phasen gegliedert. Die erste Pha-
se (2015–2016) zielte auf die Entwicklung von Visionen einer nachhaltigen Stadt ab, 
die sich an den „alltäglichen Bedürfnissen der Bürgerinnen und Bürger orientiert” 
(BMBF, 2015, o. S.). Ergebnis des Verbundprojektes der Stadt Gelsenkirchen und der 
FU Berlin war die Vision „Zukunftsbildung“, eine beteiligungsorientierte Weiterent-
wicklung der langjährigen Arbeit des aGEnda-Büros im Bereich Bildung für nach-
haltige Entwicklung: „Wir setzen […] auf ‚Zukunftsbildung‘, die Verbindung von in-
klusiver, chancengerechter und qualitativ hochwertiger Bildung mit der ‚Bildung für 
nachhaltige Entwicklung‘“ (Stadt Gelsenkirchen, 2018, S. 8).

In der zweiten Wettbewerbsphase (2017–2018) wurde die Entwicklung von Planungs- 
und Umsetzungskonzepten zur Verwirklichung von 20 ausgewählten Visionen ge-
fördert. Im Zentrum des Projekts „Lernende Stadt“ stand die Einrichtung von Real-
laboren, die Bildung und Raum auf verschiedenen Ebenen verschränkten (s. u.) und 
in ihrer Arbeit durch wissenschaftliche Partner*innen vor Ort begleitet wurden. Das 
aGEnda-Büro lud die Stadtgesellschaft zur Entwicklung von Praxisbausteinen ein. Er-
gebnis war ein Konzept zur Umsetzung von Zukunftsbildung in vier Reallaboren mit 
16 Praxisbausteinen, das 2018 durch den Rat der Stadt verabschiedet wurde.

In der dritten Phase (2019–2022) wurde die praktische Erprobung und Erforschung 
des Konzeptes ermöglicht. Erweitert wurde der Verbund durch die Fachhochschule 
Dortmund, die in der zweiten Phase bereits das Reallabor „Partizipation im Quartier“ 
begleitete und nun zu Zukunftsbildung und der Zusammenarbeit von Wissenschaft 
und Praxis auf Reallaborebene forschte. Das aGEnda-Büro war für die Koordination 
des Verbundes und die Vergabe von Aufträgen sowie die Begleitung und Beratung 
der Praxisbausteine zuständig, die Freie Universität Berlin unterstützte die Stadt mit 
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Expertise zur Umsetzung von kommunalen Bildungs- und Beteiligungsprojekten, ord-
nete die Entwicklungen fortlaufend wissenschaftlich ein und integrierte die Beiträge 
der beteiligten Akteur*innengruppen auf Gesamtprojektebene.

3	 Implikationen für die Weiterentwicklung von BNE zu 
Zukunftsbildung

Auf Gesamtprojektebene wurde untersucht, inwieweit die Umsetzung der Vision „Zu-
kunftsbildung“ im Verhältnis zum bestehenden beteiligungsorientierten Ansatz BNE 
besondere Potenziale für die Entwicklung nachhaltiger Ansätze aufweist, und welche 
Rolle begriffliche Klarheit bzw. ein einheitliches Verständnis von „Zukunftsbildung“ 
dabei spielen.

3.1	 Implikationen für Beteiligung

Die Weiterentwicklung von BNE zu Zukunftsbildung führte zu einer Öffnung für die 
Beteiligung neuer Akteur*innengruppen. Die Umsetzung eines „Gelsenkirchen-Ava-
tars“ im Reallabor „Digitale Stadt“ erfolgte mit Studierenden der Westfälischen Hoch-
schule in Gelsenkirchen. Hier ergaben sich Fragen zum Verständnis und den Grenzen 
von Beteiligung, u. a. die Frage, ob die Vergabe von Studienleistungen oder Aufträgen 

Abb. 1:	 Reallabore der „Lernenden Stadt“. 

Umsetzungskonzept 

Quelle:	 Kira Fink (Verbundpartner FH Dortmund), Lernende Stadt Gelsenkirchen
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darunter fallen könne. Ein klar definiertes Verständnis von „Zukunftsbildung“ spielte 
im Umsetzungsprozess kaum eine Rolle: Im Reallabor „Partizipation im Quartier“ be-
zogen sich die Beteiligten kaum auf die Definition. Entscheidend war die Anschluss-
fähigkeit des Begriffs an ihre Anliegen, die von Umweltaspekten über emanzipative 
Bildungsideale bis zum Erreichen von Neuzugewanderten reichten. Das bekräftigt Po-
sitionen, die begriffliche bzw. definitorische Unschärfen innerhalb der BNE-Debatte 
dafür würdigen, der Vielfalt des Bildungsbereichs zu entsprechen (vgl. Artmaier et al., 
2021, S. 12).

Dass bei der Arbeit mit dem eigenen Begriff Definitionen, praktische Erfahrungen 
und wissenschaftliche Befunde fehlen, die bei der Arbeit mit BNE vorliegen, wurde 
kaum problematisiert. Im Gegenteil: Den Beteiligten kam vielmehr entgegen, dass sich 
eine zeitintensive Rezeption vorhandener Kenntnisse und die Auseinandersetzung 
mit Grenzen der eigenen Gestaltungsmöglichkeiten erübrigten. Die städtische Vision 
Zukunftsbildung war besonders attraktiv, weil sie wie eine freie Projektionsfläche für 
Hoffnungen und Wünsche der Beteiligten konsequent aus deren Perspektive gedacht 
war.

3.2	 Implikationen für die Nachhaltigkeit von Beteiligung

Die Forschung zu kommunalen Bildungs- und Beteiligungsansätzen zeigt, dass hohe 
Erwartungen zentrale Treiber für Engagement sind (Duveneck et al., 2021, S. 13), aber 
auch die Wahrscheinlichkeit für Enttäuschungen in sich bergen, die die Langfristig-
keit von Beteiligung gefährden können. Das Feld ist durch eine Diskrepanz zwischen 
Zielen und Umsetzung geprägt, die maßgeblich auf unterkomplexe Wirkvorstellungen 
zurückgeführt werden kann: Dabei wird von den zahlreichen Voraussetzungen, ex-
ternen Einflussfaktoren und komplexen Wechselwirkungen abgesehen, die zwischen 
konkreten Maßnahmen und Zielen wie Kompetenzvermittlung oder dem Abbau so-
zialer Benachteiligung liegen.1

Wirkungen entfalten Projekte wie die „Lernende Stadt“ vor allem in Form von Lern-
effekten untereinander und über das gemeinsame Anliegen, die im Zuge der Zusam-
menarbeit entstehen (Niedlich et al., 2016, S. 247 f.). Das ist zielführend, da Austausch 
über die verschiedenen Perspektiven der Beteiligten (Duveneck & Schmachtel, im 
Erscheinen), ihre Motive (Nardi, 2005; zit.  n. Edwards, 2009, S.  40) und Verständ-
nisse (Bormann & Nikel, 2017) für gelingende Umsetzung und Verankerung unver-
zichtbar sind. Zudem kann dadurch auch die „generell erhöhte Problemlösungsfähig-
keit“ (Niedlich, 2020, S. 402) ansteigen. Da der Erfolg von Beteiligung jedoch oft auf 
das Erreichen komplexer Ziele reduziert wird, während unabdingbare Voraussetzun-
gen nicht im Blick sind bzw. als gegeben angenommen werden (Million et al., 2017, 

1	 Zum Forschungsstand vgl. Duveneck (2020), „Erwartungen, Erfahrungen und Wissensar-
beit. Forschungsstand und Ansatzpunkt für Kommunale Bildungslandschaften“, http://www.
neuordnungen.he-hosting.de/forschungsstand-zu-erwartungen-erfahrungen-und-wissensar-
beit-in-kommunalen-bildungslandschaften/.

http://www.neuordnungen.he-hosting.de/forschungsstand-zu-erwartungen-erfahrungen-und-wissensarbeit-in-kommunalen-bildungslandschaften/
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S.  220), werden Lern- und Verständnisprozesse meist nicht als wichtige Erfolge er-
kannt, sondern als Scheitern erlebt.

3.3	 Implikationen für die wissenschaftliche Begleitung

Geplant war zunächst die Vermittlung realistischer Erwartungen, um Enttäuschungen 
und das Ende von Beteiligung zu verhindern. Angesichts ihrer Bedeutung als Treiber 
von Beteiligung wurden die hohen Erwartungen jedoch bewusst genutzt, um Lern- 
und Verständnisprozesse zu initiieren und durch wissenschaftliche Einordnung gezielt 
zu befördern. So wurde auf Enttäuschungen bei der Zielerreichung mit Verweis auf 
externe Einflussfaktoren sowie die fehlenden Voraussetzungen reagiert. Zudem wur-
de aufgezeigt, inwiefern genau diese Voraussetzungen geschaffen wurden, und dass sie 
zudem noch einen Beitrag zur generell erhöhten Problemlösefähigkeit leisten  – ein 
nicht geplanter, aber für die Zukunftsfähigkeit der Stadt besonders wichtiger Faktor. 
Die Betrachtung der „Lernenden Stadt“ als Lern- und Verständnisprozess führte auf 
allen Ebenen zu Entlastung und Bestärkung.

4	 Fazit

Die Weiterentwicklung von BNE zu „Zukunftsbildung“ war für die Beteiligung der 
Stadtgesellschaft an der Entwicklung nachhaltiger Ansätze besonders attraktiv, da 
diese Vision eine Projektionsfläche für deren Wünsche und Erwartungen darstellt. 
Gleichzeitig wird die Langfristigkeit der Beteiligung jedoch gefährdet, da die hohen 
Erwartungen der Beteiligten die grundlegenden Voraussetzungen für Zusammenar-
beit nicht berücksichtigen. Durch diese unterkomplexen Vorstellungen werden Erfol-
ge oft nicht als solche erkannt. Wissenschaftliche Begleitung kann Beteiligungspro-
jekte unterstützen, indem nicht realisierbare Erwartungen nicht aufgeklärt, sondern 
bewusst genutzt werden, um Lern- und Verständnisprozesse zu initiieren. Begriffliche 
Offenheit ist dabei kein Manko, sondern macht die besondere Attraktivität städtischer 
Visionen aus, zumal die Vereinbarkeit von einheitlichen Verständnissen und Beteili-
gungsanspruch fraglich ist: Wer bestimmt, was Zukunftsbildung ist? Wie wird sicher-
gestellt, dass alle Beteiligten gleichermaßen berücksichtigt werden, und wie wird das 
Verständnis bei allen Beteiligten durchgesetzt? Definitorische Unschärfen bieten An-
lass für Austausch unter den Beteiligten, die sich vom Begriff angesprochen und moti-
viert fühlen. Was Zukunftsbildung ist, entwickelt sich genauso im Prozess wie die Vor-
aussetzungen für ihre Umsetzung – und damit für mehr Zukunftsfähigkeit.
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Schulleiter*innen als Promotor*innen der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung
Bericht zum Forschungsprojekt „Lead4ESD Principal Study“

Zusammenfassung
Schulleitungen üben entscheidenden Einfluss auf Schulkultur oder Leistung einer Schule 
aus. Ihre Rolle bei der Implementation von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
wurde bisher jedoch kaum untersucht. Der Bericht gibt Einblick in ein Forschungsprojekt 
zu Aktivitäten, Kompetenzen und Einfluss von Schulleitungen im Kontext von Schulent-
wicklung für BNE.
Schlüsselwörter: Bildung, nachhaltige Entwicklung, Schulleitung, Whole School Approach

School Principals as Promoters of Education for  
Sustainable Development
Report on the Research Project “Lead4ESD Principal Study”

Abstract
Principals exert decisive influence regarding culture or performance of a school. Their 
role in the implementation of Education for Sustainable Development (ESD), however, 
has rarely been investigated so far. The report gives an insight into a research project on 
activities, competencies and influence of school leaders in the context of school develop-
ment for ESD.
Keywords: ESD, school leadership, whole school approach

1	 Einführung

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) soll Menschen zu zukunftsfähigem Den-
ken und Handeln befähigen. Sie ermöglicht es jeder und jedem Einzelnen, die Aus-
wirkungen des eigenen Handelns zu verstehen und verantwortungsvolle Entscheidun-
gen zu treffen (www.bne-portal.de). Trotz zahlreicher internationaler und nationaler 
Programme, trotz der vielfältigen Bemühungen engagierter Lehrer*innen ist BNE je-
doch immer noch nicht umfassend in Schulen integriert (Grund & Brock, 2018), ge-
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schweige denn, dass das Schulsystem insgesamt dem Anspruch einer „ganzheitlichen 
Transformation von Lehr- und Lernumgebungen“ gerecht würde, wie es die Verein-
ten Nationen (UN) in ihrem aktuellen Programm „ESD for 2030“ fordern (UNESCO, 
2020). In diesem Zusammenhang adressiert das Programm nun auch ausdrücklich 
Schulleiter*innen als zentrale Akteur*innen.

Wir wissen aus der Schuleffektivitätsforschung, welche große Bedeutung Schulleitun-
gen für die Qualität einer Schule haben. Schulleitung für BNE ist ein bisher nur we-
nig bearbeitetes Forschungsfeld. Mit unserer Studie wollen wir untersuchen, wie es 
Schulleiter*innen in Deutschland, den USA und China gelingen kann, die notwendi-
ge Transformation ihrer Schule zu einer „Lernumgebung für Nachhaltigkeit“ voran-
zutreiben, und welchen Einfluss die COVID-19-Pandemie in diesem Zusammenhang 
hat. Der vorliegende Beitrag berichtet über zentrale Ergebnisse und geht dabei ins-
besondere auf die Ergebnisse der deutschen Teilstudie („Lead4ESD“) in Baden-Würt-
temberg ein.

2	 Die ganze Schule in den Blick nehmen

Aufgrund der geringen strukturellen Verankerung von BNE an Schulen nehmen die 
aktuellen programmatischen und theoretischen Ansätze Schulen umfassender in den 
Blick. Unserer Studie liegt der Whole School Approach (WSA) zugrunde. Er zielt dar-
auf, Nachhaltigkeit nicht nur im Unterricht zu behandeln, sondern die Schule als Gan-
zes unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten zu gestalten.

Die Studie nimmt zudem Bezug auf das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung 
(Rolff, 2016, S.  20), das die drei Ebenen Unterrichts-, Personal- und Organisations-
entwicklung sowohl untereinander als auch zur Umwelt der Schule in Beziehung setzt. 
Denken in systemischen Zusammenhängen bildet hier die Grundlage. Zum Zwecke 
gelingender Schulentwicklungsprozesse muss Schulleitung diese drei Ebenen und das 
schulische Umfeld berücksichtigen.

3	 Methode und Erkenntnisinteresse

Da das Forschungsfeld noch wenig erschlossen ist, wurde ein deskriptiv-explorati-
ver Zugang mit teilstandardisierten Expert*inneninterviews gewählt (vgl. Abb. 1). Im 
Rahmen der Studien interviewten wir zehn Schulleiter*innen aus Deutschland (Ba-
den-Württemberg), sechs weitere kommen aus den USA (North Carolina) und 32 aus 
China (Guangdong). Die Auswertung des Interviewmaterials erfolgte deduktiv-induk-
tiv mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2010).

Insbesondere interessierte, welche Aktivitäten es für BNE an der Schule gibt, und 
ob externe Rahmenvorgaben existieren. Auch Personalmanagement und Organi-
sationsentwicklung waren Gegenstand der Interviews. Schließlich fragten wir nach 
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Kompetenzen, die Schulleiter*innen aus ihrer Sicht haben sollten, um BNE in ihren 
Schulen zu implementieren.

4	 Einblick in zentrale Ergebnisse 

Nachfolgend werden zentrale Erkenntnisse unserer Studie (Müller et al. 2022; vgl. 
auch Müller et al., 2021) im internationalen Vergleich und ausgewählte Ergebnisse aus 
Baden-Württemberg dargestellt.

4.1	 Ergebnisse im internationalen Vergleich

Die Bandbreite, BNE in die Schulen zu bringen und dort zu institutionalisieren, ist 
groß. Sie reicht von einzelnen Schulstunden über Projekte bis hin zu fest installier-
ten Programmen und/oder der Einbindung von außerschulischen Lernorten (z. B. Ex-
kursionen, Bauernhofbesuch). In den USA und China, wo es keine bzw. nur wenige 
verbindliche Vorgaben für die Umsetzung gibt, wird BNE eher als außerunterrichtli-
che Aktivität angesehen oder in naturwissenschaftlichen Fächern thematisiert. Den-
noch kann einzelnen Schulen (USA) eine Art „BNE-Profil“ zugeschrieben werden. 
Die Umsetzung von BNE liegt in der Verantwortung der einzelnen Schule. Als „klas-
sische“ Hinderungsgründe wurden wiederholt Zeitmangel, fehlende Ressourcen oder 
mangelnde Unterstützung genannt. Die Implementation von BNE kann als ein in die 
Strukturen eingreifender Change-Prozess gesehen werden. Schulleitungen benötigen 
dazu ein ganzes „Kompetenzbündel“, das Kompetenzen in allen Bereichen – Personal-
kompetenz, Aktivitäts- und Handlungskompetenz, sozial-kommunikative Kompetenz, 
Fach- und Methodenkompetenz (KODE GmbH, o. J.) – erfordert. 

Abb. 1:	 Untersuchungsdesign

Deutschland 
(BW)

Zehn Experten‐
interviews

Qualitative Inhaltsanalyse 

Deskriptiv‐explorative Ergebnisdarstellung (einschl. Fallkontrastierung)

USA
(North Carolina)
Sechs Experten‐

interviews

China
(Guangdong)
32 Experten‐
interviews

Quelle:	 eigene Darstellung.
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4.2	 Ergebnisse Baden-Württemberg

Mit der Leitperspektive „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ gibt es in Baden-Würt-
temberg verbindliche und innerhalb des Bildungsplans verortete Rahmenvorgaben. In 
zahlreichen Schulen war BNE z. B. im Schulprogramm und damit auch im Bereich der 
Organisationsentwicklung verortet. In manchen Schulen hingegen war BNE auf unte-
ren Entwicklungsstufen verortet (Lude & Müller, 2022), z. B. in Form organisational 
nicht abgestimmter, lediglich einzelner Aktivitäten von Lehrkräften, oder eines zwar 
geplanten, sich jedoch erst im Aufbau befindlichen Programms.

Schließlich lässt sich feststellen, dass die deutliche Mehrheit der Schulen, in denen 
BNE auf einem hohen Level umgesetzt wird, einen Entwicklungsprozess von zehn 
Jahren oder deutlich mehr aufwiesen. Den Schulleiter*innen kann dabei ein hohes 
Maß an Engagement für BNE und persönliche Werthaltungen zugeschrieben wer-
den. Wiederholt wurde auf die begrenzten Möglichkeiten im Bereich Personalma-
nagement hingewiesen, insbesondere bei der Personalauswahl. Viele Schulleiter*innen 
von „Netzwerkschulen“ berichteten über positive Wirkungen, z. B. durch Umsetzung 
immanenter Qualitätsansprüche oder den gegenseitigen Austausch. Die Studie offen-
barte weiteren Forschungsbedarf (z. B. in den Bereichen der Personalentwicklung, der 
Merkmale der Bildungseinrichtung oder des Impacts der Netzwerkarbeit).

5	 Unterstützung auf vielen Ebenen notwendig

Unsere Studie unterstreicht die Schlüsselrolle von Schulleitungen für die Implementa-
tion von BNE, auch wenn es letztlich der Mitwirkung der ganzen Schulfamilie bedarf. 
Ohne das entschiedene Eintreten der Schulleitung für Veränderungen ist die notwen-
dige Transformation von Schulen nicht zu leisten. Um dieser Aufgabe nachkommen 
zu können, bedürfen Schulleitungen selbst der Unterstützung durch die Schuladmi-
nistration. Mit Blick auf die digitale Infrastruktur sollten die Anstrengungen intensi-
viert werden. Fehlende Möglichkeiten wirkten sich während der COVID-19-Pande-
mie auch mit Blick auf die Umsetzung von BNE negativ aus, nur einzelne Schulen 
waren gut gerüstet. Schulentwicklung für BNE sollte in die Aus- und Fortbildung von 
Schulleitungen integriert werden. Weiterhin wünschen sich Schulleitungen die Ent-
lastung von bürokratischen Aufgaben, um Zeit und Energie für ihre tatsächlichen Lei-
tungsaufgaben zu gewinnen. Netzwerke von Schulen, die sich über ihren Prozess aus-
tauschen und sich gegenseitig unterstützen (ZSL  BW, 2021), haben sich als äußerst 
hilfreich erwiesen.
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Schulen ganzheitlich für die Zukunft aufstellen 
Strukturelle Verankerung von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung im Whole System Approach

Zusammenfassung
Im Modellprojekt „BNE-Modellschulen in der Bildungsregion Heidenheim“ arbeiteten 
Schülerinnen und Schüler, Lehrkräfte und Schulleitungen aus fünf BNE-Modellschulen ge-
meinsam an neuen, ganzheitlichen Ansätzen zur Verankerung von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) in ihren Schulen. Das Ziel: Schule so aufzustellen, dass die Schülerin-
nen und Schüler eine umfassende nachhaltigkeitsorientierte Gestaltungskompetenz entwi-
ckeln können, vorausschauend mit Zukunft umgehen sowie an innovativen Lebens- und 
Gesellschaftsentwürfen mitwirken, die einen zukunftsweisenden und verantwortlichen 
Übergang in eine nachhaltige Welt möglich machen. Inzwischen steht allen BNE-entwick-
lungsinteressierten Schulen Baden-Württembergs ein intensives, begleitetes Fortbildungsan-
gebot, durch das Zentrum für Schulqualität und Lehrerbildung (ZSL), zur Teilnahme offen.
Schlüsselwörter: Bildung, nachhaltige Entwicklung, Whole System Approach, Modellpro-
jekt, Baden-Württemberg

Setting Up Schools for the Future Holistically 
On the Structural Embedding of Education for Sustainable 
Development in the Whole System Approach

Abstract
In the model project “ESD model schools in the Heidenheim educational region”, students, 
teachers and school management from five ESD model schools worked together on new, 
holistic approaches to implementing education for sustainable development (ESD) in their 
schools. The aim is to set up schools in such a way that students can develop comprehensi-
ve sustainability-oriented competencies, deal with the future with foresight, and participate 
in innovative life and social plans that make a forward-looking and responsible transition 
into a sustainable world possible. By now, all schools in Baden-Württemberg interested in 
ESD development can take part in an intensive, supervised training program offered by the 
“Zentrum für Schulqualität und Lehrerbildung” (ZSL).
Keywords: education, sustainable development, whole system approach, model project, 
Baden-Württemberg
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Elementar für die Zukunftsfähigkeit einer jeden Gesellschaft ist deren Umgang mit 
den umfangreichen gesellschaftlichen und naturräumlichen Veränderungen sowie 
deren komplexer wechselseitiger Beeinflussung. Besonders die großen globalen Her-
ausforderungen unserer Zeit, wie die Modifikationen der Umwelt durch den Klima-
wandel, haben in den vergangenen Jahren Eingang in die Bildungspläne in Baden-
Württemberg gefunden. Hierbei spielt das Schulfach Geographie eine herausragende 
Rolle: „[…] die Schülerinnen und Schüler [erkennen] die Funktionszusammenhänge 
zwischen menschlichem Handeln und der Regenerations- und Tragfähigkeit von Räu-
men des Systems Erde“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württem-
berg, 2016, S. 3).

Die Schulfächer werden durch die Leitperspektive „Bildung für nachhaltige Entwick-
lung“ (BNE) ergänzt. BNE soll Lernende und Lehrende dazu befähigen, Kompeten-
zen zu entwickeln, um unsere Gesellschaft verantwortlich gestalten zu können. Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung weist, im Sinne einer zukunftsfähigen und zugleich 
lösungsorientierten Bildung, über die reine Behandlung von Nachhaltigkeitsthemen 
im Unterricht und die Durchführung einzelner BNE-Projekte hinaus. Im Fokus steht 
vielmehr das Ziel, vom Einzelprojekt zur strukturellen Verankerung der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung und zum konkreten Handeln zu kommen. Eine umfassen-
de, strukturelle Verankerung setzt die Entwicklung der Schule als Ganzes voraus, das 
heißt, sie betrifft alle Bereiche schulischen Handelns (vgl. Mathar, 2016, S. 412 f.).

Das Modellprojekt „BNE-Modellschulen in der Bildungsregion Heidenheim“ (Lauf-
zeit: 2019–2021) wurde im Rahmen der baden-württembergischen Länderinitiative 
zur Umsetzung des Orientierungsrahmens für den Lernbereich Globale Entwicklung 
durchgeführt und setzte sich die Entwicklung der Schule als Ganzes als Prämisse. Der 
Whole-System-Approach, der im Modellschulprojekt angewandt wurde, diente als 
Gestaltungsrahmen, Bildung für nachhaltige Entwicklung als ganzheitliche Schulent-
wicklung umzusetzen.

BNE-Schulteams, bestehend aus Schülerinnen und Schülern, Lehrkräften und Schul-
leitungen, sollten im Modellschulprojekt, durch die strukturelle Verankerung von Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung, in die Lage versetzt werden, ihr eigenes Leben und 
Lernen sowie ihr Umfeld verantwortlich zu gestalten. Die Konzeptideen entwickelten 
sie gemeinsam mit ihren Schulgemeinschaften in den vier Handlungsfeldern 1.) Un-
terricht und Lernsettings, 2.) Organisation und Fortbildung, 3.) Gebäude und Campus 
sowie 4.) Partner und Netzwerke des Whole System Approach. Sie erarbeiteten erwei-
terte Ansätze der BNE für ihre Schulen, auch unter Einbeziehung kommunaler Part-
nern und des Schulträgers, die unterstützend wirkten. Das Projektleitungsteam, be-
stehend aus Vertreterinnen und Vertretern des Ministeriums für Kultus, Jugend und 
Sport Baden-Württemberg, des Zentrums für Schulqualität und Lehrerbildung Baden-
Württemberg sowie eines externen Dienstleisters, war für die Projektplanung und -ko-
ordination sowie für die Entwicklungsarbeit in den Schulen verantwortlich.
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Der Whole System Approach umfasst vier zentrale Handlungsfelder (vgl. für die nach-
folgende Darstellung der Handlungsfelder: ZSL, 2021, S. 14 ff.; Die Foren Schule und 
Kommune der Nationalen Plattform „Bildung für nachhaltige Entwicklung“, 2021):

Unterricht und Lernsettings

Zielvorstellung im ersten Handlungsfeld ist ein diverses Curriculum, das im und über 
den Unterricht hinaus fachliche und überfachliche Kompetenzvermittlung in unter-
schiedlichen analogen und digitalen Lernformaten befördert. Diese Formate umfassen 
z. B. individualisiertes und kooperatives sowie fächerübergreifendes und projektba-
siertes Lernen. Folgende Fragen sollen beantwortet werden: Wie können Schülerin-
nen und Schüler in Projekten selbst aktiv werden und kreative Lösungen für heraus-
fordernde Probleme erarbeiten? Wie können sich die Lernenden Expertenwissen und 
Handlungsfähigkeit erschließen sowie selbstständig in heterogenen Gruppen und mit 
externen Partnern kooperieren? Wie kann eine partizipative Mitgestaltung von Schule 
durch alle Schülerinnen und Schüler ermöglicht werden? Wie können sie Demokra-
tiekompetenz in lebensweltnahen Aushandlungs- und Entscheidungsprozessen entwi-
ckeln?

Organisation und Fortbildung

Im zweiten Handlungsfeld wirkt die Unterrichtsentwicklung auf die Lern- und Ar-
beitskultur aller Mitglieder der Schulgemeinschaft, die zu Gestaltenden des Lebens- 
und Arbeitsraums Schule werden. Das Ziel ist deshalb, dass die Schülerinnen und 
Schüler, ihre Eltern, das pädagogische und auch das nicht pädagogische Personal in 
die Entwicklung eines nachhaltigkeitsorientierten Leitbilds und Schulcurriculums ein-
gebunden sind und diese mittragen. Es gilt, die Schulkultur hin zu einer Grundhal-
tung des Miteinanders, der Zusammenarbeit auf Augenhöhe und verteilter Verant-
wortlichkeiten für zukunftsfähige Bildung zu entwickeln.

Hierbei verändert sich insbesondere die Rolle der Lehrkräfte. Die Aufgabenschwer-
punkte öffnen sich von „Unterrichten und Bewerten“ hin zu „Gestalten und Begleiten 
von Lernprozessen“. Erweiterte Lernformate erfordern Offenheit, stärkere Kooperati-
on, Zeit für Abstimmung und die Fähigkeit, Antworten auf z. B. folgende Fragen zu 
finden: Wie können wir sinnstiftende, fächerübergreifende Projekte, in denen Schüle-
rinnen und Schüler Selbstwirksamkeit erfahren, planen? Wie finden wir zeitliche und 
motivationale Ressourcen für Fort- und Weiterbildung?

Gebäude und Campus

Das dritte Handlungsfeld umfasst die Gestaltung der Lern- und Begegnungsräume so-
wie die nachhaltige Weiterentwicklung und Bewirtschaftung der Schulen. Ziel ist, alle 
Aspekte des schulischen Betriebs und Wirtschaftens auf die Nachhaltigkeitsziele der 
Schule auszurichten.
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Deren nachhaltige Ausrichtung und Entwicklung liefert lebensweltnahe Themen für 
Projekte, in denen die Schülerinnen und Schüler z. B. mit Hausmeistern, externen 
Dienstleistern und Versorgungsunternehmen – in Abstimmung mit dem Schulträger – 
kooperieren. Eine Leitfrage hierzu ist beispielsweise: Wie können wir uns CO₂-neutral 
aufstellen? Zu dieser Frage können die Schülerinnen und Schüler, in Zusammenarbeit 
mit kommunalen Partnern, eine Vielzahl von neuen Ideen und Konzepten entwickeln 
und umsetzen, z. B. zur Raumausstattung, zum Energiemanagement oder zur nachhal-
tigen Ausrichtung der Bereiche Mobilität, Konsum und bewusste Ernährung.

Hier lässt sich schon erkennen, dass die Entwicklungsthemen und Handlungsfelder 
ineinandergreifen: Die nachhaltige Bewirtschaftung liefert Inhalte für projektorientier-
te Lernformate und eröffnet Raum für Kooperation mit externen Partnern. So haben 
beispielsweise die Modellschulen und der Schulträger in Heidenheim „Klimaneutrali-
tät“ zum Leitthema für ihre weitere Zusammenarbeit, über das Ende des Modellpro-
jekts hinaus, gemacht und arbeiten dadurch weiterhin an einem schulübergreifenden, 
auf die Sustainable Development Goals (SDG) bezogenen Projekt zusammen.

Im zweiten Entwicklungsbereich des Handlungsfelds „Gebäude und Campus“ werden 
die Lebens-, Lern- und Arbeitsbereiche im Schulgebäude und auf dem Gelände ge-
staltet. Hierzu gehören flexible, kooperations- und innovationsfördernde Arbeitsräu-
me, aber auch Bereiche für konzentrierte Einzelarbeit sowie Spiel- und Ruhezonen. 
Falls dies im Schulgebäude nicht umsetzbar ist, ist Kreativität gefragt: Wie können 
wir „normale“ Klassenräume so umgestalten, dass agile Projektarbeit möglich ist? Wie 
können wir die Neuausstattung von Räumen flexibler bzw. multifunktionaler gestal-
ten?

Partner und Netzwerke

Das Ziel für das vierte Handlungsfeld fokussiert die Gestaltung von Kooperation und 
Zusammenwirken der Schulgemeinschaft mit ihrem Umfeld. In einer nachhaltigkeits-
orientierten Bildungslandschaft vernetzt sich die Schulgemeinschaft mit den umlie-
genden Schulen sowie mit kommunalen, regionalen oder überregionalen Bildungs-
akteuren und -institutionen und es entstehen partnerschaftliche Kooperationen. Hier 
stellen sich allen beteiligten Organisationen und ihren Mitgliedern die Fragen: Wie 
können wir eine institutionenübergreifende Zusammenarbeit gestalten? Wie gelingt es 
uns, uns gegenseitig zu unterstützen? Wie können wir gemeinsam als Nachhaltigkeits-
akteurinnen und -akteure in unserer Kommune und darüber hinaus wirksam werden? 

Fazit und Ergebnisse

Die Themenauswahl für den BNE-Schulentwicklungsprozess kann, durch den Who-
le System Approach, schulindividuell gestaltet und angepasst werden. Es ergeben sich 
verschiedene mögliche Entwicklungsfelder (vgl. Abb. 1).
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Vielfältige Umsetzungsbeispiele verschiedener Schularten sowie Ideen für eine schul-
individuelle Herangehensweise finden sich in der Handreichung zum BNE-Modell-
schulprojekt. Alle beteiligten Schulen gemeinsam zogen das Fazit, dass es innerhalb 
des Schulentwicklungsprozesses wichtig ist, Raum zu geben für ganz unterschiedliche 
Sichtweisen, Schwerpunkte und Umsetzungsideen. Das Ausloten der Grenzen kann 
ein hilfreiches Instrument für Entwicklung sein. 

Das ZSL Baden-Württemberg bietet aktuell, zweimal jährlich, allen BNE-entwick-
lungsinteressierten Schulen aller Schularten eine intensive und begleitete dreitägige 
Fortbildung, auf der Grundlage des Whole System Approach, an. In diesen drei Tagen 
wird mit den BNE-Schulentwicklungsteams sowie einer Vertretung der Schulleitung 
der teilnehmenden Schulen der Grundstein für die Weiterarbeit in den Schulen gelegt. 
Es werden erste Entwicklungsthemen formuliert und Gestaltungsideen, unter Einbe-
ziehung der Anwendersicht, erarbeitet. Eine konkrete zeitliche und zielorientierte Pla-
nung für die Entwicklung, und Umsetzung ist ebenfalls Bestandteil des Fortbildungs-
konzeptes. Die Fortbildung stellt keine Fortbildungsreihe dar. Darüber hinaus wird 
eine dreitägige Fortbildung nur für Schulleitungen alleine angeboten, die nachhaltige 
Schulentwicklung an ihren Schulen etablieren und umsetzen möchten.

Abb. 1:	 Handreichung zum BNE-Modellschulprojekt
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Zuviel des Guten
Proklamationen und Realitäten der Bildung im Spiegel von 
Nachhaltigkeit und Transformation

Zusammenfassung
Bildung für nachhaltige Entwicklung wird seit ihren Anfängen in den 1990er Jahren von 
einer scharfen Kritik begleitet. Der Frage nachgehend, woran sich diese entzündet, ent-
faltet der Beitrag die These, dass nicht Mängel oder Defizite, sondern ein Zuviel des Gu-
ten die kritikwürdige Gestalt der Bildung für nachhaltige Entwicklung begründet. In der 
Folge plädiert der Beitrag für eine doppelte Wendung auf die Praxis von Bildung und Er-
ziehung im Kontext gesellschaftlicher Transformationsbestrebungen.
Schlüsselwörter: Bildung, nachhaltige Entwicklung, Diskurs, Ideologie, Krise, Post-Sus-
tainability, Praxis, Utopie 

Too Much of a Good Thing
Proclamations and Realities of Education in the Mirror of Sustainability 
and Transformation

Abstract
Since its beginnings in the 1990s, education for sustainable development has been accom-
panied by sharp criticism. The article explores the question of what ignites this criticism 
and develops the thesis that it is not shortcomings or deficits, but rather too much of a 
good thing that gives rise to the criticizable form of education for sustainable develop-
ment. Subsequently, the article argues for a double turn to the praxis of education in the 
context of societal transformation efforts.
Keywords: education for sustainable development, discourse, ideology, crisis, post-sustai-
nability, praxis, utopia
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� “Good intentions have been the ruin of the world.” (Oscar Wilde)

1	 Einleitung

Seit ihren Anfängen in den frühen 1990er Jahren wird die Entwicklung und Verbrei-
tung einer Bildung für nachhaltige Entwicklung von kritischen Diskussionen beglei-
tet, die grundsätzliche Fragen nach der Eignung und Legitimität des Ansatzes auf-
werfen. So veröffentlicht etwa der kanadische Bildungs- und Umweltphilosoph Bob 
Jickling bereits 1992 seinen vielbeachteten Aufsatz „Why I Don’t Want My Children To 
Be Educated for Sustainable Development“. Mit Blick auf das instrumentelle Bildungs-
verständnis einer Bildung für nachhaltige Entwicklung begründet er darin eingängig 
und prägnant eben dies: warum er nicht möchte, dass seine Kinder für nachhaltige 
Entwicklung gebildet werden.

Nach diesem Auftakt haben sich die Entwürfe einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung ebenso wie deren Kritik in den vergangenen drei Dekaden vervielfältigt, aus-
differenziert und weiterentwickelt. Und auch im deutschsprachigen Raum hat sich – 
mit etwas zeitlicher Verzögerung – ein über verstreute Publikationen hinausgehender 
Diskurs formiert, der die Ziele, Prämissen und Erscheinungsformen von Bildung 
für nachhaltige Entwicklung einer dezidierten Kritik unterzieht. Besonders pointiert 
findet sich diese etwa bei Jürgen Hasse (2006), der im Rückgriff auf diskurstheore-
tische Perspektiven argumentiert, die „politisch-rhetorische Leerformel“ (ebd., S. 29) 
der Nachhaltigkeit habe „die Umweltbildung zu einer bildungspolitischen Konsens-
maschine weichgespült“ (ebd.). Erhard Meueler (2004) wiederum analysiert Bildung 
für nachhaltige Entwicklung in ideologiekritischer Wendung und erkennt „pädago-
gische[] Allmachtszuschreibungen“ (ebd., S.  368), „hilflose Beschwörungsformeln“ 
(ebd., S. 371) und „ein Heilsversprechen, das leider nicht einlösbar ist“ (ebd., S. 367). 
Nicht weniger deutlich fällt auch die Kritik von Malte Brinkmann (2006) aus, nach 
der es sich bei Bildung für nachhaltige Entwicklung um ein aus bildungstheoretischer 
Sicht „naive[s], falsche[s] und höchst problematische[s] Konzept“ (ebd., S. 280) han-
dele (vgl. auch Brinkmann, 2010). Kritiken jüngeren Datums wiederum sehen Bildung 
für nachhaltige Entwicklung etwa „von einer entpolitisierenden Vereindeutigung der 
Welt, einer verwertungslogischen Verzwecklichung von Bildung und einer verding-
lichenden Verfügbarmachung von Menschen durchdrungen“ (Hamborg, 2023) oder 
diagnostizieren „eine Erosion des pädagogischen Selbstverständnisses und eine inhalt-
liche Entleerung des Bildungsbegriffes“ (Kehren, 2017, S. 65).

Doch woran entzündet sich diese scharfe und mitunter affektgeladene Kritik? Wie 
kommt es zu dieser Abwehr eines pädagogischen Ansatzes, der sich der Bearbeitung 
gegenwärtiger, in der Sache unstrittiger sozialer und ökologischer Krisen verschreibt? 
Und welche systematischen, konzeptionellen und berufspraktischen Alternativen wer-
den dabei angezeigt?

Diesen Fragen werde ich im Folgenden entlang der These nachgehen, dass es nicht zu-
vorderst Mängel oder Defizite sind, die der Bildung für nachhaltige Entwicklung ihre 
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kritikwürdige Gestalt geben, sondern vielmehr ein Übermaß und dessen Konsequen-
zen. Nicht ein Zuwenig, sondern ein Zuviel  – genauer: ein Zuviel des Guten  – steht 
demnach im Zentrum der Kritik. Dieses Zuviel, so meine Argumentation, ist zugleich 
Ausdruck und Katalysator einer pädagogischen Hybris, einer (Selbst-)Überschätzung 
der Möglichkeiten pädagogischer Einflussnahme auf Andere und Künftiges in einem 
gesellschaftlich-geschichtlichen Maßstab. Bildung für nachhaltige Entwicklung läuft so 
Gefahr, in einer Weise produktiv wirksam zu werden, „dass sie selber an der Verkeh-
rung der in ihr verkörperten Ideen mitwirkt“ (Jaeggi, 2009, S. 274) und damit syste-
matisch ihre Ziele eines Beitrags zur Bildung wie zur Bewältigung sozialer und öko-
logischer Krisen verfehlt.

Worin genau besteht nun das Übermaß, das Zuviel des Guten? Und welche möglichen 
Konsequenzen resultieren im Einzelnen daraus?

2	 Too good to be true

2.1	 Alles …

Zunächst fällt ins Auge, dass Bildung für nachhaltige Entwicklung einen in themati-
scher Hinsicht schier grenzenlosen Geltungsanspruch der Bearbeitung gegenwärtiger 
Menschheitsprobleme erhebt. Diese thematische Aufladung wird aktuell etwa deutlich, 
wenn Bildung für nachhaltige Entwicklung „als Wegbereiter aller 17 Nachhaltigkeits-
ziele“ (UNESCO, 2021, o. S.) begriffen, die enge Verknüpfung „mit Konzepten wie 
Umweltbildung, Globalem Lernen, Demokratiebildung, interkultureller Bildung, Bil-
dung zu nachhaltiger Mobilität, Verbraucherbildung, Friedenspädagogik etc.“ (Nieder-
sächsisches Kultusministerium, 2021, S.  2) herausgestellt1 oder eine „Verankerung in 
der Breite des Fächerkanons“ (Brock & Holst, 2022) als Maßstab angesetzt wird.

Bildung für nachhaltige Entwicklung tritt hier mit dem hegemonialen Anspruch in 
Erscheinung, eine Vielzahl von Pädagogiken in sich zu vereinen und diese „auf der 
Höhe der Zeit“ (de Haan, 1999, S. 259) am Begriff der Nachhaltigkeit und dem Kon-
zept der Gestaltungskompetenz neu auszurichten (vgl. Hamborg, 2018, S.  68, 81). 
Möglich wird diese thematische Auf- bzw. Überladung, die auch unter den Perspek-
tiven von „Entdifferenzierung, Entgrenzung und Eklektizismus“ (Elven, 2022, S. 537) 
kritisch in den Blick gebracht wird, insbesondere durch verkürzende Kompetenzde-
batten und eine darin eröffnete Entledigung von der Sachdimension. Werden derge-
stalt „die Sachinhalte […] zu ‚Könnensformeln‘ verdünnt“ (Euler, 2014, S. 171), steht 
fortan die Herausbildung eines ahistorischen, situations- und sachunabhängigen Ler-
nen-, Beurteilen- und Verändern-Könnens2 im Zentrum, das mit seiner thematischen 
Beliebigkeit (fast) alles in sich aufzunehmen vermag (vgl. Hamborg, 2023). Wie ins-

1	 Mitunter ist diese Verknüpfung auch als genealogisches Narrativ einer „Synthese von ganz 
unterschiedlichen Konzepten – der Umweltbildung, den Ansätzen des globalen Lernens, po-
litischer und entwicklungsbezogener Bildungsarbeit“ (Bormann, 2013, S. 12) etabliert.

2	 Oder auch „Erkennen“, „Bewerten“ und „Handeln“ wie es im „Orientierungsrahmen für den 
Lernbereich Globale Entwicklung“ heißt (Engagement Global, 2016).
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besondere aus einer kritisch-materialistischen Perspektive herausgearbeitet wird, gera-
ten dabei die historisch, sozial und sachlich (ungleich) bestimmten Möglichkeiten und 
Bedingungen zur Teilhabe an gesellschaftlicher (Selbst-)Gestaltung hingegen ebenso 
aus dem Blick wie die Mechanismen, die ihrer Verwirklichung stets aufs Neue entge-
genstehen (vgl. Kehren, 2017, S. 65 f.; Pelzel & Butterer, 2022, S. 90 f.).

2.2	 … problemlos …

Nicht weniger bedeutsam für ein Verständnis vom Übermaß der Bildung für nach-
haltige Entwicklung ist die Form ihrer normativen Aufladung. Bildung für nachhaltige 
Entwicklung ist per se gut und Teil der Lösung. Und dort, wo doch etwas kritikwürdig 
erscheint, gibt es kein immanentes, etwa theoriearchitektonisches Problem, sondern es 
bedarf lediglich konzeptioneller oder umsetzungspraktischer Weiterentwicklungen  – 
so die implizite Grundannahme und der diskursive Umgang mit Kritik und einer wi-
derständigen Bildungsrealität.

In diesem Grundverständnis sind  – wie ich folgend beispielhaft aufzeige  – mindes-
tens zwei Immunisierungsstrategien am Werk: die Externalisierung problematischer 
Aspekte und die Vereinnahmung positiv konnotierter Begriffs- und Theoriefragmente.

So konstatieren etwa Johanna Weselek und Alexander Wohnig (2020) in ihrer (an-
sonsten überaus lesenswerten!) Auseinandersetzung mit den „Praxisvorstellungen und 
-erfahrungen von Studierenden und Referendar/-innen zur Umsetzung von Bildung 
für nachhaltige Entwicklung in Schule und Unterricht“:

„Eine Ursache der ‚entpolitisierten‘ Behandlung von BNE ist, dass BNE als un-
kontrovers angesehen wird, was es besser behandelbar mache als bspw. Themen 
wie Asyl und Flucht. Diese ‚Harmonisierung‘ und Reduzierung von BNE beruht 
auf einer Perspektive, die nicht in globalen konflikthaften und Ungleichheit er-
zeugenden Zusammenhängen denkt“ (ebd., S. 84 f.).

In Form der Externalisierung problematischer Aspekte wird hier außer Frage gestellt, 
die am Material rekonstruierten Probleme könnten der Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung immanent sein.3 Stattdessen wird die eigentlich gute Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in vierfacher Form als Objekt einer ‚entpolitisierten Behandlung‘, eines 
‚unkontroversen Ansehens‘, einer ‚Harmonisierung und Reduzierung‘ und einer „Per-
spektive“ gefasst, die allesamt und entlang einer Kausalkette den beklagenswerten em-
pirischen Befund von außen (als Defizite der Lehrkräftebildung) herbeiführten.

Eine ebenso geläufige Form der Idealisierung verbindet die Externalisierung proble-
matischer Aspekte mit der Vereinnahmung positiv konnotierter Begriffs- und Theo-
riefragmente. Diese auch als ‚Weiterentwicklung‘ bezeichnete Praxis erlaubt es dann, 
zwischen einer guten und einer schlechten Bildung für nachhaltige Entwicklung zu 
unterscheiden.

3	 Vgl. für eine gegenläufige Argumentation meine Ausführungen in Hamborg (2020a).
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In ihrer Auseinandersetzung mit dem Verhältnis von Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung und Bildung im Kontext von „Degrowth“ bringen etwa Sofia Getzin und 
Mandy Singer-Brodowski (2016) viele Probleme einer Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung gewinnbringend in den Blick, räumen diese jedoch zugleich ab mit dem 
Prospekt auf eine „kritisch-emanzipatorische[] Form der BNE“ (ebd., S. 40), die sich 
überdies „konsequent in der Kritischen Theorie verankern“ (ebd., S.  41) ließe. Alles 
Problematische wird dabei in das instrumentelle Bildungsverständnis einer „Bildung 
FÜR nachhaltige Entwicklung“ (ebd., S.  39; Herv.  i.  O.) verlagert, der ein kritisch-
emanzipatorisches Verständnis von „Bildung ALS nachhaltige Entwicklung“ (ebd.; 
Herv.  i.  O.) gegenübergestellt wird. Anstatt daraufhin jedoch theoretisch konsistent 
den Entwurf einer Bildung für nachhaltige Entwicklung zurückzuweisen, wird der 
zwar systematisch offenkundige, jedoch bildungspolitisch anschluss- und gratifikati-
onsfähige Widerspruch einer kritisch-emanzipatorischen Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung produziert.4 Auf diese Weise wird (nicht nur) begrifflich versöhnt, was zuvor 
als gegenläufig proklamiert wurde, und bereits theoriearchitektonisch eine prinzipielle 
Vereinbarkeit und Harmonisierung von Gegensätzlichem suggeriert.

2.3	 … machbar?

Unverzichtbar für ein Verständnis des institutionellen Erfolgs ebenso wie der schar-
fen Kritik der Bildung für nachhaltige Entwicklung ist schließlich ihre Aufladung 
mit einem unbändigen Wirkungs- und Machbarkeitsoptimismus. Besonders prägnant 
wird dies etwa in der „Berliner Erklärung zur Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
(UNESCO, 2021, o. S.) formuliert, in der es heißt:

„Wir sind zuversichtlich, dass Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) als 
Nachhaltigkeitsziel 4.7 und als Wegbereiter aller 17 Nachhaltigkeitsziele die 
Grundlage für den erforderlichen Wandel bietet, indem sie jedem und jeder Wis-
sen, Kompetenzen, Werte und Einstellungen vermittelt, die notwendig sind, um 
den Wandel hin zu einer nachhaltigen Entwicklung mitzugestalten“ (ebd.).

Imaginiert wird damit sowohl die Möglichkeit als auch das Gelingen eines konzertier-
ten pädagogischen Zugriffs auf die gesamte Menschheit. Mit solchen „pädagogischen 
Allmachtszuschreibungen“ (Meueler, 2004, S. 368) und ihrer funktionalen Einbettung 
in die Narrative einer ‚Großen‘ oder ‚sozial-ökologischen Transformation‘ werden „die 
Ambivalenzen pädagogischen Handelns wegsynthetisiert, seine Eigenlogik dialek-
tisch übersprungen und Bildung und Erziehung für äußere Zwecke instrumentalisiert“ 
(Brinkmann, 2010, S. 451).

Das Gefährliche einer solchen Instrumentalisierung ist nun gerade nicht, dass sie 
Erfolg in der Formung einer kritischen Masse von ‚Nachhaltigkeits-‘ oder ‚Weltbür-
ger*innen‘ haben könnte, sondern dass sie notwendig scheitern und Anderes als das 

4	 Ähnlich verfahren auch die (für sich jeweils anregenden und weiterführenden) Entwürfe 
einer „politischen“ (Kenner & Nagel, 2022), einer „religiösen“ (Gärtner, 2020) oder einer 
„transformativen“ (Blum et al., 2021) Bildung für nachhaltige Entwicklung.
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fortlaufend Proklamierte produzieren muss. Ihr Scheitern gründet also nicht in einem 
Mangel an politischer und institutioneller Durchsetzungskraft, sondern im zwar gut 
gemeinten, dabei jedoch erkenntnis- und erfahrungswidrigen „Kurzschluss von Po-
litik, Pädagogik und Utopie“ (Brumlik, 2020, S.  542). Auf diese Weise gelangen pa-
radoxerweise gerade die modernen Plan-, Mach- und Verfügbarkeitsparadigmen in 
der Bildung für nachhaltige Entwicklung zu neuer Blüte (vgl. Hamborg, 2023), wäh-
rend zentrale erziehungs- und bildungswissenschaftliche Reflexionen der vergangenen 
Jahrzehnte zu Fragen etwa von „Unverfügbarkeit“, „Macht“ und „Negativität“ im Bil-
dungs- und Erziehungsgeschehen ebenso wie die Kritik an den „Axiomen des ‚Pro-
jekts Moderne‘“ außer Acht bleiben (Brinkmann, 2010, S. 451). 

3	 #nofilterneeded

Mit ihrem Zuviel des Guten in thematischer, normativer und wirkungsoptimistischer 
Hinsicht verstellt Bildung für Nachhaltige Entwicklung systematisch den Blick auf 
die Bildungs- und Erziehungswirklichkeit in ihren Zusammenhängen mit Fragen von 
Nachhaltigkeit und Transformation. Könnensformeln überdecken die sach- und ge-
genstandsbezogene Analyse. Immunisierungsstrategien verhindern eine Auseinander-
setzung mit den Folgen theorieimmanenter Probleme. Wirkungsimperative und em-
phatische Proklamationen überschatten mit ihrem Gelingensbias die für pädagogische 
Praxis (lehr- wie lernseitig) konstitutiven Brechungen, Ambivalenzen, Zumutungen 
und Momente des Scheiterns. Doch was sind die Alternativen? Wie lässt sich in kon-
zeptioneller, (forschungs-)politischer und berufspraktischer Perspektive mit diesen 
Einsichten umgehen?

Zuallererst sollte deutlich geworden sein, dass es in konzeptioneller Hinsicht nicht da-
rum gehen kann, eine „neue, höhere Messlatte“ (Pelzel & Butterer, 2022, S.  93) auf-
zustellen. Eine entsprechende Theorie- und Konzeptionsarbeit ist vielmehr als eine 
„maßsuchende Angelegenheit“ (ebd.) zu begreifen, die aus den für transformative 
und (macht-)kritische Bildungsentwürfe oft charakteristischen Überbietungsdiskursen 
aussteigt (vgl. auch Hamborg, 2020b). Einen aussichtsreichen und anregenden Aus-
gangspunkt für ein solches Unterfangen bieten etwa Bob Jickling und Stephen Sterling 
(2017) unter dem Titel der „Post-Sustainability and Environmental Education“:

“In talking about post-sustainability, we are mainly asking an everyday question: 
What should we do next? Should we seek to construct ever more-clever signi-
fiers to carry us along for a few more years? And what do we do with the ‘al-
ready many’ signifiers […] all of which are trying to ‘signify’ […] the need for 
a rethink of the purpose, culture, content, and direction of education. […] Per-
haps, it is time to get off the signifier bandwagon and do some more fundamen-
tal rethinking of education and its purposes in a rapidly changing global context” 
(ebd., S. 4–6).
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Eine doppelte Wendung auf die Praxis, so mein Plädoyer, könnte ein Angang sein, Bil-
dung und Erziehung im Spiegel von Nachhaltigkeit und Transformation in diesem 
Sinne grundlegender zu überdenken:

Auf der einen Seite ließe sich in forschungspraktischer und -politischer Hinsicht dem-
nach insbesondere mittels Ansätzen einer rekonstruktiven Bildungs- (vgl. Heinrich & 
Wernet, 2018) bzw. Erziehungsforschung (vgl. Nohl, 2020) das tatsächliche Vollzugs-
geschehen einer von Nachhaltigkeits- und Transformationsdiskursen durchdrungenen 
pädagogischen Gegenwart in den Blick bringen. Nicht die pädagogische Hybris einer 
Plan-, Mach- und Verfügbarkeit des Anderen und Künftigen, sondern die empirische 
Durchdringung der Eigenlogiken von Bildung und Erziehung im Spiegel von Nach-
haltigkeit und Transformation bildeten so den erkenntnisleitenden Ausgangspunkt der 
Forschung sowie der forschungsbasierten Herleitung von Handlungsalternativen und 
Interventionsperspektiven.

Auf der anderen Seite verschiebt eine praxiszentrierte Perspektive berufspraktisch die 
pädagogischen Leitfragen professioneller Selbstreflexion und Selbstveränderung. In 
der mythenbasierten Normierung und Standardisierung durch eine Bildung für nach-
haltige Entwicklung  – mit ihrem teleologischen Blick auf das gestaltungskompetente 
Subjekt – stehen demnach instrumentelle Fragen im Zentrum: Was sind die geeigne-
ten Formen zur Vermittlung der krisendiagnostisch hergeleiteten Kompetenzen? Und 
wie lassen sich diese am besten umsetzen? Ein praxiszentrierter Blick hingegen lenkt 
den Fokus auf ethische wie politische Fragen: Wie und entlang welcher Werte wollen 
wir Menschen in ihrem Werden angesichts von Krisen und Tranformationen pädago-
gisch begleiten? Welche (alltäglichen) Praxis- und gesellschaftlichen Verkehrsformen 
bringen wir dabei hervor? Und welche Räume menschlichen Seins, Tuns und Sagens 
eröffnen und verschließen wir dabei?

Richten wir diese und ähnliche Fragen an und auf die pädagogische Praxis, könnte 
das, was nach der Bildung für nachhaltige Entwicklung kommt, vielleicht ein Anfang 
sein, über Bildung und Erziehung im Kontext gesellschaftlicher Transformationsbe-
strebungen neu und anders zu denken.
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Institutionalisierung der Lehrkräftebildung –  
warum so zaghaft?
Ein Diskussionsbeitrag zum „Eckpunktepapier 
Institutionalisierung Lehrerbildung“ aus dem Kontext der 
Qualitätsoffensive Lehrerbildung

Zusammenfassung
Ausgehend von der Beobachtung, dass die Reform der Lehrkräftebildung ein Dauerthe-
ma der erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Debatte der letzten Jahrzehnte dar-
stellt, wird das „Eckpunktepapier Institutionalisierung Lehrerbildung“ aus dem Kontext 
der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ kritisch eingeordnet. Anhand von fünf Thesen 
werden weitergehende Reformüberlegungen zur Lehrkräftebildung angestellt, welche so-
wohl strukturell-inhaltliche Problembereiche in den Blick nehmen als auch die Bedeu-
tung bzw. Bedeutungslosigkeit der wissenschaftlichen Ausbildung diskutieren.
Schlüsselwörter: Governance, Lehrkräftebildung, Reform, Professionalisierung, Qualitäts
offensive Lehrerbildung, Theorie-Praxis-Beziehung, Wirksamkeit der Lehrkräftebildung

Institutionalization of Teacher Education – Why So Hesitant?

A Contribution to the Discussion on the “Eckpunktepapier 
Institutionalisierung Lehrerbildung” [Key Issues Paper on Institutionalization 
of Teacher Education] in the Context of the “Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung“ [Quality Initiative for Teacher Education]

Abstract
Starting with the observation that the reform of teacher education has been a continu-
ous topic in the debate of educational science in recent decades, the “Eckpunktepapier 
Institutionalisierung Lehrerbildung” [Key Issues Paper on Institutionalization of Teach-
er Education] resulting from the “Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ [Quality Initiative 
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for Teacher Education] is critically discussed. Based on five theses, further reform con-
siderations for teacher education are presented, which look at structural-content-relat-
ed problems as well as the significance or insignificance of a science-based teacher edu-
cation.
Keywords: governance, teacher education, reform, professionalization, quality initiative 
for teacher education, theory-practice relationship, effectiveness of teacher education

1	 Lehrkräftereform als Dauerthema – Kontextuierung des 
Eckpunktepapiers

Die Lehrkräftebildung ist im Grunde immer Gegenstand der einen oder anderen Re-
formdiskussion. So recht zufrieden war man wohl noch nie, es sei denn, man ver-
antwortet die Lehrkräftebildung als Prorektor oder Vizepräsidentin einer lehrkräf-
tebildenden Universität. Nach gut 200 Jahren institutioneller Lehrkräftebildung 
(zugegebenermaßen eine etwas optimistische Beschreibung, zu den Anfängen vgl. 
Herrmann, 2002, S.  251 ff.; Vogt & Scholz, 2020) könnte man meinen, dass man hin-
länglich Erfahrung sammeln konnte, um ein sinnvolles akademisches Studium an den 
Universitäten zu etablieren, von dem auch eine gewisse Wirksamkeit in Bezug auf die 
Fähigkeiten der Absolvent*innen erwartet werden darf. Hierzu liegt mittlerweile ein 
recht stattliches Handbuch (aber eben kein Manual) vor, dem immerhin wesentliche 
Themenbereiche, die es bei der Beschäftigung mit der Lehrkräftebildung zu klären 
und zu berücksichtigen gilt, zu entnehmen sind (Cramer et al., 2020), wie die folgen-
den exemplarischen Bereichsüberschriften des Handbuchs verdeutlichen: Zielperspek-
tiven und grundlegende und spezifische Aufgaben des Berufs, Ansätze, Entwicklung 
und Struktur, Komponenten, Konzepte und schließlich die Personen (Studierende wie 
Ausbildende). Wesentliche Aspekte des Handbuchs wurden bereits in dem die Dis-
kussion strukturierenden Sammelband von Bayer et al. (2000) zusammengetragen. 

Betrachtet man diese Diskurse und Themenbereiche, ist es vielleicht nicht übertrie-
ben zu sagen, dass der einzige relativ unumstrittene Konsens der Lehrkräftebildner 
und -forscherinnen darin besteht, dass der Ort der 1.  Phase der Ausbildung die Uni-
versität sein sollte. Dieser Konsens mag neben manch gutem Argument aber auch 
einer nicht unerheblichen Eigennützigkeit geschuldet sein, sichert doch die univer-
sitäre Lehrkräftebildung das eigene akademische Dasein, welches nicht selten unter-
halb der sonstigen aktuellen akademischen Standards möglich ist. Die wesentlichen 
Themen des Reformdiskurses Lehrkräftebildung der letzten rund 30 Jahre bestehen 
aus Fragen nach dem Ort der Lehrkräftebildung, also Pädagogische Hochschule oder 
Universität, und hiermit verbunden der Frage nach Möglichkeiten und Grenzen des 
Berufsfeldbezugs (exemplarisch: Kiper, 2002; Terhart, 2002; Vogel, 2002), der Frage 
nach einphasiger oder zweiphasiger Lehrkräftebildung respektive einem „Kontinuum 
Lehrerbildung“ (Berkemeyer & Schneider, 2004); es geht um die Frage BA/MA (Ha-
bel & Wildt, 2004) oder Staatsexamen, oder ob Praxis substanzieller Bestandteil der 
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Ausbildung ist oder doch lieber studiert werden sollte, wie es jüngst Neuweg (2021) 
in einem beachtenswerten Beitrag gefordert hat. 

Einig ist man nur im Streit über die Lehrkräftebildung (Terhart, 2013). Hinzu kom-
men Diskurse, die eher endogen entstehende Reformimpulse verarbeiten, wie bei-
spielsweise den „Shift from Teaching to Learning“ (Welbers & Gaus, 2005) oder die 
Entwicklung von den Schulpraktika zum Praxissemester (K.-H. Arnold et al., 2014) 
als Ausdruck der Bearbeitung des Theorie-Praxis-Problems. Dieser Strauß an Ansät-
zen der Reform wird entsprechend in einer kaum überschaubaren Anzahl an Mo-
dellen der Lehrkräftebildung beobachtbar, beispielsweise was die Struktur und Ver-
teilung von Modulen und Leistungspunkten anbelangt; ganz zu schweigen von den 
programmatischen Differenzen zwischen den und innerhalb der Standorte. Daher 
weist Merkens (2004; vgl. auch Berkemeyer, 2019; Heinrich et al., 2019) mit Recht da-
rauf hin, dass Lehrkräftebildung den Nimbus der Gleichheit nicht beanspruchen dür-
fe, sondern von unterschiedlichen Leistungen ausgegangen werden müsse. Gleich ist 
nur die Leidenschaft, mit der die grundsätzlichen Vorzüge des eigenen Studiensys-
tems und/oder der eigenen Überzeugung gegenüber anderen verteidigt werden (zu-
meist jedenfalls).

Ganz gleich welche Reform dabei in den Blick gerät, die Frage nach der Wirksamkeit 
der Lehrkräftebildung scheint von den Reformbemühungen weitgehend unberührt 
bzw., milder formuliert, nur schwer zu beantworten (Terhart, 2013). Wirkungsmo-
delle und deren konsequente Erprobung im Sinne von standortbezogenen Modellver-
suchen scheinen bislang jedenfalls noch nicht reformstiftend zu sein. Die Lehrkräf-
tebildung verändert sich also langsam, evolutionär oder im Sinne eines kulturellen 
Wandels, auch weil viele, zu viele Interessen bei der Gestaltung der Lehrkräftebildung 
eine Rolle spielen (ebd., S.  219).

Historisch besehen ist schon immer eine kaum hinreichende Kopplung zwischen 
schulischen Anforderungen und den daraus sich ergebenden Notwendigkeiten für 
die Professionalisierung von Lehrkräften zu beobachten. Selten nur stimmen Ausbil-
dungsstrukturen, Schulstrukturen, geförderte und benötigte Kompetenzen überein. 
Unklar dabei ist auch die Verbindung, die zwischen Berufsfeld und universitärer Aus-
bildung besteht und bestehen sollte (s. o.), da bereits der Konnex von Berufsfeld (wel-
che Praxis darf aus welchen Gründen orientierend für das Studium sein) einerseits 
und Studium andererseits klärungsbedürftig erscheint (vgl. hierzu Heinrich et al., 
2019 und die daran anschließende Diskussion von Berkemeyer, 2019, Cramer, 2019 
und Schlömerkemper, 2019 in der DDS). Auf eine „Schule der Vielfalt“ als orientie-
rendes Moment der Ausbildung, wie von der KMK formuliert, können sich längst 
nicht alle universitären Akteur*innen verständigen. Dennoch bleiben die Versuche 
nicht aus, universitäre Lehrkräftebildung weiterzuentwickeln und in gewisser und be-
scheidener Weise auch zu normieren, wie das nachfolgende Zitat nochmals am Bei-
spiel der „Schule der Vielfalt“ verdeutlicht:



Institutionalisierung der Lehrkräftebildung – warum so zaghaft?

165DDS, 115. Jg., 2(2023)Diskussion

„HRK und KMK fordern alle an der Lehrerbildung Beteiligten auf, ihrer 
Verantwortung für die notwendige institutionelle, konzeptionelle und inhaltliche 
Gestaltung der Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt (Titel des Papiers, 
Anm. und Hervorheb. N. B.) nachzukommen. Sie vereinbaren, in geeigneten 
Zeitabständen den Stand der Umsetzung zu erfassen und zu reflektieren“ (KMK, 
2015, S.  5).1

Der jüngste, groß angelegte Versuch, die Lehrkräftebildung zu modernisieren und 
Ordnung in Dodge City herzustellen (für diesen Vergleich, der besagt, dass die Lehr-
kräftebildung unregierbar und in Unordnung wie die sagenumwobene Westernstadt 
Dodge City ist, vgl. Levine, 2006, zitiert nach Rauin, 2011), wird im Kontext der 
Qualitätsoffensive Lehrkräftebildung unternommen, auch mit dem Ziel, Strukturen zu 
reformieren.

Grundlage der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ ist die Bund-Länder-Vereinbarung 
vom 12.  April  2013, die von der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz (GWK) be-
schlossen wurde.2 Das bislang kostspieligste Unterfangen, die Lehrkräftebildung, die 
nun ins Zentrum der Universitäten rücken soll, zu reformieren, scheint allerdings 
auch an institutionelle Grenzen zu kommen. So heißt es im Zwischenbericht des Eva-
luationsteams:

„Wie im Umfeldbericht 2017 angeführt, nehmen trotz der grundsätzlich föderalen 
Struktur des Bildungswesens mit dem Bundesministerium für Bildung und 
Forschung, der Kultusministerkonferenz mit der Kommission Lehrkräfte
ausbildung, dem Wissenschaftsrat, der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und 
der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz übergreifende Akteure in unterschied
lichem Maße Einfluss auf die Lehrkräftebildung (Ramboll 2017: 6 ff.)“ (Ramboll 
Management Consulting, 2022, S.  20).

Und weiter heißt es:

„Wie unter Punkt 2.1.3 angeführt fehlen neben diesen inhaltlichen und quali
fikationsbezogenen Standards bisher übergeordnete Empfehlungen oder Vor
gaben zur konkreten organisatorischen Ausgestaltung und Ausstattung der Quer
strukturen (Blömeke 2009b: 5; Bohl & Beck 2020: 282; Böttcher & Blasberg 2015b: 
22)“ (ebd.).

1	 https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-
Schule-der-Vielfalt.pdf

2	 https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/grundlagen/
grundlagen_node.html

https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/grundlagen/grundlagen_node.html
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2	 Das „Eckpunktepapier Institutionalisierung Lehrerbildung“

Vielleicht nicht gerade als Antwort hierauf, aber keineswegs ganz überraschend ist 
nun quasi als Nebenprodukt der Reforminitiative ein Eckpunktepapier (E. Arnold et 
al., 2021) entstanden, das zumindest als Antwort verstanden werden könnte, aber dis-
kussionswürdig erscheint. Zum einen kann das hier vorgelegte Eckpunktepapier als 
Beleg für den nach wie vor schwierigen Stand der Lehrkräftebildung an deutschen 
Hochschulen gelesen werden, zum anderen aber auch als Ausdruck einer der Ursa-
chen für diesen Zustand, nämlich Zaghaftigkeit und Bescheidenheit in den Ansprü-
chen der Akteure in der Lehrkräftebildung bei gleichzeitiger Vermeidung klarer, 
auch inhaltlicher Forderungen. Das Papier ist insofern begrüßenswert, als es über-
haupt einmal versucht, standortübergreifend Forderungen zur Reform und institutio-
nellen Absicherung der Lehrkräftebildung zu formulieren. Zugleich erscheint es aber 
auch ergänzungsbedürftig. Lehrkräftebildung und ihre Reform werden hier doch all-
zu brav in den Bahnen des als politisch möglich Gedachten erörtert. Dies mag strate-
gisch klug sein, der Sache nach aber nicht ausreichend. Darum sollen hier einige wei-
tergehende Überlegungen vor- und zur Diskussion gestellt werden. Zuvor sollen aber 
wesentliche Forderungen des Papiers referiert und kommentiert werden.

Das Papier beginnt mit einer Vorstellung der beträchtlichen Heterogenität der lehr-
kräftebildenden Standorte (vgl. nochmals Merkens, 2004) und folgert daraus die Not-
wendigkeit einer Standardisierung, also eine Governancestrategie, die von manch 
einem Autor des Papiers in Bezug auf eine beispielsweise schulische Governance 
durchaus kritisch gesehen wird. Der Grund für die Standardisierung scheint die He-
terogenität der institutionellen Strukturen selbst (also die Inputbedingungen), nicht 
die Prozesse und nicht der Outcome, zu sein. Über Prozess- und Ergebnisqualitäten 
(differenzielle Wirkungen von Standorten wurden bislang systematisch noch gar nicht 
nachgewiesen, soweit mir dies bekannt ist) wird nicht gesprochen, was ja durchaus 
relevant sein könnte, aber offensichtlich nicht gewollt ist; denn im Talk der Lehrkräf-
tebildung erzeugt ja doch jeder Standort beachtliche Ergebnisse und so geht es nur 
um Optimierung, nie um Neuausrichtung oder Umsteuerung. Warum soll man also 
eine Strategie der Standardisierung verfolgen, wäre zunächst einmal zu fragen. Die 
Antwort der Autor*innen lautet, dass sich nur so eine „kohärent(e), nachhaltig(e), 
stabil(e) sowie handlungs- und wirkungsstark(e) Lehrkräftebildung verankern lie-
ße“ (E. Arnold et al., 2021, S.  3). Dies würde aber bedeuten, dass all dies noch nicht 
erreicht ist und es tatsächlich auch Kausalitäten zwischen den Forderungen, die aus 
acht Vorschlägen bestehen, und den angenommenen Wirkungen geben muss. Gefor-
dert werden eine gesetzliche Verankerung in den Landeshochschulgesetzen und den 
Hochschulordnungen (1), Erweiterung des Aufgabenspektrums zur Realisierung der 
„Third Mission“ der Hochschulen (2), Stärkung der Forschungsfähigkeit durch Res-
sourcenzuweisung (3), Stärkung der Nachwuchsförderung (4), Sicherstellung einer 
adäquaten Ausstattung (5), Mitsprache bei Personalentscheidungen und Berufungen 
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(6), geeignete Governancestrukturen (z. B. VP bzw. Prorektorat Lehrkräftebildung) (7) 
sowie regelmäßige Evaluation (8).

All diese Maßnahmen sind sicherlich nicht falsch, vielleicht sogar notwendig in Be-
zug auf moderne Organisationsformen des Studiums an Hochschulen, aber zu viel 
erwarten darf man von ihnen wohl auch nicht. An der FSU Jena beispielsweise sind 
viele der angesprochenen Standards bereits implementiert und es erscheint völlig 
unklar, ob dies tatsächlich zur Qualitätssicherung beiträgt. Solche verwaltungstech-
nischen Reformen, so nötig sie für einen reibungslosen Ablauf und klare Zustän-
digkeiten auch sein mögen, berühren die eigentlichen Problembereiche der Lehrkräf-
tebildung kaum, auch weil die Standards im engeren Sinne keine sind, da sie eher 
Handlungsfelder und zum Teil nur Regelungen betreffen, die aber letztlich noch viel 
Spielraum lassen. Beispielsweise dürfte es nicht reichen, Evaluation als Standard ein-
zufordern, denn diese muss entwicklungsförderlich gestaltet und kommunikativ ver-
bindlich in die Lehrkräftebildung eingepasst werden.

3	 Problem- und Reformbereiche der Lehrkräftebildung – 
weitergehende Überlegungen

Nachfolgend sollen daher thesenartig einige Problembereiche und mögliche Reform-
bausteine benannt werden.

Problembereich I: Strukturen und inhaltliche Ausrichtung

Erste These: Das Studium sozialisiert und professionalisiert vor allem im Bereich der 
Sekundarschullehrkräftebildung nicht für die Breite des Lehrkräfteberufs, wie sie in 
den Standards der KMK abgebildet wird.

Dies liegt vor allem an einer letztlich historisch gewachsenen und nicht sich aus 
den Anforderungen des Berufsfelds ergebenden Überbetonung der zu studierenden 
Unterrichtsfächer, bei gleichzeitiger Marginalisierung der Erziehungswissenschaft 
(vgl. Flitner, 1957), die in Form der Pädagogik zu verschwinden droht. Doch einzig 
aus dem Zusammenspiel der in den Bildungswissenschaften gruppierten Fächer mit 
einem Fokus auf Erziehungswissenschaft und vor allem auf Pädagogik, als die den 
Beruf grundsätzlich orientierende Disziplin, sowie gestärkten Fachdidaktiken, die sich 
an einer breit gefassten Bildungsforschung orientieren, lassen sich positive berufsso
zialisatorische Effekte erwarten.

Um diesem Problem zu begegnen, sollte das Lehramtsstudium (Sek.  I und Sek.  II) 
drei Fächer umfassen, wobei die Bildungswissenschaften mit mindestens 60 Leis-
tungspunkten (LP) zu berücksichtigen sind. Zugleich wird es so möglich, eine Fach-
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schaft Lehramt zu bilden, die mit allen Rechten von Fachschaften ausgestattet ist. 
Identitätsstiftend ist dann eher der Beruf als Ganzes und weniger einzelne Fächer.

Zweite These: Wer Kompetenzen ausbilden will, der muss auch geeignete Formate da-
für bereitstellen.

Wenngleich bundesweit besehen unzählige hochschuldidaktische Formate beobacht-
bar sind, so haben viele doch nur den Charakter von vorübergehenden, personen-
gebunden Versuchen der Lehrinnovation. Fixe Bausteine zum Kompetenzerwerb als 
eine Standardisierung der Lehre sind nicht erkennbar.

Der Lehrberuf erfordert spezifische Fähigkeiten, die neben vielen anderen vor allem 
im kommunikativen, didaktischen und organisationalen Bereich liegen (vgl. Bauer et 
al., 1996). Solche Fähigkeiten werden üblicherweise eher in Trainings, denn in Se-
minarformaten erworben. Wenigstens 15 LP sollten auf solche Schlüsselkompeten-
zen entfallen.

Dritte These: Spezifische Formate des Kompetenzerwerbs sind im Bereich der Bil-
dungswissenschaften nicht unter den aktuellen Berechnungsgrundlagen des Curricu-
larnormwerts (CNW) möglich.

Wer eine verbesserte Lehrkräftebildung fordert, der muss auch über die Kosten nach-
denken. Die Billigbude Lehrkräftebildung sollte hier endlich klar Position beziehen. 
Es ist doch wenig nachvollziehbar, warum Psycholog*innen beispielsweise deutlich 
teurer in der Ausbildung veranschlagt sind als Lehrkräfte. Eine Anpassung des CNW 
wäre eine zwingende Reform in der Lehrkräftebildung, ohne die es kaum zu substan-
ziellen Effekten in Bezug auf Professionalisierungserfolge kommen kann.

Problembereich II: Die Bedeutungslosigkeit der Wissenschaft für die Lehrkräftebildung

Vierte These: Die Wissenschaft ist für die Profession in Bezug auf die Praxis weitge-
hend unbedeutend. Der akademische Abschluss ist vor allem beamtenrechtlich für 
die Eingruppierung, nicht aber für das Können relevant.

Betrachtet man den Lehrkräfteberuf ist es frappierend, dass wissenschaftliche Er-
kenntnisse und die Praxis des Forschens eine nur untergeordnete Rolle haben. Lehr-
kräfte begegnen im Studium kaum, jedenfalls nicht systematisch, Forschungsprojek-
ten und in der weiteren Karriere sind wissenschaftliche Bezüge eher zufällig. Das 
Studium des Lehramts erscheint mitunter wie die wittgensteinsche Leiter, die man 
nach Erklimmen getrost wegwerfen kann.

Zur Stärkung der Bedeutsamkeit wissenschaftlicher Befunde und wissenschaftlichen 
Arbeitens in der Profession der Lehrkräfte sollte beispielsweise eine verbindliche klei-
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ne wissenschaftliche Abschlussarbeit auch im Referendariat vorgesehen werden (dies 
ist bundesweit unterschiedlich, soweit ich das übersehe). Zudem könnte ein verlän-
gertes Referendariat mit der Möglichkeit zur Promotion sinnvoll sein. Zugleich müss-
te geprüft werden, ob bestehende oder neue Funktionsstellen an eine Promotion ge-
knüpft werden können; beispielsweise für Professionalisierungsprozesse im System 
Schule bei der Begleitung von Studierenden und Referendar*innen oder auch im Be-
reich der schulischen Fort- und Weiterbildung sowie der Beratung von Schulentwick-
lungsprozessen. Dringend erforderlich wäre zudem die Einrichtung einer Förderlinie 
zur Forschungsförderung für Lehrkräftebildner*innen. So könnte ausbildungsrelevan-
te Forschung eine deutlich größere Bedeutung bekommen.

Fünfte These: Das Narrativ von Theorie und Praxis verstellt den Blick auf professions-
gemäße Formen der Relationierung unterschiedlicher Praktiken.

Die Forderungen nach mehr Praxis im Studium überraschen angesichts der flächen-
deckend gesehen schwierigen Qualitätslage an deutschen Schulen. Doch nicht nur 
die Unterrichts- und Schulqualität lassen Fragen aufkommen, auch die Fähigkeit des 
Schulsystems, an der Professionalisierung des Personals sinnvoll mitzuwirken (zwei 
Entlastungsstunden für die Begleitung von Studierenden oder Referendar*innen sind 
jedenfalls kein Indikator für eine professionelle Begleitung). Gleichzeitig bemerkt 
man aber auch eine zunehmende Distanz der Hochschullehrkräfte, die immer häu-
figer kaum bis keinen Kontakt zum schulischen Feld pflegen. Die Vorstellungen von 
Schule sind darum nicht selten noch von eigenen Schulerfahrungen und den jeweili-
gen persönlichen ideologischen Bezugnahmen geprägt.

Erforderlich wäre die Etablierung professioneller Lerngemeinschaften über die Pha-
sen hinweg, um die Relationierung der je spezifischen Fähigkeiten und Fertigkeiten 
vorzunehmen. So könnte auch eine mitunter problematische Distanz zum schulischen 
Feld überwunden werden. Positiv dürfte zugleich die Tatsache sein, dass die vielen 
jungen Lehrkräftefortbildner*innen eine (Lern-)Gelegenheit zum Coaching erhalten. 
Dies erscheint dringend notwendig, aber über Standards für das lehrkräftebildende 
Personal wird insgesamt leider wenig gesagt.

4	 Schluss

Solche Forderungen werden kaum auf pure Begeisterung stoßen. Sie sind mitunter 
teuer, betreffen die eigenen Arbeitsroutinen und greifen in lang gepflegte Bestände 
an den Universitäten ein. Man kann diese Forderungen darum als unrealistisch zu-
rückweisen. Mag sein, doch unrealistisch und unanständig ist es auch, innerhalb des 
Gegebenen immer mehr zu wollen und Optimierungsregime zu etablieren. Beginnen 
wir mit den im Eckpunktepapier geforderten Mindeststandards, aber machen wir uns 
gleichzeitig auch stark für eine echte Reform der Lehrkräftebildung, die dann dazu 
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beitragen kann, Lehrkräfte nachhaltig zu professionalisieren. Gelingt dies alles nicht, 
muss man vielleicht doch auch Positionen wie von Vogel (2002) und Neuweg (2021) 
stärker in Betracht ziehen. Dann würde es heißen: erst einmal studieren.
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Seit nun 20 Jahren ermöglicht die Internationale Grundschul- 
Lese-Untersuchung (IGLU) die Beschreibung des Stands und der 
Bedingungsfaktoren der Schlüsselkompetenz Lesen am Ende der 
vierten Klassenstufe im internationalen Vergleich. Die Erhebung 
2021 fand im Kontext besonderer Bedingungen statt: Es wurden 
Grundschulkinder in den Blick genommen, die etwas mehr als 
ein Jahr lang unter den Bedingungen der COVID-19-Pandemie-
Schutzmaßnahmen beschult wurden.

Erstmals können durch die kontinuierliche Studienteilnahme 
Deutschlands seit 2001 neben der wichtigen Kernfrage der inter-
nationalen Verortung der mittleren Lesekompetenz von Viert-
klässlerinnen und Viertklässlern in Deutschland, Informationen 
zum Trend dieser Befunde für die Zeit von 20 Jahren dargestellt 
werden. Damit erlauben die Befunde von IGLU 2021 auch eine 
Antwort auf die drängende Frage, inwieweit es in Deutschland 
gelungen ist, die nach dem PISA-Schock 2000 durch die Kultus-
ministerkonferenz formulierten Ziele für die Weiterentwicklung 
der Bildung in Deutschland zu erreichen.
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