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Bildung ist ein kraftvolles Instrument, um eine lebenswerte Zukunft 

für alle Menschen zu gestalten

Mitarbeiter*innen und Studierende angeboten. 
Mehrere Fachbereiche haben bereits vielfältige In-
halte einer Bildung für nachhaltige Entwicklung in 
ihre Lehre integriert, viele andere haben sich auf den 
Weg gemacht. Zudem entwickelt der Arbeitskreis 
derzeit einen Zertifikatskurs als zusätzliches Angebot 
für Studierende und in den Modellstudiengängen des 
Masters of Education konnte BNE als wichtiges Quer-
schnittsthema curricular verankert werden.

Auf den folgenden Seiten sind als Ergebnis der Ta-
gung „Bildung für nachhaltige Entwicklung im Lehr-
amtsstudium“ vielfältige fachliche und überfachliche 
Perspektiven auf BNE zusammengetragen. Außer-
dem finden Sie ab S. 29 das Leitbild zur Bildung für 
nachhaltige Entwicklung an der Martin-Luther-Uni-
versität Halle-Wittenberg. 

Ich wünsche Ihnen eine anregende Lektüre. 

Prof. Dr. Torsten Fritzlar
Direktor des Zentrums für Lehrer*innenbildung an 
der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg

Liebe Leser*innen!

Mit diesem Statement der deutschen UNESCO- 
Kommission ist Bildung nicht nur als Ziel, sondern 
auch als Wegbereiter einer nachhaltigen Entwick-
lung angesprochen und zugleich ein Anspruch an 
Schule bzw. eine Aufforderung zu einer entspre-
chenden Schul- und Unterrichtsentwicklung for-
muliert. Diese kann langfristig und in der Breite 
allerdings nur gelingen, wenn es entsprechend en-
gagierte und kompetente Lehrkräfte für alle Schul-
alter gibt. Bildung für nachhaltige Entwicklung, die 
alle Menschen befähigen soll, unsere globalisierte 
Welt aktiv, eigenverantwortlich und verantwor-
tungsbewusst zu gestalten (KMK, 2024), sollte des-
halb auch integraler Bestandteil der universitären 
Lehrkräftebildung werden.

Wichtige Schritte in diese Richtung sind wir an der 
Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg bereits 
gegangen: 

Seit 2017 ist das Zentrum für Lehrer*innenbildung 
der MLU Mitglied im deutschsprachigen Netzwerk 
„LehrerInnenbildung für eine nachhaltige Entwick-
lung“. Im gleichen Jahr haben wir uns während 
der Jahrestagung des ZLB gemeinsam mit den 
Fachdidaktiken, Fachwissenschaften, Bildungswis-
senschaften und Vertreter*innen der zweiten und 
dritten Phase der Lehrer*innenbildung über die 
Bedeutung von BNE in der Lehrer*innenbildung in 
Sachsen-Anhalt verständigt. Anknüpfend an bereits 
bestehende Aktivitäten und Erfahrungen wurden 
die Potentiale und Gestaltungsmöglichkeiten für 
BNE in der Lehrkräftebildung in Sachsen-Anhalt aus-
gelotet sowie konzeptionelle Grundlagen und die 
Bedeutung einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung in der Lehrer*innenbildung diskutiert.

Ein Ergebnis der Tagung war die Konstituierung eines 
Arbeitskreises, in dem zahlreiche Dozierende und 
Studierende der Martin-Luther-Universität mitarbei- 
ten und konzeptionell weiterdenken. Fragen der Bil-
dung für nachhaltigen Entwicklung werden seit län-
gerem auch universitätsweit intensiv diskutiert und 
regelmäßig werden Vorträge und Fortbildungen für 
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Auf dem Weg zu einem Leitbild 
Bildung für nachhaltige 
Entwicklung





Frederik Bub

Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Lehrer*innenbildung: 

Konzeptionelle Grundlagen, politischer Rahmen und Impulse an 

der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg

Der Beitrag skizziert zunächst die Rolle der Lehrer*innenbildung in politischen Programmen zu Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE) auf internationaler, nationaler und regionaler Ebene und gibt einen schlag-
lichtartigen Einblick in die Entwicklung von BNE in der Lehrer*innenbildung an der Martin-Luther-Univer-
sität Halle-Wittenberg. Es werden Meilensteine auf dem Weg zu einer strukturellen Integration von BNE 
beschrieben. Dabei werden auch Hürden bei der institutionellen Verankerung von BNE aufgezeigt.
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Bildung für nachhaltige Entwicklung grenzt sich da-
mit nicht nur inhaltlich durch die Betrachtung ökolo-
gischer und sozialer sowie ökonomischer Wechsel- 
wirkungen von der Umweltbildung ab. Die Entwick-
lungs-, Werte- und Kompetenzorientierung ver-
sucht eine gestaltbare Zukunft zum zentralen Mo-
ment von Bildungsprozessen zu machen und einen  
kompetenten Umgang mit auch einander widerspre-
chenden Wertvorstellungen zu fördern (Rost, 2002). 
Getzin und Singer-Brodowski (2016) unterscheiden 
mit Bezug auf Vare und Scott (2007) hierbei zwei 
Arten von BNE: Eine instrumentelle BNE versucht 
bei Menschen nachhaltige, gewünschte Verhaltens- 
weisen zu fördern, was sowohl die Umweltbildung  
vergeblich versuchte, als auch dem Gebot nach Plu- 
ralität z. B. des Beutelsbacher Konsens widerspricht. 
Kritisch-emanzipatorische BNE stellt dagegen eine 
kritische Reflexionsfähigkeit von Leitbildern und 
Normen und den bestehenden Zielkonflikten einer 
nachhaltigen Entwicklung ins Zentrum (Getzin &  
Singer-Brodowski, 2016, S. 39-41).

Eine einheitliche Operationalisierung des Konstrukts 
BNE existiert nicht. Zahlreiche Ansätze, welchen 
entweder eher instrumentelle oder kritisch-eman- 
zipatorische Annahmen zu Grunde legen, stecken 
das Konstrukt unterschiedlich ab: Im deutschspra-
chigen Raum und mit dem Fokus auf Schule seien 
hier insbesondere die Ansätze der Gestaltungs-
kompetenz nach De Haan (2008) und das Kom-
petenzmodell des Orientierungsrahmen für den 
Lernbereich Globale Entwicklung der KMK und des 
BMZ genannt (KMK & BMZ, 2016). Letzteres soll 
hier kurz umrissen werden.

1 Konzeptionelle Grundlagen von Bildung für 
nachhaltige Entwicklung

Genug für alle für immer – so kann das Leitbild der 
nachhaltigen Entwicklung, welche menschliche Be-
dürfnisse mit den planetaren Grenzen in Einklang 
bringen soll, zusammengefasst werden. Für eine 
solche Welt, in der sowohl globale Gerechtigkeit als 
auch Generationengerechtigkeit zentrale Leitbilder 
sind, können Bildungsinstitutionen eine zentrale Rolle 
spielen – sowohl unter der Zielperspektive von Gestal-
tungskompetenzen als auch im Sinne einer grundle-
genden Transformation unserer Weltverhältnisse. Die 
Kultusministerkonferenz fasst 2007 die Zielrichtung 
von BNE in der Schule folgendermaßen zusammen:

„Mit BNE wird eine Vision von Bildung und Erzie-
hung formuliert, die allen Menschen helfen soll, 
die Welt, in der sie leben, besser zu verstehen und 
im Sinne der Nachhaltigkeit zu verändern. Dies gilt 
speziell für das Verständnis der Komplexität des Zu-
sammenhangs zwischen Globalisierung, wirtschaft-
licher Entwicklung, Konsum, Umweltbelastungen, 
Bevölkerungsentwicklung, Gesundheit und sozialen 
Verhältnissen. Mit BNE wird eine ganzheitliche, inter- 
disziplinäre Vision von Bildung und Erziehung formuliert, 
die dazu dient, Wissen und Handlungsmöglichkeiten zu 
vermitteln, die für eine nachhaltige Zukunft unserer 
Erde wichtig sind. Das Konzept der BNE hat zum Ziel, 
Schüler*innen zur aktiven Gestaltung einer ökologisch 
verträglichen, wirtschaftlich leistungsfähigen und sozi-
al gerechten Umwelt unter Berücksichtigung globaler  
Aspekte, demokratischer Grundprinzipien und kultu-
reller Vielfalt zu befähigen.“ (KMK & DUK, 2007) 
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Der Orientierungsrahmen der KMK und des BMZ 
stellt für den Lernbereich Globale Entwicklung im 
Rahmen einer BNE elf Kernkompetenzen auf, die 
sich auf die Kompetenzbereiche Erkennen, Bewer-
ten und Handeln aufteilen. Schüler*innen sollen 
unter anderem „Globalisierungs- und Entwicklungs-
prozesse mithilfe des Leitbildes der nachhaltigen  
Entwicklung fachlich analysieren“ (Erkennen), 
„sich eigene und fremde Wertorientierungen in  
ihrer Bedeutung für die Lebensgestaltung bewusst 
machen, würdigen und reflektieren“ (Bewerten) 
und „Bereiche persönlicher Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erkennen und als Heraus- 
forderung annehmen“ (Handeln) (Übersicht über 
alle Teilkompetenzen siehe KMK & BMZ, 2016, 
S. 95). Als Inhaltsbereiche, an denen diese Kom-
petenzen erworben werden können, schlägt der 
Orientierungsrahmen 21 Themenbereiche vor. 
Diese sollen die Mehrdimensionalität des Leitbil-
des nachhaltiger Entwicklung abbilden, Globali- 
sierungs- und Entwicklungsprozesse aufgreifen 
sowie einen lebensweltlichen Bezug und eine glo-
bale Weltsicht ermöglichen. Die Themenbereiche 
sind teilweise mit den Sustainable Development 
Goals (SDGs) der Vereinten Nationen identisch. 
Sie reichen von Vielfalt der Werte, Kulturen und 
Lebensverhältnisse, globalisierte Freizeit, über 
Schutz und Nutzung natürlicher Ressourcen und 
Energiegewinnung, Globale Umweltveränderung 
bis zu Armut und sozialer Sicherheit, Frieden und 
Konflikt, Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit 
(KMK & BMZ, 2016, S. 96-97). In 13 Fachkapiteln 
zu einzelnen Schulfächern oder Fächerverbünden 
(wie z. B. Religion-Ethik, Neue Fremdsprachen, Na-
turwissenschaften) werden jeweils die Beiträge des 
Faches bzw. Fächerverbundes zum Lernbereich 
Globale Entwicklung dargelegt, den elf Kernkom-
petenzen fachbezogene Teilkompetenzen zuge-
ordnet und für die Themenbereiche jeweils Bei-
spielthemen aufgezeigt, welche eine Orientierung 
an BNE im Fachunterricht ermöglichen sollen. An 
einem fachlichen Unterrichtsbeispiel wird jeweils 
gezeigt, wie eine Umsetzung von BNE im Fachun-
terricht der Sekundarstufe I aussehen kann.

Für die Lehrer*innenbildung sieht der Orientie-
rungsrahmen eine Integration von BNE-relevanten 
Inhalten in die Fachsystematiken der Lehrer*innen-
bildung als relevant an, ebenso das Schaffen von 
inter- und transdisziplinären Lernmöglichkeiten für 
zukünftige Lehrer*innen, um vernetztes Denken, 
Mehrperspektivität und Handeln in komplexen  

Zusammenhängen zu fördern. Und auch die Interna-
tionalisierung der Lehrer*innenbildung sei voranzu-
treiben, um insbesondere Perspektiven des globalen 
Südens in der Lehrer*innenbildung zu stärken (KMK 
& BMZ, 2016, S. 435-437). Der Orientierungsrahmen 
zeigt auf, welche Kompetenzen Lehramtsstudierende 
ausbilden sollten, um einerseits fachlichen Unterricht 
mit dem Lernbereich Globale Entwicklung und BNE 
zu verknüpfen und andererseits auch überfachliche 
Lerngelegenheiten hierzu mit zu gestalten und wie z. 
B. in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung Fach-
wissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften bei Studierenden BNE-relevante Kompeten-
zen fördern können. Die im Orientierungsrahmen 
genannten „Einsichten, Fähigkeiten und Bereitschaf-
ten“ sollen nicht als abgeschlossener Katalog verstan-
den werden, sondern Anregungen geben, die ggf. 
erweitert oder angepasst werden müssen (KMK & 
BMZ, 2016, S. 439): 

1. Grundlegende Einblicke und das Verständnis von 
allgegenwärtigen globalen Prozessen sowie die 
didaktische Fähigkeit, diese für die Lernperspek-
tive von Schülerinnen und Schülern zu erschlie-
ßen. Dabei kommt es auf Haltung, Wissen und 
Handlungskompetenzen an.

2. Die Kenntnis des Leitbilds der nachhaltigen Ent-
wicklung als Grundlage der analytischen Erschlie-
ßung komplexer Entwicklungen sowie einer Orien- 
tierung bei persönlichen, gesellschaftlichen und 
politischen Entscheidungen.

3. Die Fähigkeit, selbst und im Lernprozess mit Schü-
lerinnen und Schülern, globale Prozesse in den 
vier Zieldimensionen des Leitbilds in ihren Wech-
selwirkungen und Zielkonflikten analysieren zu 
können und Konfliktlösungen zu erörtern.

4. Die Bereitschaft, sich die elf Kernkompetenzen
des Lernbereichs Globale Entwicklung zu eigen zu 
machen und die Fähigkeit, sie mit entsprechen-
den Teilkompetenzen der eigenen und anderer 
Fächer sowie überfachlichen Kompetenzen zu 
verbinden.

5. Die Wahrnehmung kultureller Diversität als prägen-
des Element weltgesellschaftlicher Strukturen in 
ihrer Bedeutung für unterschiedliche Haltungen 
und Einstellungen und die Kompetenz, diese in ei-
nen Dialog über Zukunftsgestaltung und bei Kon-
fliktlösungen einbringen zu können.
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6. Die Fähigkeit, selbst Entwicklungsprozesse auf  un-
terschiedlichen Handlungsebenen – von der indi-
viduellen bis zur globalen – analysieren, bewerten 
und innerhalb der eigenen Möglichkeiten mitge-
stalten zu können und diese Kompetenz in schu-
lischen Lernprozessen zu stärken. Hierbei ist auch 
der Erwerb der Fähigkeit zur Selbstreflexion und 
Selbstpositionierung wichtig.

7. Die Bereitschaft und Fähigkeit, Beiträge der eige-
nen Fächer zum Lernbereich Globale Entwicklung 
bei der Gestaltung eines schuleigenen Curricu-
lums einzubringen und dabei fächerverbindende 
Abstimmungsmöglichkeiten zu nutzen.

8. Die Bereitschaft und Fähigkeit, sich in Schulent-
wicklungsprozesse einzubringen, die auf ganz-
heitliche Schulentwicklung im Sinne nachhaltiger 
Entwicklung zielen.

Im deutschsprachigen und internationalen Raum 
existieren zahlreiche weitere Kompetenzmodelle 
für die Lehrkräftebildung1, die verschiedene Blick-
winkel auf die professionelle Handlungspraxis von 
Lehrkräften im Kontext von BNE ermöglichen. Ge-
nannt seien zum Beispiel

 • die professionelle Handlungskompetenz für die 
Umsetzung von BNE (Hellberg-Rode & Schrüfer, 
2016),

 • Learning fort the Future: Competences in Educa-
tion for Sustainable Development (UNECE, 2012),

 • Competencies for Education for Sustainable 
Development teachers (Sleurs, 2008) und

 • A Rounder Sense of Purpose – RSP Modell (Vare 
et al., 2019).

 
2 Politischer Rahmen für BNE in der 
Lehrer*innenbildung

2.1 Internationale BNE-Agenda

Mit den Beschlüssen zur Agenda 21 auf dem Um-
weltgipfel 1992 in Rio de Janeiro wird die Bedeutung 
von BNE bereits betont. Internationale Bedeutung 
erlangt das Konzept BNE dann durch die UN-De-
kade BNE von 2005 bis 2014, in welcher die Sicht-
barkeit verschiedener BNE-Ansätze erhöht wurde.  
 

1 Eine Übersicht liefert das Netzwerk LeNa unter  
https://netzwerk-lena.org/bne-lehre-konkret/kompetenzen/

Die Deutsche UNESCO-Kommission hat über den  
Dekade-Zeitraum etwa 2000 Projekte und Maß-
nahmen sowie 21 Kommunen als offizielle Dekade- 
Projekte ausgezeichnet und so deren Vorbildfunk-
tion und Strahlkraft betont. Die Deutsche Kom-
mission bilanziert, dass „dank der UN-Dekade […] 
das Thema Bildung für nachhaltige Entwicklung 
aus der deutschen Bildungslandschaft nicht mehr 
wegzudenken [ist].“2 Sie betont jedoch auch, dass 
noch viel zu tun ist: Das „UNESCO-Weltaktions- 
programm Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
führte die Aktivitäten der UN-Dekade in den Jah-
ren 2015-2019 weiter. Das Weltaktionsprogramm 
definierte fünf prioritäre Handlungsfelder (vgl. 
Abb. 1, S. 12) und setzte einen Fokus auf struktu-
relle Verankerung von BNE statt projektartiger Er-
probung von Konzepten. Die Lehrer*innenbildung 
ist im prioritären „Handlungsfeld 3: Kompetenz-
entwicklung bei Lehrenden und Multiplikator*in-
nen“ verankert und somit zentraler Bestandteil 
der strategischen Fokussierung. Lehrende wer-
den dort als „wirkungsvolle Change Agents für 
die Ausrichtung von Bildung auf nachhaltige Ent-
wicklung“ bezeichnet (UNESCO, 2014, S. 20). 
Als geeignete Unterstützungsmaßnahmen hier-
für wird die Integration von BNE in die Aus- und 
Weiterbildung von Lehrenden vorgeschlagen und 
insbesondere von den akademischen Institu- 
tionen eine Orientierung der Lehre am Leitbild 
BNE gefordert. Das 2020 gestartete internationa-
le Anschlussprogramm „Education for Sustainable 
Development: Learn for our planet. Act for sustain-
ability“ – kurz „ESD 2030“ behält die fünf priori-
tären Handlungsfelder bei und richtet sich stärker 
an den 17 globalen Nachhaltigkeitszielen, den 
Sustainable Development Goals mit deren Mul-
tidimensionalität und den damit verbunden Ziel-
konflikten aus. Die Berliner Erklärung der Auftakt-
konferenz des Programms betont die Dringlichkeit 
einer Großen Transformation zu Nachhaltigkeit 
und zeigt die strategische Fokussierung auf deren 
individuell-psychologischen Bedingungen, die struk-
turell-systemischen Barrieren und die Einbettung 
in eine technologisierte Gesellschaft (vgl. S. 19).  
Den Lehrkräften wird entsprechend den prioritä-
ren Handlungsfeldern eine entscheidende Rolle 
zugesprochen und Investitionen in die Kompetenz-
entwicklung von Lehrenden in Aussicht gestellt 
(Deutsche UNESCO-Kommission [DUK], 2021).

2 https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/un_dekade_bne/
un_dekade_node.html
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2.2 Rolle der Lehrer*innenbildung in der natio-
nalen und sachsen-anhaltinischen BNE-Agenda

Die internationalen Beschlüsse vor allem der UNESCO  
wurden übersetzt in nationale und landesweite Ak- 
tionspläne zu BNE. Der Nationale Aktionsplan BNE  
definiert das Handlungsfeld „Lehr- und (pädagogische) 
Fachkräfteausbildung für eine nachhaltige Entwick-
lung“ und setzt hier neben der gezielten Förderung 
und Erforschung der Kompetenzentwicklung von Lehr-
kräften einen Schwerpunkt auf die Verankerung von 
BNE in der Lehrkräftebildung. Dort werden folgende 
Maßnahmen vorgeschlagen (Nationale Plattform Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung, 2017, S. 30): 

 • BNE als Orientierung: BNE sollte eine fachliche 
und pädagogische Orientierung in der Lehrkräfte- 
ausbildung sein. Dabei sind Fachwissenschaften, 
Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und 
schulpraktische Studien gefordert, Prinzipien, In-
halte und Arbeitsweisen von BNE aufzunehmen.

 • BNE-Fortbildungsangebote für Dozierende: Die 
Zentren für Hochschuldidaktik prüfen, inwieweit sie  
BNE in Fortbildungen für Dozierende, die in der Lehr- 
kräfteausbildung tätig sind, integrieren können.

 • Bestandsaufnahme: Der Bund sollte in Abstim-
mung mit den Ländern eine Bestandaufnahme  

über BNE-relevante Fort- und Weiterbildungs-
aktivitäten fördern. Diese Erfassung könnte in 
den kommenden Jahren wiederholt werden, um 
Veränderungsprozesse im Rahmen des Weltak-
tionsprogramms BNE bzw. der SDGs deutlich zu 
machen.

 • BNE-Qualifizierungsangebote für Lehrkräfte: 
Staatliche und zivilgesellschaftliche Organisa- 
tionen bieten im Rahmen ihrer Zuständigkeit und 
Möglichkeiten im Bereich der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung Qualifizierungsangebote an, die sich 
am Bildungskonzept von BNE orientieren. Diese 
Angebote können in Zusammenarbeit mit zivilge-
sellschaftlichen Bildungsakteuren erfolgen. Län-
der und Bund prüfen, inwieweit sie diese Aktivitä-
ten unterstützen können (z. B. durch bundesweite 
und regionale Fachtagungen).

Das deutschsprachige Netzwerk Lehrer*innen- 
bildung für nachhaltige Entwicklung LeNa kon-
kretisiert die aus Sicht der im Netzwerk ver- 
tretenen Hochschulen, Fakultäten/Zentren für Leh-
rer*innenbildung und Einrichtungen für BNE not-
wendigen inhaltlichen, strukturellen und methodi-
schen Veränderungen für die Lehrer*innenbildung 
an Hochschulen (LeNa-Deutschsprachiges Netzwerk 
LehrerInnenbildung für eine nachhaltige Entwick-
lung, 2014, vgl. S. 23).

Handlungsfeld 1
Politische Unterstützung: 

Integration des BNE-Konzepts in 
die Politik in den Bereichen Bildung 
und nachhaltige Entwicklung, um 
ein günstiges Umfeld für BNE zu 
schaffen und eine systemische 

Veränderung zu bewirken

Abb. 1: Prioritäre Handlungsfelder des Weltaktionsprogrammes BNE

Handlungsfeld 2
Ganzheitliche Transfor- 
mation von Lern- und 

Lehrumgebungen: 
Integration von Nach-
haltigkeitsprinzipien in 

Bildungs- und  
Ausbildungskontexte

Handlungsfeld 3
Kompetenzentwicklung bei  

Lehrenden und  
Multiplikator*innen: 

Stärkung der Kompetenzen  
von Erzieher*innen und Multi- 
plikator*innen für effektivere 
Ergebnisse im Bereich BNE

Handlungsfeld 4
Stärkung und Mobilisierung  

der Jugend: 
Einführung weiterer BNE- 

Maßnahmen für Jugendliche

Handlungsfeld 5
Förderung nachhaltiger Entwick-

lung auf lokaler Ebene: 
BNE-Programme und -Netz- 

werke auf der Ebene von Städten,  
Gemeinden und Regionen
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Wichtige Impulse für die Umsetzung von BNE in 
Schule und Hochschule liefert auf nationaler Ebene 
auch die Ständige Konferenz der Kultusminister der 
Länder (KMK) und die deutsche UNESCO-Kommis-
sion (DUK) mit Empfehlungen (KMK & DUK, 2007; 
KMK 2024) und konkreten Vorschlägen, wie sie zum 
Beispiel im bereits genannten Orientierungsrahmen 
für den Lernbereich Globale Entwicklung gemacht 
werden (KMK & BMZ, 2016). Der Orientierungsrah-
men skizziert den Lernbereich Globale Entwicklung 
und gibt Impulse für BNE in der Schule in den Fach-
bereichen Sachunterricht, Deutsch, neue Fremd-
sprachen, Bildende Kunst, Musik, politische Bildung, 
Geographie, Geschichte, Religion/ Ethik, Wirtschaft, 
Mathematik, Naturwissenschaften, Sport und die 
berufliche Bildung.

Diese nationalen Impulse aufgreifend formuliert 
der Aktionsplan BNE des Landes Sachsen-Anhalt die 
Ziele, dass „bereits im Rahmen der Erstausbildung 
[…] Lehrerinnen und Lehrer Kompetenzen erwerben 
[sollen], die sie befähigen, das Konzept der nach- 
haltigen Entwicklung inhaltlich und methodisch 
zu vermitteln. In der zweiten Phase soll BNE in die  
modularisierte Ausbildung im Pflichtteil integriert 
werden“ (Ministerium für Landwirtschaft und Um-
welt, 2010, S. 81).

Im Folgenden soll ein exemplarischer Einblick in 
die Umsetzung dieser Ziele in der Lehrer*innenbil-
dung an der Martin-Luther-Universität Halle-Witten- 
berg mit Fokus auf die Zeit 2017 bis 2020 gegeben 
werden.

3 Zur Entwicklung von BNE in der Lehrer*in-
nenbildung an der Martin-Luther-Universität 
2017-2020 

3.1 Erhebung des Status Quo 2017

In einer Online-Umfrage durch das Zentrum für Leh-
rer*innenbildung an der MLU wurden 2017 Fach-
didaktiken, Fachwissenschaften, Bildungswissen- 
schaften und Vertreter*innen der 2. und 3. Phase 
der Lehrer*innenbildung zu BNE befragt. Der Fra-
gebogen bestand aus offenen und geschlossenen 
Items zum aktuellen Stand der Umsetzung, dem 
Stellenwert und dem Handlungsbedarf bzgl. BNE 
in der Lehrer*innenbildung (Birke et al., 2020). Ins-
gesamt 31 Akteur*innen der Lehr*innenbildung in 
Halle nahmen an der Umfrage teil, darunter sieben 

Vertreter*innen der Fachwissenschaften, zwölf der 
Fachdidaktiken, vier Grundschuldidaktiker*innen 
(GS), zwei Vertreter*innen der Bildungswissen-
schaften, fünf der 2. Phase der Lehrer*innenbil-
dung sowie ein Vertreter der pädagogischen Ar-
beitsstelle BNE am Landesinstitut für Schulqualität 
und Lehrerbildung, welches mit der dritten Phase 
der Lehrer*innenbildung betraut ist. Folgende 
Fachrichtungen haben an der Umfrage teilge-
nommen: Astronomie, Biologie, Chemie, Deutsch, 
Ethik, Evangelische Religion, fächerübergreifende 
Grundschuldidaktik, Französisch/Italienisch, Geo-
graphie, Geschichte, Gestalten, Griechisch/Latein, 
Katholische Religion, Mathematik, Pädagogische 
Psychologie, Philosophie, Physik, Russisch, Sachun-
terricht, Schulpädagogik, Sport und Sport GS und 
der BNE-Schwerpunkt der 3. Ausbildungsphase 
(Birke et al., 2020, S. 190).

Eine explizite Verankerung des Konzepts BNE ist 
nach Auskunft der Umfrageteilnehmer*innen nur  
in sechs Bereichen gegeben: den Fachdidaktiken 
Biologie, Geographie, Sachunterricht (Grund-
schule, GS), Evangelische Religion, der 2. Phase 
Geographie sowie dem BNE-Schwerpunkt der 3. 
Phase. Über mit BNE verbundene Kompetenzen, 
Themen oder Methoden sehen jedoch drei Vier-
tel der Befragten eine indirekte Verankerung von 
BNE im jeweiligen Bereich. So sind zum Beispiel 
die Themenbereiche des Orientierungsrahmens 
für den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK & 
BMZ, 2016, S. 97) breit verankert in der Lehrer*in-
nenbildung in Halle. In einem vielfältigen Fächer- 
spektrum ist mit 22 Nennungen der Themenbe-
reich „Vielfalt der Werte, Kulturen und Lebensver-
hältnisse: Diversität und Inklusion“ am weitesten 
verbreitet. Auch „Globale Umweltveränderungen“ 
sind mit 19 Nennungen ein wichtiges Thema (Birke 
et al., 2020, S. 194).

Für eine weiterführende Integration von BNE sehen  
die Befragten einerseits organisatorische Hürden  
(vor allem mangelnde personelle und zeitliche 
Ressourcen) als auch inhaltliche Bedenken (u. a. 
Komplexität, mangelnde Passung zum eigenen 
Fachbereich). Durch die thematische Breite von 
Nachhaltigkeit und über die Vielzahl der verknüpf-
ten Inhalte halten die Befragten jedoch eine Integ-
ration der BNE-Perspektive in den eigenen Bereich 
für möglich, fächerübergreifende Kooperationen für 
wünschenswert und schlagen verschiedene Formate 
zur Umsetzung vor (Birke et al., 2020, S. 194f.).
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3.2 Jahrestagung des Zentrums für Lehrer*in- 
nenbildung 2017 zu BNE

Aufbauend auf den Ergebnissen der dargestellten 
Umfrage wurde im November 2017 die Jahrestagung  
des Zentrums für Lehrer*innenbildung zu dem 
Thema BNE ausgerichtet. Ziel der Tagung war es, 
eine gemeinsame Verständigung der Akteur*innen 
der Lehrer*innenbildung über die Bedeutung von 
BNE in der Lehrer*innenbildung in Sachsen-An-
halt. Anknüpfend an bereits bestehende Aktivi-
täten und Erfahrungen wurden Potentiale und 
Gestaltungsmöglichkeiten ausgelotet. Im Rahmen 
von Workshops wurden drei Leitthemen in Bezug 
auf BNE diskutiert:

 • Konzept: Hierbei wurde gesammelt und struktu-
riert, welche Aspekte von BNE den Teilneh-
mer*innen wichtig sind, um ein gemeinsames 
Begriffsverständnis anzubahnen.

 • Orientierung: Daran anschließend wurde eine 
mögliche Zielperspektive eröffnet und die Frage 
diskutiert, wie BNE in der Lehrer*innenbildung 
in Sachsen-Anhalt konkret gestaltet werden 
kann.

 • Transformation: Des Weiteren wurde erörtert 
und zusammengetragen, welche Strukturen für 
die Umsetzung von BNE nötig sind.

Die Ergebnisse der Workshops werden im Folgenden 
dargestellt.

Konzeptuelle Facetten von BNE für die 
Lehrer*innenbildung

Zentrale Aspekte von BNE, welche von den Work-
shop-Teilnehmer*innen für wichtig erachtet wur-
den, waren:

Werte-Orientierung
BNE ist wertorientiert und benennt und reflektiert 
diese Werte. Neben der Orientierung am Erhalt öko- 
logischer Grundlagen wurden im Workshop vor allem  
die Orientierung an Menschenrechten (z. B. durch eine 
inklusive Bildung) sowie an demokratischen Grund- 
werten genannt. Die Befähigung zur Partizipation an 
demokratischen Prozessen ist hierbei ein fächerüber-
greifendes Leitziel, das gerade in Anbetracht der glo-
balen Dimension von nachhaltiger Entwicklung auch 
die Bedeutung von interkultureller Bildung betont.

Inter- und Transdisziplinarität
Da Herausforderungen der nachhaltigen Entwick-
lung nicht disziplinär zu lösen sind, trägt auch BNE 
inter- und transdisziplinäre Züge. Durch transdiszip-
linäre Ansätze werden im Bildungsprozess auch die 
Perspektiven, das Wissen und die Arbeit der zivilge-
sellschaftlichen Akteure einbezogen.

Praxisorientierung
Gestaltungskompetenz im Sinne einer nachhaltigen 
Entwicklung ist praxisorientiert. Dem kann zum Bei-
spiel projektbasiertes Lernen Rechnung tragen und 
dabei Gelegenheiten schaffen für Selbstwirksam-
keitserfahrung der Lernenden.

Reflexionsfähigkeit
Neben der Praxisorientierung wurde auch Reflexi-
onsfähigkeit als zentrales Element von BNE durch 
die Workshop-Teilnehmer*innen herausgearbeitet. 
Ziel ist demnach, zu kritischem Hinterfragen von be-
stehenden Strukturen zu befähigen. Auch eine Re-
flexion des Bildungs- und Nachhaltigkeitsbegriffes 
kann Ziel von BNE in der Lehrer*innenbildung sein.

Authentizität
BNE soll, so die Workshop-Teilnehmer*innen ganz-
heitlich verstanden werden und dabei Wissen und 
Handeln in Einklang bringen. Nachhaltigkeit ist ent-
sprechend nicht etwas, das vermittelt wird, sondern 
auch gesamtinstitutionell (vor-)gelebt wird.

Mögliche Ausgestaltung von BNE in der 
Lehrer*innenbildung

Die gesammelten und diskutierten Bausteine für die 
konkrete Gestaltung von BNE in der Lehrer*innen-
bildung an der MLU lassen sich einerseits in interdis-
ziplinäre Formate, die explizit BNE adressieren, und 
andererseits in die Stärkung von BNE als Perspektive 
im Fach einteilen:

Schaffung eines interdisziplinären BNE-Curriculums
Die neu zu schaffenden curricularen Bestandteile  
für BNE können kasuistische Ansätze mit BNE ver-
knüpfen und z. B. auch Elemente des Service-Lear-
ning aufgreifen. Die Module sollten eine Prüfungs-
relevanz haben und in alle Lehramtsstudiengänge 
integriert sein. Hier wurde der Bereich der Lehr-
amtsspezifischen Schlüsselqualifikationen (LSQ) als 
geeignet für die Gestaltung von interdisziplinären 
Lehrveranstaltungen zu BNE angeführt. 
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Integration von BNE in das bestehende Curriculum
Die einzelnen Fachbereiche können das Verhältnis 
des eigenen Faches zu BNE reflektieren und nach-
haltige Entwicklung als eine Perspektive auf beste-
hende Lerninhalte in die Lehrveranstaltungen inte-
grieren. Eine Analyse der bestehenden Module und 
eine Diskussion, wo mögliche Anknüpfungspunkte 
bestehen, kann hierzu ein erster Schritt sein. Das 
Aushandeln des Verhältnisses zu BNE ist als partizi-
pativer Prozess zu gestalten.

Projektbasiertes Lernen
Fächerverbindende Projektarbeit im Lehramtsstu- 
dium kann einen sinnstiftenden, lebensweltbezoge-
nen Erfahrungsraum bilden. Zum Beispiel in Form 
eines Projektpraktikums können Elemente des Ser-
vice-Learning umgesetzt werden, wobei Studierende 
in Kooperation mit außeruniversitären Partner*in-
nen (z. B. außerschulische Lernorte oder zivilgesell-
schaftliche Akteur*innen) praxisrelevante Aufgaben 
wahrnehmen und dabei voneinander lernen. 

Zertifikate
Studierende können durch das Belegen diverser 
Lehrveranstaltungen mit BNE-Bezug ein Zertifikat 
erwerben und so ihre Qualifikation bezüglich BNE 
nachweisen.

Strukturelle Voraussetzungen für eine BNE- 
Transformation der Lehrer*innenbildung

Zur Umsetzung der skizzierten BNE-Orientierung 
der Lehrer*innenbildung wurden in den Work-
shops der Jahrestagung 2017 notwendige Struktur- 
änderungen diskutiert. Die zentralen Vorschläge 
hierbei waren:

 • Bildung eines Arbeitskreises, der partizipativ an 
der Realisierung von BNE in der Lehrer*innenbil-
dung arbeitet.

 • Partizipative Erarbeitung eines Leitbildes BNE 
in der Lehrer*innenbildung, welches für die Ak-
teur*innen der Lehrer*innenbildung eine Ziel-
perspektive für BNE bieten kann.

 • Schaffung eines Qualifizierungsprogrammes BNE
für Lehrende, um durch Fort- und Weiterbil-
dungsmaßnahmen Lehrende bei der Realisierung 
von BNE in den eigenen Lehrveranstaltungen zu 
unterstützen.

 • Einrichtung von Foren für den Austausch zu BNE. 
Dies können runde Tische, Workshops oder Ta-
gungen sein, die einen Erfahrungsaustausch zu 
BNE zwischen den Fachbereichen, als auch zwi-
schen den Phasen der Lehrer*innenbildung oder 
zwischen Universitäten ermöglicht.

 • Institutionelle Verankerung von BNE an der Uni-
versität durch die Schaffung von BNE-Verantwort-
lichkeiten auf Hochschul-Leitungsebene.

 • Whole-Institution-Approach, also eine ganzheit-
liche Orientierung der Hochschule an Nachhaltig-
keitsprinzipien. 

3.3 Arbeitskreis und Leitbild BNE des Zentrums 
für Lehrer*innenbildung

Um die Impulse der Tagung aufzugreifen und weiter-
zuführen, wurde im Juni 2018 ein interdisziplinärer  
Arbeitskreis BNE am Zentrum für Lehrer*innen-
bildung eingerichtet. Die etwa 30 Mitglieder des 
Arbeitskreises sind Vertreter*innen der Fachdi-
daktiken, Fachwissenschaften, der Bildungswissen-
schaften sowie des Zentrums für Lehrer*innenbil-
dung, der Stabsstelle Vielfalt und Chancengleichheit, 
der pädagogischen Arbeitsstelle BNE am Landes-
institut für Schulqualität und Lehrerbildung sowie 
Lehramtsstudierende und Vertreter*innen externer 
Vereine aus dem Bereich des globalen Lernens. Der 
Arbeitskreis hat Aufgabenfelder und Ziele für die 
Lehrer*innenbildung identifiziert und weiter struk-
turiert. Dies sind neben der konkreten Etablierung 
von BNE in der Lehre, v. a. die Schaffung von Struk-
turen hierfür, die Netzwerkarbeit zu BNE, die Orga-
nisation von Fort- und Weiterbildungen, die Akquise 
von finanziellen Mitteln für BNE und die Öffentlich-
keitsarbeit. Als ersten Schritt hat der Arbeitskreis 
ein BNE-Leitbild entwickelt, welches die strate- 
gische Weiterentwicklung bestehender Ansätze zu 
BNE in der Lehrer*innenbildung rahmen kann. Über 
zwei Sitzungen des Arbeitskreises hinweg wurde 
das Leitbild erarbeitet. 2019 wurde es mit dem  
Direktorium des Zentrums für Lehrer*innenbildung 
erörtert und im Fachdidaktikforum den Vertre-
ter*innen der einzelnen Fachbereiche präsentiert. Im 
Leitbild werden acht Handlungsfelder identifiziert, 
welche in Abbildung 2 (S. 16) in ihren wechselseitigen 
Beziehungen dargestellt sind. Dabei ragen die Hand-
lungsfelder Strukturbildung und Ganzheitlichkeit  
über die Lehrer*innenbildung hinaus und betreffen 
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die Universität als ganze Einrichtung, welche sich im 
Whole-Institution-Approach in den Bereichen For-
schung, Lehre, Betrieb, Governance und Transfer 
am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientie-
ren und hierfür entsprechende Strukturen schaffen 
und Ressourcen bereitstellen sollte.

Für die identifizierten Handlungsfelder wurden Ziele 
und mögliche Maßnahmen aufgestellt, welche auf 
die Impulse der Umfrage und der Jahrestagung 2017 
zurückgehen (vgl. S. 29).

4 Hürden und Ausblick

Die beschriebenen Aktivitäten zu BNE in der Leh-
rer*innenbildung an der MLU haben die Sichtbar-
keit und die Relevanz des Themas deutlich erhöht. 
Auch konnten durch den Austausch zwischen den 
verschiedenen Fachbereichen wichtige Impulse  
gesetzt werden, BNE weiter in die Breite zu tragen. 
In zahlreichen Bereichen der Lehrer*innenbildung 
an der MLU kamen seit 2017 neue Aktuer*innen 
und Aktivitäten im Bereich BNE hinzu. 

Eine zentrale Hürde bei dem Prozess der strukturel-
len Verankerung von BNE in der Lehrer*innenbil-

dung ist die mangelnde personelle und finanzielle 
Ausstattung, um das Thema professionell und stetig 
als ein Querschnittsthema zu bearbeiten. Die Aktivi-
täten des Arbeitskreises sind auf das Interesse und 
Engagement einzelner Akteur*innen angewiesen 
und ruhten während und nach der Corona-Pande-
mie ganz. Erst 2023 wurden die Aktivitäten wieder 
neu aufgenommen. Auch steht BNE neben zahlrei-
chen weiteren Herausforderungen der Lehrer*in-
nenbildung, so dass eine synergetische Bearbei-
tung dieser Problemstellungen notwendig ist, um 
Zeit und Ressourcen der Akteur*innen der Leh-
rer*innenbildung effektiv zu nutzen.

Für die weitere institutionelle Arbeit an BNE in der 
Lehrer*innenbildung an der MLU bieten die Hand-
lungsfelder des Leitbildes Orientierung: Ein priori- 
täres Handlungsfeld hierbei ist die Qualifikation von 
Lehrenden u. a. in Form partizipativer Foren, welche 
auch die Sichtbarkeit von BNE erhöhen. Hierbei kann 
der Austausch zwischen BNE-Akteur*innen und 
BNE-Interessierten gefördert werden und so Vorbe-
halte gegenüber BNE ausgeräumt werden. Dabei soll 
vor allem BNE als eine Perspektive auf das eigene Fach 
gestärkt werden. Für die Gestaltung niederschwelli-
ger Qualifikationsformate für BNE-fremde Lehrende 
können auch digitale Angebote sinnvoll sein. Orien- 

Abb. 2: Handlungsfelder des Leitbildes BNE in der Lehrer*innenbildung an der MLU
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tierung für die weitere Stärkung von BNE in der 
Hochschullehre können auch der im Rahmen des 
Projekts HOCH-N entwickelte Leitfaden für BNE in 
der Hochschullehre (Bellina, Tegeler, Müller-Christ 
& Potthast, 2018)  und das Projekt BNE Lehre Kon-
kret des Netzwerks LeNa bieten, wobei die Spezifi-
ka der Lehrer*innenbildung in besonderem Maße 
Berücksichtigung finden müssen. Eine Chance für 
die weitere Implementation von BNE in die Leh-
rer*innenbildung bietet die regionale Vernetzung 
unter Akteur*innen der Lehrer*innenbildung und 
weiteren Bildungsakteur*innen. Die regionalen 
Netzstellen Nachhaltigkeit (RENN-Mitte) und das 
hieraus hervorgegangene Bündnis Nachhaltigkeit 
Sachsen-Anhalt können hier sinnvolle Anschluss-
möglichkeiten bieten.
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Wirtschaftswachstum zu Lasten des Planeten, sondern im Rahmen der 
Belastbarkeitsgrenzen der Erde auf das Wohl aller ausgerichtet sind. 

4. 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 Wissen, Kompetenzen,
Werte und Einstellungen vermittelt, die notwendig sind, um den Wandel hin zu einer
nachhaltigen Entwicklung mitzugestalten. BNE befähigt Bildungsteilnehmerinnen und -
teilnehmer, kognitive und nichtkognitive Kompetenzen zu entwickeln wie zum Beispiel
kritisches Denken und die Fähigkeit, zu kooperieren, Probleme zu lösen und mit
Komplexität und Risiken umzugehen, Resilienz aufzubauen, systemisch und kreativ zu
denken und ermöglicht so ihr verantwortungsbewusstes Handeln als Bürgerinnen und
Bürger, die damit ihr Recht auf hochwertige Bildung entsprechend SDG 4- Agenda Bildung
2030 wahrnehmen können. Wir sind der Ansicht, dass BNE auf der Achtung der Natur
sowie von Menschenrechten, Demokratie, Rechtsstaatlichkeit, Nichtdiskriminierung,
Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit gründen und diese fördern muss. Außerdem
sollte sie interkulturelles Verständnis, kulturelle Vielfalt, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Inklusion und das Konzept eines weltweit verantwortungsbewussten und
aktiven bürgerschaftlichen Handelns fördern.

5. Wir begrüßen den neuen „BNE 2030“-Rahmen und den Fahrplan für die Umsetzung als
Richtschnur für die nächsten 10 Jahre, um BNE-Maßnahmen in den Bereichen Politik,
Transformation von Lern- und Lehrumgebungen, Kompetenzentwicklung von Lehrenden,
Stärkung der Jugend und lokales Handeln zu mobilisieren.

Unsere Verpflichtung 

6. Im Rahmen unseres jeweiligen Mandats und Zuständigkeitsbereichs und unter
Berücksichtigung unserer Bedürfnisse, Kapazitäten, verfügbaren Ressourcen und
nationalen Prioritäten verpflichten wir uns,
a) sicherzustellen, dass BNE ein grundlegendes Element unserer Bildungssysteme auf

allen Ebenen ist, mit Umwelt- und Klimamaßnahmen als ein Kernbestandteil des
Lehrplans, und gleichzeitig eine ganzheitliche Sicht auf BNE zu wahren, die dem
Zusammenhang zwischen allen Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung Rechnung
trägt,

Berliner Erklärung zur Bildung für nachhaltige Entwicklung

Präambel 

1. Wir, die Vertreterinnen und Vertreter von Regierungen, internationalen und
zwischenstaatlichen Organisationen und Nichtregierungsorganisationen, Zivilgesellschaft,
Jugend, Wissenschaft, Wirtschaft und allen Bereichen des Lehrens und Lernens, sind vom
17. bis 19. Mai 2021 virtuell zu der Weltkonferenz zu Bildung für nachhaltige Entwicklung
zusammengekommen, die von der UNESCO in Zusammenarbeit mit dem deutschen
Bundesministerium für Bildung und Forschung und der Deutschen UNESCO-Kommission
als beratender Partnerin organisiert wurde, und haben diese Erklärung angenommen.

2. Wir sind davon überzeugt, dass dringend gehandelt werden muss, um die miteinander
verknüpften dramatischen Herausforderungen anzugehen, vor denen die Welt steht,
insbesondere die Klimakrise, den massiven Rückgang der Artenvielfalt,
Umweltverschmutzung, Pandemien, extreme Armut und Ungleichheiten, gewaltsame
Konflikte und andere Umwelt-, Gesellschafts- und Wirtschaftskrisen, die das Leben auf
unserem Planeten gefährden. Wir sind der Auffassung, dass die Dringlichkeit dieser
Probleme, die durch die Covid-19-Pandemie noch verstärkt werden, einen grundlegenden
Wandel erforderlich macht, der uns hin zu einer nachhaltigen Entwicklung führt, die auf
einer gerechteren, inklusiveren, achtsameren und friedlicheren Beziehung zueinander und
zur Natur gründet.

3. Wir sind zuversichtlich, dass Bildung entscheidend zur positiven Veränderung von
Denkweisen und Weltanschauungen beiträgt und alle Dimensionen einer nachhaltigen
Entwicklung von Wirtschaft, Gesellschaft und Umwelt zusammenführen und damit
sicherstellen kann, dass die Entwicklungspfade nicht ausschließlich auf
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Wirtschaftswachstum zu Lasten des Planeten, sondern im Rahmen der 
Belastbarkeitsgrenzen der Erde auf das Wohl aller ausgerichtet sind. 

4. 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 Wissen, Kompetenzen,
Werte und Einstellungen vermittelt, die notwendig sind, um den Wandel hin zu einer
nachhaltigen Entwicklung mitzugestalten. BNE befähigt Bildungsteilnehmerinnen und -
teilnehmer, kognitive und nichtkognitive Kompetenzen zu entwickeln wie zum Beispiel
kritisches Denken und die Fähigkeit, zu kooperieren, Probleme zu lösen und mit
Komplexität und Risiken umzugehen, Resilienz aufzubauen, systemisch und kreativ zu
denken und ermöglicht so ihr verantwortungsbewusstes Handeln als Bürgerinnen und
Bürger, die damit ihr Recht auf hochwertige Bildung entsprechend SDG 4- Agenda Bildung
2030 wahrnehmen können. Wir sind der Ansicht, dass BNE auf der Achtung der Natur
sowie von Menschenrechten, Demokratie, Rechtsstaatlichkeit, Nichtdiskriminierung,
Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit gründen und diese fördern muss. Außerdem
sollte sie interkulturelles Verständnis, kulturelle Vielfalt, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Inklusion und das Konzept eines weltweit verantwortungsbewussten und
aktiven bürgerschaftlichen Handelns fördern.

5. Wir begrüßen den neuen „BNE 2030“-Rahmen und den Fahrplan für die Umsetzung als
Richtschnur für die nächsten 10 Jahre, um BNE-Maßnahmen in den Bereichen Politik,
Transformation von Lern- und Lehrumgebungen, Kompetenzentwicklung von Lehrenden,
Stärkung der Jugend und lokales Handeln zu mobilisieren.

Unsere Verpflichtung 

6. Im Rahmen unseres jeweiligen Mandats und Zuständigkeitsbereichs und unter
Berücksichtigung unserer Bedürfnisse, Kapazitäten, verfügbaren Ressourcen und
nationalen Prioritäten verpflichten wir uns,
a) sicherzustellen, dass BNE ein grundlegendes Element unserer Bildungssysteme auf

allen Ebenen ist, mit Umwelt- und Klimamaßnahmen als ein Kernbestandteil des
Lehrplans, und gleichzeitig eine ganzheitliche Sicht auf BNE zu wahren, die dem
Zusammenhang zwischen allen Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung Rechnung
trägt,

b) BNE in alle Bildungs- und Ausbildungsbereiche von der frühkindlichen Bildung bis zur
Hochschul- und Erwachsenenbildung einschließlich der beruflichen Bildung sowie in
die non-formale Bildung und das informelle Lernen aufzunehmen, so dass allen
Bürgerinnen und Bürgern während des gesamten Lebens und in allen Lebensbereichen
Bildungsangebote für eine nachhaltige Entwicklung zur Verfügung stehen,

c) BNE mit gemeinsamem Schwerpunkt auf kognitiven Fertigkeiten, sozialem und
emotionalem Lernen und Handlungskompetenzen für die individuelle und
gesellschaftliche Dimension des Wandels umzusetzen und dabei beim Einzelnen eine
Verhaltensänderung für nachhaltige Entwicklung, Chancengleichheit und Achtung der
Menschenrechte sowie einen grundlegenden strukturellen und kulturellen Wandel auf
Systemebene in Wirtschaft und Gesellschaft zu fördern und auch die notwendigen
politischen Maßnahmen für diesen Wandel voranzutreiben,

d) die Möglichkeiten von BNE für die Umgestaltung unserer Gesellschaften u. a. für einen
besseren Zugang zu wissenschaftlichen Erkenntnissen und Datenaustausch zu nutzen,
um Forschung, evidenzbasierte Politik, demokratische Entscheidungsfindung und die
Anerkennung indigenen Wissens zu ermöglichen, eine nachhaltige und transformative
Wirtschaft zu fördern, in der das Wohl der Menschen und des Planeten im Mittelpunkt
steht, und um Resilienz zu fördern und besser auf künftige globale Krisen vorbereitet
zu sein,

e) einen gesamtinstitutionellen Ansatz zu fördern und damit anzuerkennen, dass
Lernende und Schulen durch demokratische Teilhabe sinnvoll in die nachhaltige
Entwicklung eingebunden werden, indem ihre Einrichtungen zu Reallaboren für
Partizipation und Bürgerbeteiligung, Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit,
Gesundheit, Naturverbundenheit und Respekt für die Umwelt, Energieeffizienz und
nachhaltigen Konsum werden, in denen Bildung experimentell, handlungsorientiert,
lokal zentriert und kulturspezifisch stattfindet und es Bildungsteilnehmerinnen und -
teilnehmern ermöglicht, für das Leben zu lernen und das Gelernte zu leben,

f) den Klimawandel als Schwerpunktbereich der BNE insbesondere für kleine
Inselentwicklungsländer (SIDS) anzuerkennen, die bei der BNE-Umsetzung besonders
berücksichtigt werden müssen, da sie zunehmend von Klimawandel und
Naturkatastrophen betroffen sind,

g) auch die entscheidende Rolle der Lehrkräfte bei der Förderung von BNE anzuerkennen
und in die Kompetenzentwicklung von Lehrenden und anderem pädagogischen
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Verhaltensänderung für nachhaltige Entwicklung, Chancengleichheit und Achtung der
Menschenrechte sowie einen grundlegenden strukturellen und kulturellen Wandel auf
Systemebene in Wirtschaft und Gesellschaft zu fördern und auch die notwendigen
politischen Maßnahmen für diesen Wandel voranzutreiben,

d) die Möglichkeiten von BNE für die Umgestaltung unserer Gesellschaften u. a. für einen
besseren Zugang zu wissenschaftlichen Erkenntnissen und Datenaustausch zu nutzen,
um Forschung, evidenzbasierte Politik, demokratische Entscheidungsfindung und die
Anerkennung indigenen Wissens zu ermöglichen, eine nachhaltige und transformative
Wirtschaft zu fördern, in der das Wohl der Menschen und des Planeten im Mittelpunkt
steht, und um Resilienz zu fördern und besser auf künftige globale Krisen vorbereitet
zu sein,

e) einen gesamtinstitutionellen Ansatz zu fördern und damit anzuerkennen, dass
Lernende und Schulen durch demokratische Teilhabe sinnvoll in die nachhaltige
Entwicklung eingebunden werden, indem ihre Einrichtungen zu Reallaboren für
Partizipation und Bürgerbeteiligung, Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit,
Gesundheit, Naturverbundenheit und Respekt für die Umwelt, Energieeffizienz und
nachhaltigen Konsum werden, in denen Bildung experimentell, handlungsorientiert,
lokal zentriert und kulturspezifisch stattfindet und es Bildungsteilnehmerinnen und -
teilnehmern ermöglicht, für das Leben zu lernen und das Gelernte zu leben,

f) den Klimawandel als Schwerpunktbereich der BNE insbesondere für kleine
Inselentwicklungsländer (SIDS) anzuerkennen, die bei der BNE-Umsetzung besonders
berücksichtigt werden müssen, da sie zunehmend von Klimawandel und
Naturkatastrophen betroffen sind,

g) auch die entscheidende Rolle der Lehrkräfte bei der Förderung von BNE anzuerkennen
und in die Kompetenzentwicklung von Lehrenden und anderem pädagogischen
Personal auf allen Ebenen zu investieren sowie einen bereichsübergreifenden Ansatz 
bei der Transformation der Bildung sicherzustellen, 

h) das Potenzial neuer, digitaler und „grüner“ Technologien zu nutzen, um
sicherzustellen, dass Zugang, Entwicklung und Einsatz der Technologien
verantwortungsbewusst, sicher, gerecht und inklusiv gestaltet sind und auf kritischem
Denken und Nachhaltigkeitsprinzipien einschließlich einer angemessenen Nutzen-
Risiko-Abwägung basieren sowie offene Bildungsmaterialien (Open Educational
Resources), offene Wissenschaft (Open Science) und erschwingliche digitale
Lernangebote (eLearning) für BNE fördern,

i) jungen Menschen die aktive Mitwirkung an einer nachhaltigen Entwicklung dadurch
zu ermöglichen, dass Lernangebote und Möglichkeiten für bürgerschaftliches
Engagement geschaffen und sie mit Kompetenzen und Instrumenten ausgestattet
werden, um durch Beteiligung an BNE zum individuellen und gesellschaftlichen
Wandel beizutragen,

j) im Rahmen eines inklusiven Ansatzes benachteiligte Gruppen wie Menschen mit
Behinderung, Geflüchteten und von Konflikten, Krisen und Naturkatastrophen
Betroffenen Priorität einzuräumen, indem wir innovative BNE-Maßnahmen im
jeweiligen Kontext fördern und BNE in Bildung in Notsituationen verankern,

k) beim Zugang zu Wissen und Kompetenzen besonderen Wert auf
Geschlechtergerechtigkeit und Nichtdiskriminierung zu legen und
Gleichstellungsaspekte bei BNE zu berücksichtigen, so dass ein tieferes und
ganzheitliches Verständnis der Nachhaltigkeitsherausforderungen und potenzieller
Lösungen möglich wird,

l) darauf hinzuwirken, dass BNE Armut, insbesondere extreme Armut, bekämpft und den
Lernenden die für die Erfüllung individueller und gesellschaftlicher Anforderungen
relevanten Kompetenzen vermittelt, u. a. durch berufliche Bildung und
Kompetenzentwicklung für nachhaltige Lebensgrundlagen, um so die menschliche
Würde und das Recht auf ein menschenwürdiges Leben zu sichern,

m) die multisektorale und multidisziplinäre Zusammenarbeit bei BNE auf allen
Regierungsebenen zu fördern, wobei die Bildungsministerien mit allen anderen
Ministerien, die auf die nachhaltige Entwicklung Einfluss haben, zusammenarbeiten,
um einen ressortübergreifenden Ansatz sicherzustellen, der die Zusammenarbeit
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Personal auf allen Ebenen zu investieren sowie einen bereichsübergreifenden Ansatz 
bei der Transformation der Bildung sicherzustellen, 

h) das Potenzial neuer, digitaler und „grüner“ Technologien zu nutzen, um
sicherzustellen, dass Zugang, Entwicklung und Einsatz der Technologien
verantwortungsbewusst, sicher, gerecht und inklusiv gestaltet sind und auf kritischem
Denken und Nachhaltigkeitsprinzipien einschließlich einer angemessenen Nutzen-
Risiko-Abwägung basieren sowie offene Bildungsmaterialien (Open Educational
Resources), offene Wissenschaft (Open Science) und erschwingliche digitale
Lernangebote (eLearning) für BNE fördern,

i) jungen Menschen die aktive Mitwirkung an einer nachhaltigen Entwicklung dadurch
zu ermöglichen, dass Lernangebote und Möglichkeiten für bürgerschaftliches
Engagement geschaffen und sie mit Kompetenzen und Instrumenten ausgestattet
werden, um durch Beteiligung an BNE zum individuellen und gesellschaftlichen
Wandel beizutragen,

j) im Rahmen eines inklusiven Ansatzes benachteiligte Gruppen wie Menschen mit
Behinderung, Geflüchteten und von Konflikten, Krisen und Naturkatastrophen
Betroffenen Priorität einzuräumen, indem wir innovative BNE-Maßnahmen im
jeweiligen Kontext fördern und BNE in Bildung in Notsituationen verankern,

k) beim Zugang zu Wissen und Kompetenzen besonderen Wert auf
Geschlechtergerechtigkeit und Nichtdiskriminierung zu legen und
Gleichstellungsaspekte bei BNE zu berücksichtigen, so dass ein tieferes und
ganzheitliches Verständnis der Nachhaltigkeitsherausforderungen und potenzieller
Lösungen möglich wird,

l) darauf hinzuwirken, dass BNE Armut, insbesondere extreme Armut, bekämpft und den
Lernenden die für die Erfüllung individueller und gesellschaftlicher Anforderungen
relevanten Kompetenzen vermittelt, u. a. durch berufliche Bildung und
Kompetenzentwicklung für nachhaltige Lebensgrundlagen, um so die menschliche
Würde und das Recht auf ein menschenwürdiges Leben zu sichern,

m) die multisektorale und multidisziplinäre Zusammenarbeit bei BNE auf allen
Regierungsebenen zu fördern, wobei die Bildungsministerien mit allen anderen
Ministerien, die auf die nachhaltige Entwicklung Einfluss haben, zusammenarbeiten,
um einen ressortübergreifenden Ansatz sicherzustellen, der die Zusammenarbeit
zwischen Bildungs- und Umweltministerien, sowie auch mit allen anderen 
Akteursgruppen wie Nichtregierungsorganisationen, Wissenschaft, Wirtschaft, Jugend 
und anderen verstärkt, 

n) auf globaler, regionaler und nationaler Ebene die engere Verbindung der Agenden für
Bildung, Umwelt, Klima und nachhaltiges Wirtschaften sowie weiterer relevanter
Entwicklungsagenden zu unterstützen und eine Vernetzung der verschiedenen
Akteursgruppen zu fördern, um sicherzustellen, dass sich die Maßnahmen gegenseitig
stützen und ergänzen und die strukturelle Verankerung von BNE vorantreiben,

o) ausreichende Mittel bereitzustellen und national wie international die Finanzierung
von BNE während und nach der Covid-19-Pandemie zu sichern sowie die Bedeutung
internationaler Entwicklungszusammenarbeit herauszustellen, die zu einer
hochwertigen Bildung und zur Jugendförderung in Entwicklungsländern beiträgt und
damit Bildung als treibende Kraft für mehr Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit in allen
Gesellschaften stärkt,

p) den Fortschritt bei BNE im Rahmen des Monitorings der Nachhaltigkeitsziele und
insbesondere von Ziel 4.7 zu beobachten, um sicherzustellen, dass die Umsetzung
kontinuierlich verbessert wird und dazu beiträgt, dass niemand zurückgelassen wird,
Bewertungssysteme für BNE einzurichten und die Forschung zur Evaluierung der
Fortschritte bei BNE zu verbessern.

Ausblick 

7. Wir fordern die UNESCO als federführende Einrichtung der Vereinten Nationen für BNE
auf, die Umsetzung dieser Erklärung gemeinsam mit den Mitgliedstaaten zu unterstützen
und dafür ihre Netzwerke, u. a. UNITWIN/UNESCO-Lehrstühle, UNESCO-Projektschulen
und UNESCO-Stätten, zu nutzen und regelmäßige Überprüfungen des
Umsetzungsfortschritts sicherzustellen.

8. Wir verpflichten uns, diese Erklärung und ihre Inhalte durch entsprechende globale,
nationale und lokale Prozesse voranzubringen, und blicken auf wichtige Meilensteine wie
die UN-Biodiversitätskonferenz (COP 15) und die UN-Klimakonferenz (COP 26) im Jahr
2021 und darüber hinaus.

9. Transformatives Lernen für Mensch und Erde ist überlebensnotwendig für uns und für
künftige Generationen. Die Zeit zu lernen und für unseren Planeten zu handeln ist jetzt.
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Bildung für nachhaltige 
Entwicklung aus fachlicher 
Perspektive 





Anne Friedrich

Bildung für nachhaltige Entwicklung im Altsprachenunterricht

Im Beitrag werden der Wert antiker Textquellen und damit die Aufgabe des Altsprachenunterrichts für 
den Lernbereich BNE erörtert, das Themenheft „Mensch und Umwelt in der Antike� als Forschungs- 
ergebnis und weiterführendes Konzept für fachspezifische BNE-Beiträge vorgestellt sowie Beispiele der 
Einbindung von BNE in die fachdidaktischen Module der Lehramtsbildung Latein und Griechisch ge-
geben. Die historische Distanz zu antiken Autoren ermöglicht Identitäts- und Alteritätserfahrungen in 
diachroner Perspektive und macht zugleich Grundkonstanten menschlichen Verhaltens deutlich. Wissen 
um schädliche Mensch-Umwelt-Konstellationen führt indes nicht automatisch zu einer Änderung des 
Verhaltens. Hierfür ist auch das Überdenken der Lernkultur unter den Stichworten Autonomieerfahrung, 
Selbstwirksamkeit, subjektive Bedeutsamkeit und soziale Eingebundenheit ein wichtiges Aufgabenfeld.

35

In Ergänzung zu naturwissenschaftlichen Methoden 
der diachronen Klima- und Landschaftsforschung 
(Harper 2020, Schliephake 2020 und 2017, Hughes 
2014, Thommen 2009) lässt sich philologisch-litera-
turwissenschaftlich aus den antiken Texten die Welt-
sicht antiker Menschen, ihre Wahrnehmung und 
sinnstiftende Gestaltung der Natur-Mensch-Wech-
selwirkung erschließen. Die hieraus zu gewinnen-
den Erkenntnisse sind im Latein- und Griechischun-
terricht in vielfältiger Weise nutzbar.

Antike Texte illustrieren anschaulich, wie die Zieldi-
mensionen nachhaltiger Entwicklung (Wirtschaft, 
Politik, Soziales und Umwelt; vgl. KMK & BMZ 2016) 
für einen lebbaren Kompromiss den Aushandlungs-
prozessen verschiedener Akteure unterliegen und 
damit der Sprache (inkl. Rhetorik), Verständigungsfä-
higkeit und -bereitschaft. Hier, in diesem Analysieren 
von Verhaltensdispositionen, liegt ein großes Hand-
lungsfeld für die Sprach- und Geisteswissenschaften.

Interessant ist beispielsweise eine Diskussion über 
die Regulierung des Tiber im Senat, von der Tacitus 
für das Jahr 15 n. Chr. berichtet: Um Überschwem-
mungen des Tiber zu verhindern, könnte man Ne-
benflüsse umleiten und kanalisieren – doch dies 
wurde vehement abgelehnt von den Gesandten 
der Landstädte, da sonst ihre fruchtbaren Länderei-
en zugrunde gingen und ihnen die wirtschaftlichen 
Grundlagen entzogen würden. Sowohl soziale Grün-
de (preces coloniarum), die Schwierigkeit der tech-
nischen Umsetzung (difficultas operum) als auch re-
ligiöse Bedenken (superstitio) führten letzten Endes 
zur Ablehnung des Antrages.

1 Worin liegt der Wert antiker Textquellen für 
die Diskussion unserer Zukunftsfragen? 

Wenn man den Blick in die Zukunft richtet, auf die 
Bewahrung und Schaffung menschenerträglicher 
und menschenwürdiger Lebensumstände, lohnt 
durchaus auch ein Blick in die Vergangenheit. Denn 
nachhaltige Entwicklung ist bei weitem nicht nur 
ein technologisches Problem sondern in vielleicht 
sogar größerem Maße ein gesellschaftliches und 
damit nicht allein mit naturwissenschaftlichen Me-
thoden zu lösen. Die im Zeitalter der Aufklärung 
verstärkte Trennung zwischen Natur- und Geistes-
wissenschaften und der dadurch entstandene par-
tikulare Bildungsbegriff muss überbrückt werden. 
Es bedarf großer gesellschaftlicher Veränderungen, 
die von den geisteswissenschaftlichen Disziplinen 
in diachroner Sicht erforscht und mit Impulsen für 
die Zukunft unterstützt werden können. Dabei hilft 
die historische Distanz zur Antike, Grundkonstanten 
menschlichen Wesens und Denkens – und teils auch 
Versagens im Handeln – zu erkennen.

Das Ringen um die Selbstpositionierung innerhalb 
eines von Göttern bestimmten Kosmos, die je nach 
philosophischer Schule dem Menschen eingeräum-
te Vorrangstellung gegenüber Tieren und Pflanzen, 
die Frage nach Maßhalten und Konsumkritik, das 
Erörtern geeigneter Staatsformen, die Bewertung 
menschlicher Entwicklung als Aszendenz oder Des-
zendenz – dies alles sind von antiken Autoren breit 
diskutierte Themen (Vögler 1997 und 2000), die un-
sere europäische Kulturgeschichte vielseitig geprägt 
haben (Grober 2013).
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Die von antiken Autoren für ihre jeweilige Position 
geäußerten Argumente spiegeln meist sehr genau 
Machtstrukturen, Profitorientierung an Waren-
märkten, ethische und religiöse Faktoren bei der 
Organisation der sozialen Gemeinschaft wider. Trotz 
der Beobachtung menschlichen Raubbaus an der 
Natur zeigt sich in den antiken Texten indes nur 
selten die Sorge um den Verlust der natürlichen Le-
bensgrundlage. Beispiele für den in der Antike beleg-
baren Raubbau an der Natur sind die Abholzung von 
Wäldern für Flottenbau und Krieg, z.B. die Zedern-
wälder im Gebiet des heutigen Libanon oder auch 
Caesars kompromissloser Umgang mit Wald bei der 
Eroberung Galliens. Die Hypokaustenheizung war 
technologisch gesehen ein Exportschlager, für alle 
sozialen Schichten frei zugängliche Thermen ent-
standen im ganzen Imperium Romanum und hoben 
die Hygienestandards beträchtlich – der Holzbedarf 
war irrelevant. Kritisch äußerten sich einige antike 
Autoren auch über die Grausamkeit bei Spielen in 
der Arena, weniger über die damit einhergehende 
Dezimierung exotischer Tierpopulationen – beim 
spätantiken Dichter Claudian assistiert die Jagdgöt-
tin Diana, quasi im Dienste des Kaisers, höchstper-
sönlich für Tiernachschub, ein deutliches Zeichen 
menschlicher Sorglosigkeit. Ebenso lassen sich für 
den Betrieb von Bergwerken fatale Folgen für Berg 
und Sklavenarbeiter konstatieren, man denke nur 
an die eingestürzten Bergrücken der wichtigsten rö-
mischen Goldmine Las Médulas in Nordspanien. 

Doch auch über den Umweltaspekt hinaus können 
antike Autoren wie zum Beispiel Platon oder Seneca 
für die übergreifende Zielstellung von BNE unter dem 
Stichwort Identität und Alterität durch das Ringen um 
Sinnverständnis im kontrastiven Vergleich wertvolle 
Anregungen geben: Was ist Glück, wie nutzt man Zeit 
sinnvoll, muss ich mich in die Gesellschaft einbringen 
und was macht mich als Mensch überhaupt aus? – 
Dies sind sinnvolle Fragen für einen entweder durch 
zu viel Arbeit überlasteten oder zunehmend von Ar-
beit freigesetzten heutigen Menschen.

2 Welchen Beitrag leistet die Altsprachen- 
didaktik an der Martin-Luther-Universität (MLU) 
für die BNE-Forschung und die Implementation 
in der Lehre?

Impulse aus der BNE-Tagung im November 2017 an 
der MLU haben zur Entwicklung einer inhaltlichen 
und methodischen Konzeption über den altsprach-

lichen Beitrag zu BNE sowie einer Moderation ver-
schiedener Praxisbeiträge in einem Themenheft 
„Mensch und Umwelt in der Antike“  geführt (Fried-
rich, 2020, vgl. 2019 und 2023).

In diesem Themenheft werden u. a. folgende Fragen 
behandelt: Dient Prometheus mit seinem Erfindungs-
geist noch als sinnstiftendes Vorbild? Kümmern sich 
antike Agrarschriftsteller um nachhaltige Boden-
nutzung? Was haben antike und barocke Naturlyrik 
gemeinsam und welchen Zugang schafft moderne 
Naturphilosophie zur Naturwahrnehmung? Kann 
der heilige Franziskus von Assisi wirklich als Leitfigur 
von der Umweltbewegung in Anspruch genommen  
werden? Warum lässt der Frühhumanist Paul 
Schneevogel in seinem fiktiven, teils durchaus sati- 
risch anmutendem Göttergericht den Menschen 
von Mutter Erde wegen ihrer Wunden vom Erzberg- 
bau erst bitter anklagen – und dann Jupiter einen 
nichtssagenden Spruch fällen, der den Bergmann 
geradezu entlastet? Und wie lässt sich von hier ein 
Bogen spannen zum Erdüberlastungstag und Fridays  
for Future? Mit der Systematisierung antiker Mensch- 
Umwelt-Wechselwirkungsbereiche und im Unter-
richt nutzbarer Textquellen ist durch dieses Themen- 
heft eine Grundlage für die Erarbeitung des fachspe-
zifischen Beitrages der Alten Sprachen im Rahmen 
des Orientierungsrahmens II für den Lernbereich 
globales Lernen im Rahmen einer BNE für die Ober-
stufe und – da bislang noch nicht existent – rück-
wirkend für die Sekundarstufe (KMK & BMZ 2016) 
geschaffen, die wiederum Referenzpunkt für die 
strukturelle Verankerung von BNE in altsprachliche 
Lehrpläne und Kerncurricula in den Bundesländern 
sein wird.

Im Rahmen der Lehramtsbildung an der MLU wird 
das BNE-Konzept als übergreifendes Bildungskon-
zept in den Fachdidaktik-Modulen Latein und Grie-
chisch vorgestellt.

Zudem wurden Erfahrungen mit der Ausrichtung 
ganzer Lehrveranstaltungen (3 SWS: Seminar und 
Texterschließungsübung) auf die BNE-Thematik ge-
sammelt (Abb. 1).

 • Beispiel Latein: Judicium Jovis des Frühhuma-
nisten Paulus Niavis. Es handelt sich um eine fiktive 
Gerichtsverhandlung angesichts der Naturzerstö-
rung durch den Bergbau im Erzgebirge im 15./16. 
Jahrhundert; zurückgegriffen wird auf das labor  
durus-Konzept Vergils in seinem Lehrepos Georgica  
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sowie auf die Äußerungen des Naturschriftstel-
lers Plinius d. Ä. zu „Mutter“ Erde. Die Erdgöttin 
beklagt sich bei Jupiter, ihre Schändung durch die 
Erzschächte sei quasi Elternmord, Besitz schaffe 
schließlich nur neue Sorgen (antike Konsumkri-
tik!). Selbstbewusst argumentiert der Mensch 
für sich, Bodenschätze so tief zu verbergen sei 
eher stiefmütterlich, Bergbau werde nicht wegen 
Prunksucht betrieben, sondern um Bedürftigen zu 
helfen – Gott habe gewollt, dass die Erdteile be-
wohnt seien, also müsse der Mensch auch die von 
ihm bewohnte Region nutzen dürfen für Handel, 
Münzprägung und Selbsterhalt.

Für dieses Werk konzipierten die Studierenden 
im Fachdidaktik-Modul in Projektarbeit eine Lek-
türesequenz, wie sie in einem Kurshalbjahr Latein 
der Sekundarstufe II in Sachsen-Anhalt abgehal-
ten werden kann. In Abwandlung des lateinischen 
Sprichworts homo homini lupus (Der Mensch ist 
dem Menschen ein Wolf, d.h. feindlich geson-
nen) untersuchten die Studierenden unter der 
Fragestellung Homo naturae lupus? exemplarisch 
Mensch-Umwelt-Beziehungen in Texten antiker 
Autoren sowie speziell die von Paulus Niavis vor-
getragenen Argumente zugunsten des frühneu-
zeitlichen Bergbaus. Es galt nachzuvollziehen, 
wie der Fortschritt in verschiedenen Zeitaltern 
bewertet wird, und im Sinne einer Multiperspek-
tivität verschiedene Argumentationsmuster zu 
erkennen. Die Argumentationsführung von Pau-
lus Niavis – größtenteils zugunsten des Reichtum 
bringenden Silberbergbaus im Erzgebirge – wur-
de vor dem historischen Hintergrund betrachtet 
und schlussendlich in den Kontext auch jetzt noch 
sichtbarer Veränderungen hinsichtlich des Wald-
bestandes deutscher, vom Bergbau geprägter 
Mittelgebirge gestellt und mit aktuellen Medien-

berichten zu heutigen Waldressourcen verknüpft. 
Die lateinische Lektüresequenz mündete in ein 
Rollenspiel, wie eine solche Gerichtsverhandlung 
heute mit den Positionen von Förstern, Firmen, 
Wissenschaftlern und Aktivisten wohl ablaufen 
würde.

 
 • Beispiel Griechisch: Staatstheorie bei Platon 
und Aristoteles. Ausgehend von der Lektüre des 
Aristoteles, Politeia IV, zur Einteilung der Herr-
schaftsformen, zur Freiheit des Einzelnen sowie 
zur Besetzung von Ämtern in einer Demokratie 
und Kriterien der Ämtervergabe wurden im Fach-
didaktik-Modul Griechisch Unterrichtsmaterialien 
erstellt. So wird z.B. an ausgewählten Textpassa-
gen der antike Standpunkt zur „Partizipation und 
Repräsentation in einer Demokratie“ erarbeitet 
und mit modernen Konzepten (z. B. Bender und 
Graßl 2014) zur Integration von Losverfahren in 
Wahldemokratien verglichen. Hierdurch soll mit 
Schülerinnen und Schülern erörtert werden, ob 
sich diese Ansätze eignen, das Interesse an Politik 
und die gefühlte Betroffenheit von Politik durch 
den Einzelnen zu steigern.

Doch nicht erst in der Lektürephase der Sekundar-
stufe II kann der Altsprachenunterricht seinen Bei-
trag zur Bildung für nachhaltige Entwicklung leisten. 
Hinsichtlich des SDG 4, hochwertige Bildung und 
Bildungsgerechtigkeit, soll hier zumindest auf die in 
der Lehrwerkphase der Sekundarstufe I erfolgende 
Sprachreflexion verwiesen werden: Da ins Deutsche 
als Zielsprache übersetzt wird, erleben Schüler*innen 
häufig einen erheblichen Zuwachs an deutsch- und 
insbesondere bildungssprachlicher Kompetenz, 
weshalb Latein bundesweit in den letzten Jahren 
verstärkt an Gesamtschulen und Schulen mit hohem 
Migrationshintergrund unterrichtet wird. Im Zuge 

Abb. 1: Titel des Judicium Jovis (Inkunabeldruck, Leipzig, circa 1495)

„Das Gericht des Jupiter, abgehal-

ten im Tal der Schönheit, vor das der 

sterbliche Mensch von der Erde ge-

fordert worden ist aufgrund der vie-

len im Schneeberg und in vielen an-

deren Bergen angelegten Bergwerke 

und vor dem er nun schließlich des 

Muttermordes angeklagt wird.“
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Generell sollte das Arbeiten an BNE-spezifischen  
Lerninhalten durch ein Überdenken der Lernkul-
tur ergänzt werden. Wagener (2019) gibt dazu in 
Auswertung verschiedener Interessentheorien vier 
Punkte als wichtige Anregungen: Autonomieerfah-
rung, Selbstwirksamkeit, subjektive Bedeutsam-
keit und soziale Eingebundenheit. In diesem Sinne 
ist die Normativität des Lernstoffes als Hindernis 
aufzufassen, das echter Partizipation und Wahl- 
freiheit z. B. in Projektgruppen entgegensteht. Als 
teilweise problematisch erweist sich darüber hinaus 
die Vereinfachung und Kondensierung komplexer 
globaler Themen, was jedoch eine unabdingbare 
Voraussetzung für die Erfahrung von Selbstwirk-
samkeit im eigenen Handeln ist. Zur Förderung 
subjektiver Bedeutsamkeit muss betrachtet wer-
den, wie die globale Problematik an Themen im 
Nahbereich der Schülerinnen und Schüler ange-
schlossen werden kann. Darüber hinaus sind im 
Rahmen der Nachhaltigkeitsorientierung auch die  
Fragen der sozialen Eingebundenheit und des Ver-
haltens von Peergroups, gegen die sich kaum ein 
Jugendlicher allein stellen will, von entscheidender 
Bedeutung. Letzten Endes erweist sich in diesem 
Sinne eine gute Gesprächskultur als Schlüssel zu ei-
ner aus freiem Willen getroffenen Entscheidung für 
ein nachhaltiges Leben. 
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aber Wahlfreiheit lassen.
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Im Studienfach Gestalten an Grund- und Förderschulen der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg 
(MLU) werden seit fünf Jahren die theoretischen und methodischen Grundlagen einer ökologisch orientierten 
Kunstpädagogik fundiert und konkrete Unterrichtsimpulse für eine nachhaltige ästhetische Bildung in Form 
eines Spiralcurriculums von der Grundschule bis zur gymnasialen Oberstufe ausgearbeitet.

theoretischen, konzeptionellen und methodischen 
Konsequenzen für den aktuellen Kunstbegriff und 
die Fachdidaktik stehen noch immer aus (Ausnahme 
Welsch 2016). 

Vor diesem defizitären fachtheoretischen und -me-
thodologischen Hintergrund haben die künstleri-
schen und wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen 
des Arbeitsbereichs Gestalten an Grund- und För-
derschulen der MLU 2015 begonnen, in Seminaren, 
Workshops und Weiterbildungen eine ökologische 
Fachperspektive zu entwickeln. Diese findet ihre 
konzeptionelle Form im sogenannten Halleschen 
Modell der Kunstpädagogik (Penzel 2019, S. 120-
131). Dabei wird in programmatischer Weise nicht 
mehr der Bild- sondern der Gestaltungsbegriff ins 
fachliche Zentrum gestellt.

1 Theoretische Grundlagen der ökologischen 
Kunstpädagogik

Die zentrale Bildungsaufgabe der Kunstpädagogik 
liegt seit ca. 20 Jahren in der Vermittlung und För-
derung von Bildkompetenzen, die Heranwachsende 
befähigen, sich kreativ, produktiv und souverän an 
der Bildkommunikation der Mediengesellschaft zu 
beteiligen. Dieses Kernanliegen ist dringend durch 
die Berücksichtigung eines nachhaltigen, insbeson-
dere ökologisch orientierten Bildungsbegriffs zu 
ergänzen. Für diesen existieren im Fachdiskurs al-
lerdings bislang nur wenige Grundlagen. Zwar gibt 
es innerhalb der Gegenwartskunst und der Kunst-
pädagogik eine zunehmende Auseinandersetzung 
mit Themen wie Natur, Ökologie, Umweltschutz 
und alternative Ökonomien, aber die Ableitung von 

Abb. 1: Die vier Sphären der menschlichen Existenz

Psychosphäre

die individuelle psychische Disposition 
von Menschen;

geprägt u.a. von Wahrnehmungen, Gefühlen, 
Erinnerung, Fantasie

Biosphäre

die individuelle körperliche Konstitution von 
Menschen in Interaktion mit und in Abhängigkeit 
von der äußeren Natur;

geprägt von motorischen, perzeptiven, koordina-
tiven, vegetativen und intermodalen Bedingungen

Cultussphäre
die kommunikative Dimension des Zusammen- 
lebens;

bestimmt u.a. von kulturell determinierten Formen 
der Bedeutungskonstruktion, vor spezifischen  
Redeweisen und normativen Formen visuellen  
Symbolisierens

Soziosphäre
die technischen und funktionalen Praktiken 
der Gesellschaft;

bspw. den jeweiligen Formen des Zusammen- 
lebens, der Alltagsorganisation, den technischen 
Grundlagen der Mobilität, der Kommunikation, 
der Produktion etc.
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GESTALTUNG wird in Anlehnung an die holisti-
sche Theorie des integralen Denkens des amerika- 
nischen Philosophen Ken Wilber (Wilber 1996) 
und der integralen Ökologie (Zimmerman 2012) als 
eine ganzheitliche, alle Aspekte der menschlichen 
Existenz beanspruchende Tätigkeit verstanden 
(erstmals Penzel 2010, 20 ff). In jedem Lebensmo-
ment interagieren demnach vier zentrale Existenz-
dimensionen miteinander und verbinden sich zur 
Einheit des individuellen und kollektiven Daseins 
(Abb. 1). 

Zwar können diese Existenzdimensionen analytisch 
unterschieden werden, im Vollzug des Lebens in-
teragieren sie aber, durchdringen sich und bedin-
gen einander. Dieses Quadrantenmodell stellt die 
Grundlage eines komplexen Subjektbegriffs dar, der 
eine ganzheitliche Bildung fundiert, in der einer-
seits eine Verbindung individueller und kollektiver 
Aspekte des Daseins ersichtlich ist und andererseits 
die Trennung von Mensch und Natur aufgehoben 
wird. Denn durch die psychischen und körperlichen 
Bedingungen der individuellen Existenz ist jeder 
Mensch sowohl selbst Natur als auch Teil der Natur. 
Mit diesem holistischen Modell gelingt folglich, die 

anthropozentrischen Denkformen der Moderne, die 
ihren Niederschlag beispielsweise in diversen kons-
truktivistischen Theorien gefunden haben, zu über-
winden (Welsch 2015). 

Das Quadrantenmodell der Integralen Theorie wur-
de in den letzten Jahren für die Ausarbeitung eines 
komplexen, ökologisch orientierten Gestaltungs-
begriffs fruchtbar gemacht (Penzel 2019, Kap. I.4). 
Die vier Existenzsphären korrelieren mit vier spezi-
fischen Perspektiven auf das Leben bzw. auf die Na-
tur und die Gesellschaft. Diese werden mit Blick auf 
den schulischen Bildungsprozess mit jeweils zwei 
zentralen Basiskompetenzen verbunden, die spiral-
curricular zu entwickelt sind (Abb. 2). 

Vor dem Hintergrund komplexer fachlicher und all-
gemeinpädagogischer Anforderungen an heutige 
Bildungsprozesse ist es das wichtigste Ziel des Halle-
schen Modells der Kunstpädagogik, ausgehend vom 
Quadrantenmodell der integralen Subjekteinheit, 
alle Aspekte der Planung, der Durchführung und 
Auswertung von Unterricht und der damit verbun-
denen individuellen Förderung Heranwachsender 
stringent umsetzen zu können. 

Abb. 2: Integraler Gestaltungsbegriff mit den vier Sphären der menschlichen Existenz und deren Korrelationen mit den Haupt-
perspektiven der Weltbetrachtung sowie das integrale Kompetenzraster

Psychosphäre

Natur erleben

die ästhetische Perspektive des Gestaltens

→ Natur wahrnehmen und verstehen
→ Impulse aus der Natur aufnehmen

Biosphäre

Die eigene Natur erleben

die körperliche Dimension un die empirische 
Perspektive des Gestaltens
→ Die eigene Natur erleben
→ In Kontakt mit der Natur/der Welt treten

Cultussphäre

Kulturelle Deutungen der Natur-Mensch-Beziehung

die kommunikative und ethische Perspektive 
des Gestaltens
→ Natur als kulturelles Symbol untersuchen 

und gestalten
→ Umweltbewusstsein entwickeln und 

kommunizieren

Soziosphäre

Die Natur-Mensch-Beziehung gestalten

die körperliche Dimension un die empirische 
Perspektive des Gestaltens
→ Die eigene Natur erleben
→ In Kontakt mit der Natur/der Welt treten
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2 Methodische Grundlagen der ökologischen 
Kunstpädagogik

Eine ökologisch orientierte Kunstpädagogik erfin-
det die Fachdidaktik nicht neu, sondern richtet 
die Aufmerksamkeit, vergleichbar der Bildorien-
tierung der letzten 20 Jahre, auf ein spezielles Ziel 
aus, nämlich die Förderung eines nachhaltigen 
und verantwortungsvollen Bewusstseins im Um-
gang mit der Natur und den Kulturgütern bei Kin-
dern und Jugendlichen sowie deren Befähigung 
zu einer kreativen Mitgestaltung an den aktuellen 
und zukünftigen Strukturen einer ökologischen 
Globalgesellschaft. Der Gedanke der Ökologie bil-
det somit den thematischen Kern des Fachs und 
dieser bedingt zugleich eine Reihe methodischer 
Entscheidungen: 

 • den Übergang zu einem komplexen und syste-
mischen Denken in allen Gestaltungsfragen,

 • die Einbeziehung der eigenen Weltanschauung 
und der mit ihr verbundenen Alltagshandlungen 
(bspw. des Konsumverhaltens) in die Reflexion  
von Gestaltungsprodukten und Gestaltungs- 
prozessen,

 • die konsequente Arbeit mit nachhaltigen Werk-
stoffen und Gestaltungstechniken im Kunst- 
unterricht, 

 • die Einbeziehung des Wertstoffkreislaufs in Pro-
duktion, Rezeption und Reflexion im Kunst- 
unterricht,

 • inter- und transdisziplinäres Arbeiten in Form 
von Gruppenarbeit und fächerverbindendem 
Unterricht,

 • Verbindung von Produkt- mit Prozessorientierung
beim Gestalten sowie von handwerklich-tech- 
nischen und explorativen Gestaltungsansätzen.

Für all diese Anforderungen ist die Kunstpädagogik 
aufgrund ihrer Fachgeschichte und der in ihr entwi-
ckelten vielfältigen Methodenansätze bestens vor-
bereitet. Nun gilt es, die Methodenpluralität und 
die Themenheterogenität nicht, wie bislang, in ei-
nem beliebigen Nebeneinander, quasi in eine Viel-
zahl von methodischen Parallelwelten existieren  
zu lassen, sondern innerhalb eines gemeinsamen 
theoretischen Bezugsrahmens und unter einer  

gemeinsamen Zielperspektive zu einer syste- 
mischen Einheit zu schließen. Dabei wird der be-
stehende Methodenrelativismus innerhalb des 
Fachs zu einem integralen Methodenpluralismus 
ausgebaut.

Innerhalb der letzten 100 Jahre wurde eine Vielfalt 
fachdidaktischer Methoden entwickelt, die heute 
zumeist nur unter einer bildungshistorischen Pers- 
pektive bedeutsam sind. Im Rahmen des integralen  
methodologischen Pluralismus im Konzept des Hal-
leschen Modells werden diese unterschiedlichen 
Methoden (wie Bauhauspädagogik, wissenschaft-
licher Kunstunterricht, Ästhetische Forschung etc.) 
als Werkzeuge für differenzierte Lernprozesse ge-
nutzt, u. a. um jeweils spezifische Kompetenzen bei 
den Schüler*innen zu fördern (Abb. 3). 

In dieser methodisch pluralistischen Perspektive  
bedeutet ökologisches Denken eben auch, die 
Fachgeschichte als eine Wissens- und Erfahrungs-
ressource zu begreifen, um aktuellen Unterricht 
erfolgreich durchführen zu können. Damit er-
scheint es nicht erforderlich, im saisonalen Takt 
ständig neue Methoden entwickeln und die alten 
verwerfen zu müssen. 

Für die Lehrenden wird damit sehr gut nachvoll-
ziehbar, dass je nach dem spezifischen Kompetenz-
ziel einer Lerneinheit auf ein anderes methodisches 
Werkzeug zurückgegriffen werden sollte, um den 
Unterricht erfolgreich planen und durchführen zu 
können. An dieser Stelle sei aus Platzgründen nur 
darauf hingewiesen, dass mit dem Halleschen Mo-
dell der Kunstpädagogik die Kompetenzbereiche 
der Lehrpläne auch theoretisch fundiert werden, 
eine spiralcurriculare Konzeption des fachlichen 
Bildungsprozesses möglich wird sowie Unterrichts-
planung, Diagnostik und Individualförderung um-
gesetzt werden (Penzel 2019, Kap. I.4 d). Einen 
Gesamtüberblick zum integralen Methodenplu-
ralismus mit vielfältigen konkreten Unterrichts-
anregungen bietet die Webseite „Kunstpädagogik 
kompakt“ unter www.integrale-kunstpaedagogik.
de und der Entwurf für ein umsetzbares Spiralcur-
riculum mit ca. 250 verschiedenen Gestaltungs-
übungen, die mit Kindern und Jugendlichen in 
verschiedenen Bildungsinstitutionen in den letzten 
Jahren durchgeführt wurden, findet sich im Pra-
xisteil des Buchs „Kunstpädagogik und Ökologie“ 
(Penzel 2019).
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3 Praktische Herausforderungen der ökolo-
gischen Kunstpädagogik

In der Arbeit mit Studierenden und einzelnen Schul-
projekten hat sich gezeigt, dass der Leitgedanke einer 
Bildung für nachhaltige Entwicklung oder einer ökolo-
gischen Bildung sehr gern und schnell begrenzt wird 
auf die Aspekte des Naturschutzes durch die Arbeit 
mit schadstoffarmen Materialien und der Wieder-
verwendung von Wertstoffen im Sinne des Recycling 
Designs. Dabei wird allerdings ausgeblendet, dass 
Natur nicht nur als Materie zu betrachten ist, der die 
Menschen als Subjekte gegenüberstehen und über 
die sie souverän verfügen, sondern dass sie selbst 
Teil der Natur sind und aufgrund der körperlichen 
Vereinzelung selbst einem spezifischen Ökosystem 
entsprechen. Deshalb sollte jede Form der ökologi-
schen Bildung bei der Selbsterforschung der Heran-
wachsenden beginnen, beim eigenen Körper, den 
eigenen Emotionen, Gedanken und Alltagsgewohn-
heiten. Kinder, die einen großen Teil des Tages in ihr 
Smartphone starren, verfügen nur über eine einge-

schränkte Selbst- und Fremdwahrnehmung, haben 
abgestumpfte Sinne und sind konstitutiv überreizt. 
(u.a. Spitzer 2005 und 2012). Bevor über Klimawandel 
und Erderwärmung gesprochen wird, sollte zunächst 
einmal die Überhitzung des eigenen psychischen und 
physischen (Öko-)Systems wahrgenommen werden. 
Erst danach erscheint es sinnvoll, der Natur zu begeg-
nen, denn wer nicht in einem ausgeglichenen Selbst-
kontakt ist, kann auch keinen wirklichen Kontakt zu 
anderen Menschen oder Lebewesen entwickeln. 

Es hat sich in der Arbeit mit verschiedenen Alters-
gruppen gezeigt, dass bereits Formen eines traditio-
nellen künstlerischen Naturstudiums ausreichen, um 
den Blick auf die Natur mit ihren vielfältigen Erschei-
nungen zu ändern (Penzel 2019, Kap. II.1) . Wenn 
Kinder oder Jugendliche verschiedene Blätter einer 
Pflanze, beispielsweise eines Strauches oder Bau-
mes, zeichnen, so gewahren sie, dass kein Blatt dem 
anderen gleicht, dass es das typische Blatt im bota-
nischen Sinn nicht gibt, sondern dass überall in der 
Natur Vielfalt und Individualität vorherrscht. 

Abb. 3: Integraler methodologischer Pluralismus und Kernkompetenzen des Fachs

Psychosphäre
→ künstlerisches Naturstudium
→ Ästhetische Bildung
→ Musische Erziehung

Kompetenzen

- Naturforschung mit Gestaltungsmitteln
- künstlerischer Ausdruck des Naturerlebens

Biosphäre
→ Leibpädagogik
→ Ästhetische Bildung
→ Performance/Darstellendes Spiel

Kompetenzen

- körperliche und emotionale Selbsterfahrung als 
Natur und in der Natur sowie in der Gesellschaft

Cultussphäre
→ Ästhetische Forschung
→ Bildunterricht
→ Bild-/KunstGeschichte
→ Designpädagogik

Kompetenzen

- gesellschaftskritisches Kommunizieren von 
Umwelt- und Konsumproblemen mit Gestal-
tungsmitteln

- symbolische Deutung der Natur
- Reflexion traditioneller Natursymbole

Soziosphäre
→ Bauhauspädagogik
→ wissenschaftlicher Kunstunterricht
→ digitale Kunstpädagogik
→ Werkenpädagogik

Kompetenzen

- technische Grundlagenforschung
- problemlösendes Gestalten
- ökologisch fundierte, funktionale 

Mitgestaltung im Lebensalltag
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mit der Natur anstoßen. Die systematische Material-
forschung und das ästhetische Experimentieren bie-
ten bereits in der Grundschule einen Raum für neue 
Erfahrungen im Umgang mit Gestaltungsherausfor-
derungen der Gegenwart. So erfahren Kinder, wie 
durch das Trocknen und Pressen von dünngeschnit-
tenem Gemüse haltbare und belastbare Materiali-
en entstehen, die als kompostierbare Verpackung 
genutzt werden können. In einer anderen Übung 
experimentieren sie beim plastischen Gestalten mit 
sogenannten Biokompositen. Dabei handelt es sich 
um Materialien mit organischen Ursprüngen, bei-
spielsweise Milch, die mit Essigsäure versetzt und 
mit Zellulose angereichert wird. Dieser Mix hat nach 
dem Trocknen dieselben Eigenschaften wie Plastik 
und kann für ähnliche funktionale Anwendungen 
verwendet werden. Hier wird Nachhaltigkeit zwi-
schen den eigenen Fingern erfahrbar. 

Abb. 4, oben: Zeichnung von Efeublättern; unten: Farben der 

Natur nachmischen (Unterricht von Joachim Penzel)

Abb. 5, oben: Verpackungsmaterial aus Gemüse herstellen; un-

ten: Formen mit Biokompositen (Unterricht von Frithjof Meinel 

und Stephan Schulz)

Wenn sie im Frühling oder im Herbst, ausgehend 
von gesammelten Blüten und Blättern, Farben der 
Natur nachmischen und dabei vielleicht scheitern, 
dann kann ihnen die enorme Differenziertheit der 
natürlichen Erscheinungswelt bewusst werden. Aus-
gerüstet mit Stift und Pinsel kann es gelingen, über 
die Natur zu staunen, Bewunderung und Achtung zu 
empfinden. In derartig einfachen Gestaltungsübun-
gen wird der Blick in einem methodischen Sinn auf 
die Schönheit der Natur gerichtet und deren ethi-
scher Wert als Leben erfahrbar (vgl. Abb. 4). 

Eine andere Herausforderungslage stellt die Resig-
nation dar, die sich nicht nur bei Kindern angesichts 
der Schreckensmeldungen über Umweltzerstörung 
und Klimawandel verbreitet hat. Deshalb scheint es 
enorm wichtig, dass die Heranwachsenden im Bil-
dungsprozess erleben, wie durch kreatives Denken 
und Gestalten positive Veränderungen möglich sind, 
die einen Transformationsprozess der Konsumge-
sellschaft in eine verantwortungsvolle Partnerschaft 
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Abb. 6: Selbstgestaltete Transparente für eine Fridays-for-Future-Demonstration (Seminar von Joachim Penzel)

Ein kritisches Umweltbewusstsein sollte aber auch 
kommuniziert werden.  Nur so lernen Heranwach-
sende, auch öffentlich Verantwortung für einen 
nachhaltigen Lebensstil zu übernehmen. Daher 
werden in Unterrichtsstunden der gymnasialen 
Oberstufe von Schüler*innen Postkarten und Poster 
zum Thema Produkt- und Reklamekritik angefertigt. 
In ihnen wird verbreitetes Konsumverhalten zur Dis-
kussion gestellt, werden Alternativen gezeigt und 
wird zum Konsumverzicht aufgefordert. Im Arbeits-
bereich Gestalten an Grund- und Förderschulen 
der MLU wurden in einem Seminar die Fridays-for- 
Future-Demonstrationen unterstützt, indem kriti-
sche Transparente zum Thema Umweltvergiftung 
durch Plastik und Medikamente entworfen und mit 
Malerei und Collage umgesetzt wurden. 

In diesen und ähnlichen Gestaltungen wird deutlich, 
dass die ökologische Frage nicht nur das Selbstver-
ständnis der Gesellschaft im Allgemeinen betrifft, 
sondern jeden einzelnen Menschen. 

4 Ausblick

Die Gegenwart und die Zukunft der Bildung wird 
maßgeblich darüber entscheiden, wie künftige Ge-
nerationen im Kontakt mit der Natur, und das heißt 
in Beziehung zu allen Formen planetarischen Le-
bens, existieren werden. Es geht angesichts des for-
cierten Klimawandels und des vom Menschen verur-
sachten Erdwandlungsprozesses um das Überleben 
dieses Planeten und damit auch um das Überleben 
der Menschen. Wir stehen heute also vor der his-
torisch einzigartigen Herausforderung, Verantwor-
tung für das planetarische Leben übernehmen zu 
müssen. Deshalb bedarf es bereits zu einem mög-
lichst frühen Zeitpunkt nicht nur der Entwicklung ei-
nes kritischen Umweltbewusstseins, sondern auch 
vielfältiger kreativer Fähigkeiten, um die komplexen 
Probleme in allen Lebensbereichen auch bewälti-
gen zu können. Eine auf Nachhaltigkeit ausgerich-
tete Bildung besitzt daher im Entwicklungsprozess 
Heranwachsender eine Schlüsselstellung.
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Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) als eine der tragenden  
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schulen im Fach Sachunterricht an der Martin-Luther-Universität 
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Ein profundes Verständnis von Geschichte, Konzeption, Inhalten und Zielen einer BNE sowie deren Planung, 
inhaltliche Gestaltung, praktische Umsetzung und Reflexion gehören zu den zentralen professionsbezogenen  
Kompetenzen, die Studierende des Lehramts für Grund- und Förderschulen für das Fach Sachunterricht 
an der MLU im Laufe ihres Studiums erwerben sollen. Dabei wird insbesondere die Kernkompetenz der 
BNE, die Gestaltungskompetenz, im Studienverlauf durchgängig sowohl theoretisch, als auch praktisch im  
Rahmen von Unterrichtsversuchen und Projekten mit Lerngruppen verschiedener Schulformen und Jahr-
gangsstufen sowohl exemplarisch anhand natur- als auch gesellschaftswissenschaftlicher Themen vermittelt 
und dadurch im Hinblick auf die eigene Professionalisierung erfahrbar gemacht.

geschichtlichen Tradition der Aufklärung als Mit-
bestimmung, Selbstbestimmung und Solidarität 
benannt hat. Mit seiner Empfehlung der Orien-
tierung des Faches an sogenannten Schlüssel- 
problemen der Gesellschaft, zu denen er auch 
die Beziehung zwischen Mensch und Natur zählt, 
entwirft er ein Bildungsverständnis des Sachunter-
richts, das weitgehend dem Selbstverständnis von 
BNE entspricht, obwohl der maßgebliche Text von 
Klafki angesichts einer sich abzeichnenden Um-
weltkrise bereits vor der Rio-Konferenz 1992 vom 
Autor gedanklich entwickelt und schließlich 1992 
publiziert wurde.

2 Konzeptionelle Einbettung der BNE in das  
Sachunterrichtsstudium1

Das Studium des Faches Sachunterricht an der MLU 
gliedert sich in sechs Module, die zur Hälfte anteilig 
jeweils Fachwissenschaften und Fachdidaktik ver-
mitteln. Im Sinne einer inhaltlichen Kohärenz des 
Studiums gibt es vier Querschnitt-Themen, die in 
allen Modulen anhand unterschiedlicher Inhalte ex-
emplarisch behandelt werden. 

1 Der Beitrag stellt den Stand der Kontextualisierung von BNE 
in den Studiengang Sachunterricht für das Studienjahr 2020/21 
dar. Die Lehrveranstaltungen finden inzwischen in allen Modu-
len in leicht veränderter Form statt; z.T. mit stärkerer und stärker 
ausdifferenzierter Berücksichtigung von BNE .

1 BNE im Kontext des Faches Sachunterricht

Eine Ausrichtung aller Lebensbereiche an dem Prinzip  
Nachhaltigkeit im Sinne der Rio-Konferenz und 
der Agenda 21 gehört zu den vorrangigsten Auf-
gaben der Menschheit. Im Bildungssektor soll 
dies durch die Orientierung am Konzept der 
BNE erreicht werden. Bereits 2007 hat die KMK, 
gemeinsam mit der Deutschen UNESCO-Kom-
mission, Empfehlungen zur „Bildung für nach-
haltige Entwicklung in der Schule“ veröffent-
licht (KMK & DUK 2007). 2015 und in zweiter  
Fassung 2016 wurde von der KMK in Zusammen-
arbeit mit dem Bundesministerium für wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) der 
Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale 
Entwicklung im Kontext einer BNE veröffentlicht 
(Engagement Global, 2016). Diese Dokumente 
empfehlen eine Bildung, die Menschen befähigt, 
die Zukunft in einer globalisierten Welt aktiv, eigen- 
verantwortlich und verantwortungsbewusst zu 
gestalten. Dabei geht es insbesondere darum, 
die drei Dimensionen Umwelt, Gesellschaft und 
Wirtschaft in ihrer Komplexität und gegenseiti-
gen Abhängigkeit deutlich zu machen. Dieser An-
spruch und insbesondere das Leitziel der BNE, 
die sogenannte Gestaltungskompetenz, entspre-
chen in vollem Umfang dem Bildungsverständnis 
des Faches Sachunterricht, dessen übergeord-
nete Ziele Wolfgang Klafki (1992) in der geistes-
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Diese sind: 
1. Partizipation, Teilhabe und Demokratisierung von 

Bildung
2. Diversity, Heterogenitäts-Sensibilität und Gender 

in inklusiven Lernumgebungen
3. Bildung für nachhaltige Entwicklung
4. Identität und kindliche Entwicklungsaufgaben im 

Grundschulalter

Das Leitziel der Gestaltungskompetenz aus dem 
Konzept der BNE dient gleichsam als verbindendes 
Element und Zielperspektive, da es auf einen kon-
kret beschriebenen Kompetenzerwerb hinsichtlich 
Teilhabe/Partizipation/Demokratisierung sowie auf 
die Persönlichkeitsentwicklung, verbunden mit den 

Tab. 1: Überblick über Studienmodule des Sachunterrichts mit BNE-relevanten Inhalten

Studienmodul BNE-relevante Inhalte des Moduls

Modul 1
Grundlagen der 
Didaktik

 • Entwicklungsaufgaben und Handlungsfelder im Grundschulalter – Kind und Natur
 • Bildungsauftrag des Sachunterrichts als Beitrag zu einer Bildung für nach-

haltige Entwicklung

Modul 2
Naturwissenschaften

 • Entwicklungsaufgaben und Handlungsfelder in den naturwissenschaft-
lichen Grundlagen

 • Funktion grundlegender Systeme der Erde und ihre Beziehungen unter-
einander: System Erde, Mensch und Umwelt 

 • Einflüsse und Entwicklung von Ökosystemen, lokale und globale Aus-
wirkungen (z. B.  verschiedene Öko-systeme, Wetter- und Klimaphänomene

 • Artenvielfalt und Evolution (Entwicklung und Einflüsse)

Modul 3
Gesellschafts-
wissenschaften

 • Begriff und Begriffsgeschichte „Nachhaltigkeit“
 • KMK-Modell Bildung für nachhaltige Entwicklung
 • Agenda 2030 Ziele
 • Planetary boundaries
 • Produktlinienanalysen (sozial/ökologisch)
 • Analyse von didaktischem Material zur BNE

Modul 4
Umweltbildung

 • Kind und Natur – anthropologische Grundlagen
 • Geschichte, Konzeption und Handlungsfelder der „Nachhaltigen Entwicklung“
 • Bildungskonzept Bildung für nachhaltige Entwicklung
 • Ökologische Grundbildung am Beispiel ausgewählter Lebensräume: 

z. B. Wald, Gewässer, Wiese, Hecke, Moor.
 • Biodiversität und Artenschwund
 • Klima (-wandel)
 • Bedeutung und Schutz der Meere – lokal/global
 • Bedeutung und Schutz der Wälder – lokal/global
 • Nachwachsende Rohstoffe

Modul 5
Fächerübergreifende 
Themenfelder:
Prävention/Gesund-
heitsförderung

 • Nachhaltige Lebensstile
 • Vertiefung: Ernährung und Konsum unter ethischer und ökologischer bzw. 

nachhaltiger Perspektive
 • Fairer Welthandel - Globalisierung
 • Resilienz, Salutogenese und kindliche Entwicklung

Modul 6
Inklusive Lern-
umgebungen im 
Sachunterricht

 • Lokale Agenda 21: „Nachhaltige Entwicklung“
 • Bildungskonzept Wildnisbildung als Beitrag zu einer Bildung für nachhaltige 

Entwicklung
 • Nachhaltigkeit und globales Lernen am Beispiel Nepal – Exkursion und Projekt

altersgemäßen Entwicklungsaufgaben des Kindes 
gerichtet ist, was zugleich die Dimension der Sensi- 
bilität für Heterogenität bzw. Diversity mit einschließt.

In den fachwissenschaftlichen Studienanteilen ist 
neben den Natur- und  Gesellschaftswissenschaften, 
die im Sinne der Vielperspektivität als didaktischem 
Leitprinzip des Sachunterrichts die fachlichen Grund-
lagen unter Berücksichtigung von BNE thematisieren,  
ein eigenständiges Modul „Umweltbildung“ ausge-
wiesen. Durch die inhaltliche Verzahnung von inter-
dependenten Fragen hinsichtlich Ökologie, Ökono-
mie und Gesellschaft in den fachwissenschaftlichen 
Modulen 2, 3 und 4 wird das Studium des Sachunter-
richts in Halle dem Anspruch der Retinität im Sinne 
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Im Folgenden werden exemplarische Lehr- und For-
schungsaktivitäten vorgestellt, anhand derer eine 
Orientierung des Fachbereichs an einer BNE im Stu-
dienverlauf verdeutlicht wird.

Das Modul 3 „Gesellschaftswissenschaftlicher Be-
reich des Sachunterrichts“ führt in sozialwissen-
schaftliche, historische und raumbezogene Aspek-
te des Sachunterrichts ein. BNE wird hier in ihren  
theoretischen Bezügen thematisiert und aus ihrer 
Entstehungsgeschichte hergeleitet und erschlos-
sen. In der Vorlesung werden anhand der planetary 
boundaries (Rockström, 2015) die grundlegenden 
ökologischen Herausforderungen der Gegenwart 
dargelegt und ein Überblick über die globale Über-
nutzung natürlicher Ressourcen gegeben. Ganz 
zentral wird in den Begriff der Nachhaltigkeit einge-
führt, auch indem dieser historisch hergeleitet wird. 
Zudem werden das von der Kulturministerkonferenz 
in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
vorgeschlagene Modell nachhaltiger Entwicklung 
(KMK & BMZ, 2016) und die globalen Nachhaltig-
keitsziele der Agenda 2030 (BMZ, 2017) vorgestellt. 
Die didaktische Zielebene der BNE wird im Kontext 
politischer Bildung unter Berücksichtigung des Beu-
telsbacher Konsens (BpB 2011) vorgestellt.

Im Seminar ist BNE auf verschiedene Weise präsent. 
So kann in einer Seminarveranstaltung eigenes Ver-
halten in Bezug auf Nachhaltigkeit reflektiert wer-
den; dazu wird beispielsweise ein Webprogramm 
genutzt, dass den eigenen ökologischen Fußabdruck 
errechnet.

Ein anderer Termin wird der Projektierung einer  
Produktlinienanalyse (PLA) gewidmet; hier kann  
zwischen der sozialen und der ökologischen Perspek-
tive gewählt werden. Ziel dabei ist es, die Herkunfts- 
geschichte eines alltäglichen Produkts (z.B. eines 
T-Shirts) möglichst vollständig in Erfahrung zubringen.  

PLA konzentriert sich dabei auf die ökologischen 
bzw. sozialen Aspekte von Rohstoffgewinnung,  
Verarbeitung, Transport, Zwischenhandel und Verkauf. 

Ein weiterer Aspekt der Auseinandersetzung mit 
BNE im Seminar ist die Analyse didaktischer Mate-
rialien zur BNE unter der Fragestellung, inwieweit 
sie Zielkonflikte zwischen unterschiedlichen Ziel- 
dimensionen der BNE einer Auseinandersetzung im 
Sachunterricht zugänglich machen und somit die  
didaktische Reduktion des Materials der Komplexi-
tät des Konstrukts BNE gerecht wird.

Im Modul 4 „Umweltbildung“ wird im Sinne der Re-
tinität einerseits grundlegendes ökologische Wissen 
unter Berücksichtigung ökonomischer und sozialer 
Perspektiven thematisiert, andererseits wird BNE 
historisch und konzeptionell in die Entwicklung des 
Umweltbildungsdiskurses unter Berücksichtigung 
der als relevant erscheinenden Umweltbildungs-
konzepte und -modelle eingebettet. In diesem 
Modul sollen, exemplarisch anhand ausgewählter 
umweltbezogener Lehrplanthemen, die im Rahmen 
der BNE grundlegende schulstufenbezogene ökolo-
gischen Wissensbestände, Methoden und Konzepte 
vermittelt werden. Inhaltliche Schwerpunkte des 
Moduls sind:

 • Bedeutung von Natur und Naturerfahrung für die 
kindliche Entwicklung,

 • Konzepte, Modell und Methoden der Umwelt-
bildung und BNE,

 • Lebensraum- und Artenkenntnis anhand ausge-
wählter, curricular relevanter Ökosysteme 
(Wald, Gewässer, Wiese usw.),

 • inhaltliche Vertiefung der in der Agenda 21 sowie 
den beigefügten Dokumenten genannten Schwer- 
punkt-Themen: Biodiversität, Klima, globaler, re-
gionaler und lokaler Schutz von Ökosystemen, 
nachwachsende natürliche Rohstoffe 

 • Gestaltungskompetenz als Leitziel der BNE und 
deren pädagogische bzw. didaktische Relevanz,

 • ausgewählte Praxisbeispiele und Handlungs-
felder von BNE in Verbindung mit u. a. globalem 
Lernen, Prävention/Gesundheitsförderung, poli-
tischer Bildung. 

Die genannten Inhalte werden im Rahmen der Vor-
lesung vorgestellt und durch die Bearbeitung rele-
vanter Literatur vertieft (Raith & Lude, 2014; Hüther 
& Renz-Polster, 2019) Die Seminare dieses Moduls 
werden in Form von mehrtägigen Exkursionen zu 

einer Vernetzung der drei genannten Dimensionen 
nachhaltiger Entwicklung gerecht. In den fachdi- 
daktisch ausgerichteten Modulen 1, 5 und 6 wer-
den die Studierenden dazu angeleitet, Unterrichts-
sequenzen und Lernumgebungen zu planen und 
diese zum Teil konkret mit Lerngruppen zu erpro-
ben sowie diese Praxiselemente zu reflektieren 
und evaluieren. Dabei findet durchgängig auch 
BNE im Sinne der o.g. Kohärenz Berücksichtigung 
(siehe Tab. 1).
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exemplarisch ausgewählten außerschulischen Lern- 
orten durchgeführt. Dort werden grundlegende fach-
liche und methodische Kompetenzen gefördert sowie 
zentrale Konzepte der Ökologie anschaulich und hand-
lungsorientiert thematisiert und durch Theorie-Input 
jeweils vertieft, verankert und gefestigt. Planung und 
Gestaltung der Exkursion erfolgen mit maximaler Par-
tizipation der Studierenden und haben den Anspruch, 
dass beispielhaft verschiedene Inhalte und Ziele von 
Nachhaltigkeit konkret Berücksichtigung finden, unter 
anderem die Themen Mobilität, Ernährung/Konsum, 
ökologischer Fußabdruck, Klimaneutralität.

Im Modul 5 „Fächerübergreifende Themen und  
Studienfelder des Sachunterrichts“ werden Themen-
felder in den Blick genommen, die fächerübergrei-
fende Relevanz haben, curricular aber dem Sach- 
unterricht zugeordnet werden. In den Lehrver-
anstaltungen wird dabei der Fokus auf Gesund-
heit und Prävention gelegt. Neben dem Ansatz der 
an einem bio-psycho-sozial-ökologischen Modell 
orientierten Gesundheitsförderung steht dabei  
auch die Auseinandersetzung mit individuellen 
Lebensstilen im Fokus. Ein Schwerpunkthema 
ist dabei die Analyse von Zusammenhängen zwi-
schen Produktion, Distribution und Konsumption 
am Beispiel des Themenfeldes „Nahrungsmittel/
Ernährung“ sowie individuellen Lebensstile und 
Ernährungsweisen, den damit verbundenen Kon-
sumentscheidungen und deren ethische Motive 
in ihrer Wechselwirkung mit Dimensionen einer 
nachhaltigen Entwicklung. Die Studierenden ana-
lysieren ihre – oftmals durch verinnerlichte Er-
nährungsgewohnheiten bestimmten – Kaufent- 
scheidungen daher nicht nur aus der Perspektive  
ihrer Gesundheit und Bedürfnisse, sondern 
auch aus denen der globalen Gerechtigkeit, der 
Ökologie und Ökonomie. Als fachliche Grund- 
lage für die Auseinandersetzung mit dem Zusam-
menhang von Gesundheit und Nachhaltiger Ernäh-
rung dient von Koerber (2014). Die Verknüpfung 
individuellen gesundheitsfördernden Verhaltens 
mit auf Nachhaltigkeit orientierten Alltagsprak- 
tiken und Lebensstilen soll zur kritischen Reflexion 
eigenen Denkens und Handelns sowie der Gene-
rierung von Handlungsalternativen anregen. 

Die Seminare werden wahlobligatorisch im Rahmen 
mehrtägiger Exkursionen mit dem Ansatz der kol-
lektiven Selbstversorgung durchgeführt, für die die 
Studierenden eigenverantwortlich und reflektiert 
Entscheidungen für die Versorgung mit Nahrungs-

mitteln  treffen müssen. Im Rahmen der Lehrver-
anstaltungen werden damit angehende Lehrkräfte  
u. a. dabei unterstützt, Wissen sowie Reflexions- 
und Entscheidungskompetenzen zu erwerben, 
die für eine nachhaltige, gesunde Ernährung nötig  
sind sowie Lernarrangements für Schüler*innen zu  
konzipieren, die diesen Zielen ebenfalls ent- 
sprechen.

Exemplarisch wird im Folgenden anhand zweier 
Seminarkonzepte dargestellt, wie BNE im Modul 6 
„Gestaltung inklusiver Lernumgebungen im Sach- 
unterricht“ aussehen kann.

Im Rahmen eines Projektseminars planen Studie-
rende des Grund- bzw. Förderschullehramts eine Ex-
kursion nach Nepal. Dadurch wird beispielsweise die 
Teilkompetenz „Weltoffen und neue Perspektiven in-
tegrierend Wissen aufbauen“ (de Haan et al., 2008, 
S. 32) gefördert. Durch die intensive Auseinander-
setzung im Vorfeld und vor Ort werden die Studie-
renden befähigt, „Vielfalt und Verschiedenheit im 
kulturellen und ökologischen Bereich zu beschreiben 
und zu beurteilen“ (ebd.). Dies soll neben dem Aus-
tausch mit den Kindern und Mitarbeitenden auch 
durch die Begehung geographisch und ökologisch 
bemerkenswerter Orte, wie des Chitwan-National-
parks angeregt werden. Eine zweite Teilkompetenz 
umfasst die Fähigkeit „interdisziplinär Erkenntnisse 
gewinnen“ (ebd.). Die Studierenden lernen exem-
plarisch einen Aschram als Beispiel für Subsiden-
zwirtschaft kennen, der sich also mit Lebensmitteln 
(Reis, Gemüse, Milchprodukte) wie auch mit er-
neuerbarer Energie (Photovoltaikanlage, Biogas zur 
Stromerzeugung) selbst versorgt. Ferner wird dort 
das Konzept der Permakultur zum Gemüseanbau 
angewandt. In Kooperation mit den Kindern dieses 
Aschrams sowie eines Architekten wird ein Spiel-
platz konzipiert, der gemeinsam vor Ort realisiert 
wird. Für dessen Bau wird der lokal vorhandene 
nachwachsende Rohstoff Bambus verwendet. Die 
Lebenswirklichkeit und die konkret gemachten Er-
fahrungen in Beziehung zu setzen und zu reflektie-
ren unterstützt die Studierenden darin, „Konzepte  
der Nachhaltigkeit in den Bereichen Technik, Bauen, 
Konsum und Freizeit anhand konkret erfahrener Bei-
spiele darzustellen“ (ebd.).

In einem anderen wahlobligatorischen Seminar- 
angebot des Modul 6 lernen Studierende das aus 
dem Nationalpark Harz stammende Natur- und 
Umweltbildungskonzept „Wildnisbildung“ kennen, 
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unter welchem die „handlungsorientierte Verknüp-
fung von Natur- bzw. Wildniserleben und ökologi-
scher Bildung anhand konkreter Wildnisphänomene 
mit dem Fokus der Reflexion des Verhältnisses von 
Mensch und Natur“ (Langenhorst, 2012, Gebauer 
2021) zu verstehen ist und dem eine hohe Relevanz 
für eine BNE zugesprochen werden kann. Fokus des 
Konzeptes liegt in der Akzeptanzförderung des Pro-
zessschutzes, durch den mit Blick auf das 15. Globa-
le Nachhaltigkeitsziel der Agenda 2030 (BMZ, 2017) 
die Biodiversität auf betroffenen Flächen geför-
dert werden kann. Diese Förderung bedarf Natur- 
erlebnisse schaffende und ökologisch bildende  
Aktivitäten in authentisch verwilderten Gebieten. 
Da Nationalparke jedoch nicht für alle Lernen-
den erreichbar sind, wurde das Konzept durch das 
DBU-geförderte Projekt „Wilde Nachbarschaft“ der 
MLU (Leitung: Prof. Dr. Lindner; Institut für Geowis-
senschaften und Geographie) für den urbanen und 
suburbanen Raum erprobt. Das Seminarangebot im 
Sachunterrichtsstudium führt die entstandene Kon-
zeption weiter. In der ersten Phase des Seminars 
erfahren die Studierenden zunächst selbst Wildnis-
bildungs-Aktivitäten auf einer eintägigen Exkursion  
zu einem verwildernden, urbanen Ort in Halle. An-
schließend setzen sie sich in der zweiten Seminar-
phase mit dem Konzept „Wildnisbildung“ vertie-
fend auseinander – ergänzt um die eigene Analyse 
einer städtischen Verwilderungsfläche bezüglich 
Potenziale und Grenzen mit Blick auf die Wildnis- 
bildungsziele und -prinzipien. In der dritten Phase 
des Seminars konzipieren die Studierenden Wildnis- 
bildungseinheiten für Schüler*innen der Primar-
stufe im urbanen Raum, führen diese in mehreren 
halbtägigen Unterrichtseinheiten mit einer Schul-
klasse durch und evaluieren sie abschließend.

Im Rahmen eines Dissertationsprojektes wird die 
Wirkung einer Wildnisbildungs-Intervention im 
städtischen Raum für Schüler*innen der Primar-
stufe hinsichtlich der Veränderung ausgewählter 
Konstrukte untersucht – auch unter dem Fokus auf 
mögliche Veränderungen von Naturkonzepten bei 
Kindern hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung.

3 Hochschuldidaktische Herausforderungen 
bei der Realisierung von BNE

Dass Studierende und Dozierende auch in ihrer per-
sönlichen Lebensführung und in Ausübung von Stu-
dium und Beruf vielfältig in die zerstörerische und 

nicht-nachhaltige Gesellschafts- und Wirtschafts-
ordnung eingebunden sind, während sie sich han-
delnd und reflexiv mit dem anspruchsvollen Modell 
von nachhaltiger Entwicklung auseinandersetzen, 
stellt eine große kognitive und emotionale Heraus-
forderung dar. Der hochschuldidaktische Anspruch 
besteht nun darin, diesen Widerspruch sichtbar zu 
machen und ihn produktiv im Rahmen politischer 
Bildung (in der universitären Lehre) für  die Wei-
terentwicklung reflexiver politischer Orientierung 
sowie für die Entwicklung konkreter Ideen zur 
Umsetzung von BNE nutzbar zu machen. Wichtig  
hierfür ist immer wieder die reflexive Unterschei-
dung der Ebenen persönlicher, gesellschaftlicher 
und politischer Verantwortung und der Techniken  
ihrer Adressierung. Eine weitere Herausforderung 
liegt in der schwierigen Balance zwischen nötiger 
schonungsloser Analyse der aktuellen ökologi-
schen, sozialen und wirtschaftlichen Probleme und 
der pädagogisch nötigen optimistischen Zukunfts-
orientierung.
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Der folgende Beitrag beschäftigt sich mit Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) aus der Perspektive der 
Fachdidaktik Deutsch heraus. Während für die sozial- und naturwissenschaftlichen Fächer sehr schnell klar 
ist, welchen Beitrag BNE in einem zukunftsorientierten Fachcurriculum in Schule und universitärer Lehre ein-
nehmen sollte, ist die Rolle des Faches Deutsch und seiner Fachdidaktik – wie in anderen Sprachen auch – 
zunächst erst einmal hinsichtlich seiner grundlegenden, konzeptionellen und bildungstheoretischen Bezüge 
zur BNE zu bestimmen. In einem zweiten Schritt erfolgt dann die Frage, inwieweit BNE in der Forschung und 
Lehre verankert ist. Dies soll mittels konkreter Beispiele aus diesen Bereichen verdeutlicht werden. Am Ende 
wird schließlich noch ein Ausblick auf die Thematik gegeben, welche Probleme aber auch Potentiale sich bei 
der Umsetzung von BNE im Fachbereich Deutsch ergeben und wie diesen begegnet werden kann.

und nachhaltige Produktion oder Geschlechterge-
rechtigkeit. Die Bildung hat hierbei eine ganz zentrale 
Funktion für das Erreichen dieser Ziele. Und an dieser 
Stelle schließt sich auch der Bogen zwischen BNE und 
Deutsch als Sprache, denn es gilt nach wie vor: Der 
Sprachkompetenz kommt als Voraussetzung für den 
Bildungserfolg eine Schlüsselfunktion zu (vgl. KMK 
2019, S. 1ff.), wie auch Abb. 1 aufzeigt. 

1 Stellung der BNE im Fachbereich Deutsch 

Grundlegende, konzeptionelle und bildungstheo-
retische Bezüge der Fachwissenschaft Deutsch zur 
BNE bestehen in vielerlei Hinsicht, ohne jedoch die 
Nachhaltigkeit aus einem ursächlichen, fachwissen-
schaftlichen Kontext heraus (z. B. bzgl. ökologischer 
oder ökonomischer Prozesse) erklären zu können. 
Das Fach Deutsch leistet seinen Beitrag vielmehr 
über das Medium – nämlich die Sprache – sowie 
seine Kontextualisierung. Die Sprache fungiert da-
bei einerseits als Verständigungsinstrument sowie 
Bildungsträger in allen Fachbereichen und anderer-
seits, „indem die Perspektive sowohl in der Textaus-
wahl als auch in den angesprochenen Medien und 
der Thematisierung der Sprache auf globale [und 
damit eben auch nachhaltige] Entwicklungen ge-
richtet wird“ (KMK 2017, S. 19). Die Intention da-
hinter ist zugleich eine der Leitideen von BNE: „BNE 
ermöglicht es allen Menschen, die Auswirkungen 
des eigenen Handelns auf die Welt zu verstehen 
und verantwortungsvolle, nachhaltige Entscheidun-
gen zu treffen.“ (DSP 2024) Es geht bei BNE folglich 
um eine zukunftsbejahende Entwicklung von Lebens-
qualität, die allen Menschen weltweit zu Teil werden 
soll, und gleichzeitig ökologische und ökonomische 
Rahmenbedingungen berücksichtigt. Die Vereinten 
Nationen haben hierzu im Herbst 2015 eine globa-
le Nachhaltigkeitsagenda mit einem Katalog von 17 
Teilzielen verabschiedet, der all die Bereiche umfasst, 
welche auf dem Weg zu einer Vision von einer friedli-
chen und nachhaltigen Gesellschaft gestärkt werden 
müssen. Dazu gehören etwa nachhaltiger Konsum 

Abb. 1: Kompetenzmodell Sprachbildung
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2 Nachhaltigkeit als Thema der universitären 
Lehre und des Deutschunterrichtes

Da unsere Welt und die Gesellschaften jedoch sehr 
heterogen sind, ökonomische wie nationale oder 
persönliche Interessen sich unterscheiden sowie 
Werte und Normen (z. B. das Gerechtigkeits- oder 
Unrechtsempfinden) divergieren, geht es bei BNE 
in erster Linie um eine Problemlösekompetenz. 
Problem- und Handlungsorientierung sind auch für 
die Deutschdidaktik zentrale didaktische Konzepte, 
welche in der universitären und schulischen Lehre 
mittels lebensweltlicher und interdisziplinärer Bezü-
ge ihre Anwendung finden. Studierende müssen für 
die Konzeption und Ausgestaltung des Deutschun-
terrichtes Teilkompetenzen entwickeln und stärken, 
die ihnen bei der Lösung von Problemen helfen und 
auch ihre Schüler*innen darauf vorbereiten. Solche 
Teilkompetenzen können z. B. strategisches Denken 
(Wie kann ich meine Zukunft beeinflussen?), pers-
pektivisches Denken (z. B. überhaupt eine Zukunft 
für nachfolgende Generationen mitzudenken), 
systemisches Denken (Zusammenhänge, Wech-
selwirkungen und Auswirkungen von Handlungen 
verstehen) oder eine Ethik- und Sozialkompetenz 
(Wertedenken, moralisches Empfinden, Empathie-
fähigkeit) sein (vgl. NRW 2019). 

All diese Dinge werden grundlegend, ob nun schon 
direkt auf eine nachhaltige Entwicklung bezogen 
oder auch nicht, in der Fachdidaktik Deutsch gefor-
dert und fördert: So entwickeln die Studierenden 
beispielsweise in der Planung und Konzeption von 
Fachunterricht Lösungsstrategien und Handlungsal-
ternativen, entwickeln in Auswertungsgesprächen 
und Gruppenhospitationen eine hohe Reflexionsfä-
higkeit eigener und fremder Unterrichtshandlungen 
und hinterfragen die zugrundeliegenden Motive, 
überlegen sich Handlungsalternativen, versetzen 

sich in andere Perspektiven (der Schüler*innen, 
der unterrichtenden Kommiliton*innen oder Leh-
rer*innen) und versuchen Entscheidungsfindungen 
bzw. Auswirkungen eigener unterrichtlicher Vorge-
hensweisen (hinsichtlich von Planungsschritten in 
kooperativen Unterrichtssequenzen etc.) nachzu-
vollziehen. Für die Auswahl bestimmter Lese- und 
Sachtexte müssen die Studierenden v. a. perspekti-
vische und emphatische Kompetenzen entwickeln, 
damit Texte alters-, themengerecht und interessen-
geleitet sowie problemorientiert sind.

3 Kompetenzorientierung als Basis 

In der fachdidaktischen Ausgestaltung der uni-
versitären Lehre finden sich die von der UNESCO  
(Hoffmann et al. 2018, S. 3f.) als gemeinsamer 
Kompetenzkanon aufgestellten Kernkompetenzen  
(Kompetenz zum kritischen Denken, Kompetenz 
zum vernetzten Denken, Kompetenz zum voraus- 
schauenden Denken, Normative Kompetenz, Kom- 
petenz zur integrierten Problemlösung, Strategi-
sche Kompetenz, Kooperationskompetenz, Selbst-
kompetenz) ebenso wieder wie in den kompeten-
zorientierten (Fach-)Lehrplänen. So enthalten die 
fünf prozess- und domänenbezogenen Kompe-
tenzbereiche des Faches Deutsch (s. Abb. 2) fol-
gende verbale Konkretisierungen: Sprechen und 
Zuhören: sich mithilfe der gesprochenen Sprache 
zu unterschiedlichen Zwecken über verschiedene 
Sachverhalte mit anderen verständigen; Schrei-
ben: sich mithilfe selbst verfasster Texte über ver-
schiedene Sachverhalte verständigen, sich Wissen 
aneignen und Identität ausdrücken; Lesen: Texte 
verstehen, sie mit externen Wissensbeständen ver-
binden und die eigene Lesekompetenz für den ana-
lytischen, interpretatorischen sowie kreativen Um-
gang mit Texten und zur persönlichen Entwicklung  

Abb. 2: Kompetenzmodell Sprachbildung
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und gesellschaftlichen Teilhabe nutzen; sich mit 
Texten und Medien auseinandersetzen: sich lite-
rarische und pragmatische Texte unterschiedlicher 
medialer Form erschließen; Sprache und Sprach-
gebrauch reflektieren: sich mit Sprache als System 
sowie als historisch gewordenem Kommunikati-
onsmedium auseinandersetzen (KMK 2012).

4 Verankerung der BNE in Forschung und Lehre 
in der Fachdidaktik Deutsch

In der konkreten Umsetzung findet sich BNE in der 
Lehre innerhalb der Fachdidaktik Deutsch über-
all dort, wo sich ein Thema für die Förderung von 
fachspezifischen Kompetenzen und Inhalten eig-
net, um die Entwicklung nachhaltigen Denkens 
zu unterstützen. Die wichtigste Voraussetzung ist, 
dass das Thema ausreichend Möglichkeiten bietet, 
die Wechselwirkungen von ökologischen, ökono-
mischen und sozialen Aspekten nachzuvollziehen 
und vor allem den Einfluss menschlichen Handelns 
bei einer aktiven Gestaltung des Prozesses zu ver-
deutlichen.

So wurden im Seminar „Ganzschriften“ (WiSe 
2019/20) auch Themenbereiche behandelt, die 
sich speziell sozialen Problemen der Migrations-
gesellschaft (Integration und das Nutzen von  
Wissen von Menschen aus anderen Kulturkreisen,  
z. B. Janne Teller: Krieg: „Stell dir vor, er wäre hier“, 
Kirsten Boie „Bestimmt wird alles gut“) oder öko-
logischen Problemen (z. B. Gudrun Pausewang: 
„Die Wolke“, Carl Hiaasen „Eulen“ usw.) widmen. 
Bei der Arbeit an Textsorten bzw. Abituraufgaben-
formaten wurden von den Kolleg*innen in der 
Fachdidaktik Deutsch beispielsweise für das „ma-
terialgestützte Verfassen informierender Texte“ in 
einem Seminar „Textarbeit im Deutschunterricht“ 
(Wintersemester 2018/19) Themen zu Kontexten 
gesucht, die sich mit der eigenen Lebenswelt von 
Schüler*innen sowie jungen Lehramtsanwärtern 
besser verknüpfen lassen. Dabei wurden unter 
anderem folgende Fragestellungen identifiziert: 
Wie funktioniert Mülltrennung? bzw. Was passiert  
eigentlich mit unserem getrennten Müll? Ist mein 
Schokoriegel Fairtrade? Warum ist das T-Shirt 
beim Discounter so billig? Welchen Einfluss hat 
Online-Shopping auf Nachhaltigkeit? Wie lässt 
sich die Lebensdauer ressourcenintensiver Geräte  
verlängern? Ist Künstliche Intelligenz (KI) ein Weg 
zu mehr Nachhaltigkeit? Wie kommen wir zur  

Schule? Kann Halle – dem eigenen Anspruch nach –  
eine Fahrradstadt sein? Wie sollte moderne Stadt-
planung funktionieren? Welche Formen von Mo-
bilität sollte man in urbanen Zentren zukünftig 
nutzen? Ist kostenloser Nahverkehr eine Alterna-
tive? Was sind die Vor- und Nachteile von Elektro-
mobilität? Welche Erfahrungen konnte man in den 
letzten 20 Jahren mit dem Park-and-Ride-Konzept 
machen?

5 Projektarbeit als Grundlage für erfolgreiche BNE

Es hat sich am Lehrstuhl herausgestellt, und da-
mit folgt die Fachdidaktik Deutsch anerkannten 
Ansichten, dass das Lernen in Projekten für BNE 
besonders geeignet ist: „Ein Vorteil dabei ist, dass 
Projektunterricht in der Regel fächerübergrei-
fend erfolgt und so der Komplexität der Themen 
gerecht wird. Zudem wird dabei die Kompetenz 
gefördert, selbstständig in Gruppen zu handeln 
und dabei mit heterogenen Eigenschaften der 
Gruppenmitglieder umzugehen.“ (BMU 2018) 
In den letzten Jahren kam es auf Initiative von 
Prof. Matthias Ballod, dem am Lehrstuhl ange-
bundenen „Projekt [D-3] Deutsch Didaktik Digi- 
tal“ und den Verantwortlichen am Lyonel-Fei-
ninger-Gymnasium (ehemals Neues Städtisches 
Gymnasium) deshalb immer wieder zu solchen 
Lehr- und Lernformen im Rahmen der Projekt-
wochen an dieser Schule (vgl. https://deutsch-
didaktik.germanistik.uni-halle.de/projekte/). So 
stand exemplarisch das „Kollaborative Arbeiten“ 
im Deutschunterricht im Sommersemester 2019 
im Mittelpunkt der Seminarveranstaltung und 
der anschließend von den Studierenden durchge-
führten einwöchigen Projektwoche. Es ging hier-
bei um kreatives Schreiben und Feedback, Open 
Educational Resources bzw. offene Tools zum 
kollaborativen Lernen, Interaktion und Problem- 
lösungen (z. B. auch in kreativen Spielerunden, 
Pantomime etc.). Dieser Ansatz zeigt, dass sich 
durch kollaboratives Lernen und lizenzfreie Bil-
dungsprogramme, welche Lehrkräfte und Lernen-
de auf der ganzen Welt kostenfrei nutzen, bear-
beiten und im Idealfall weiterentwickeln können, 
mehr Partizipationsmöglichkeiten ergeben. Damit 
das funktioniert, müssen Menschen aus möglichst 
allen Weltregionen Zugang zu modernem Inter-
net, Computersystemen und Angeboten zur Ver-
mittlung von Digitalkompetenzen und KI haben  
(vgl. BMBF 2020).
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6 Digitalisierung als Förderwerkzeug der BNE

Auch die Mitarbeitenden der Fachdidaktik Deutsch 
gehen von dem Standpunkt aus, dass BNE global 
erst möglich wird, wenn wir uns in den Schulen der 
Digitalisierung unserer Welt stellen. Ein Schlagwort 
ist dabei „Transforming Our World“ – wie uns die 
Fridays-For-Future-Bewegung deutlich vor Augen 
führt. Kompetenzen in diesem Sinne wurden bei 
Schüler*innen unterschiedlicher Jahrgangsstufen am 
Lyonel-Feininger-Gymnasium auch in weiteren Pro-
jektwochen zu den Themen „Online-Schülerzeitung 
und Fake News“ (Wintersemester 2016/17), „Er-
klärvideos produzieren“ (Wintersemester 2017/18), 
„Graphic Novels“ (Sommersemester 2018), „Social 
Media“ (Wintersemester 2018/19), „Podcasts erstel-
len im Deutschunterricht. Konzeption, Realisation, 
Evaluation“ (Wintersemester 2019/20), „Die Stadt 
bewegt erzählt – interaktive Stadtrundgänge gestal-
ten“ (Sommersemester 2021) oder „Medienbildung“ 
(Sommersemester 2023) gefördert. Schwerpunkte 
waren zu „Social Media“ beispielsweise Chancen und 
Risiken der Sozialen Medien, Fake-News, Influencer 
und Follower oder die Arbeit mit unterschiedlichen 
Methoden – z. B. der Kanban-Methode als einer 
Work-in-Progress-Konzeption. Im Projekt „Podcasts 
erstellen im Deutschunterricht. Konzeption, Realisa-
tion, Evaluation“ setzten sich die Lehrenden und Ler-
nenden u. a. mit Chancen und Risiken der digitalen 
Gesellschaft anhand unterschiedlicher Themenfelder 
wie Gefühle und Werte, mit der Prokrastination, Zo-
cken und Leben in der Spielewelt, Freunde und Sport 
sowie Umweltthemen wie bedrohte Tierarten (Abb. 3)  
oder Plastikmüll (Abb. 4) auseinander. Es wurde auch 
mittels Tutorials jeweils kostenfreie Software (wie 
Audacity zum Erstellen von Podcasts) vorgestellt.  

Promovierende am Lehrstuhl für Didaktik der deut-
schen Sprache und Literatur schreiben ihre Disser-
tationen u. a. zu den Potenzialen bzw. dem didak- 
tischen Nutzen von Erklärvideos als Bildungsme- 
dium und für den Einsatz in der Schule bzw. univer-
sitären Lehre. Eine Arbeitsgruppe „Erklärvideos“ 
widmet sich darüber hinaus den weiteren Poten-
tialen von Explainity-Clips für diesen Bildungsbe-
reich. Es geht hierbei durchaus auch um Settings ei-
nes digitalen und interaktiven Klassenzimmers bzw.  
Seminarraumes. Sind die technischen Fähigkeiten 
und Fertigkeiten bei angehenden Lehrkräften und 
Schüler*innen erst einmal als Kompetenzen verfüg-
bar, besteht die Möglichkeit das „Digitale Klassen-
zimmer“ in ein raumübergreifendes, möglicherwei-
se sogar „Globales Klassenzimmer“ zu überführen, 
in welchem ein weltweiter Austausch und eine 
dementsprechende Vernetzung stattfinden können. 

7 Sprache als Schlüssel zu einer nachhaltigen Welt

Natürlich wird eine solche Vernetzung in erster Linie 
über das Medium Sprache realisiert. Ein Seminar 
zum „Mehrsprachigen Klassenzimmer“ (Sommerse-
mester 2019) hat sich dabei u. a. auch mit nonver-
baler Kommunikation (Mimik und Gestik – national 
und global), Mehrsprachigkeit und Interkulturalität, 
Bild-Text-Relationen, Differenzierung, sprachspezi-
fischen Fehlerschwerpunkten und Leseförderung 
durch „Leichte Sprache“ beschäftigt. 

Digitale Kommunikationsformen und -techniken 
bieten Lehrenden und Lernenden heute ganz andere  

Abb. 3 und 4: Bilder der Projektwoche „Podcast“ am Lyonel- 

Feininger-Gymnasium, Januar 2020
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Möglichkeiten als noch vor ein paar Jahren. Soziale 
Medien, Videokonferenzen, Wikis und Cloud-Sto- 
rage/Filesharing ermöglichen den direkten Aus-
tausch mit anderen Lernenden bzw. Menschen 
weltweit. „Die Lernenden erfahren in der Zu-
sammenarbeit mehr über globale Unterschiede 
und Ungleichheiten und entwickeln gemein-
sam Lösungsansätze, diesen zu begegnen. Di-
gitale Lehrmedien können also Lernprozes-
se demokratischer machen und Lernenden 
Handlungs- und Gestaltungskompetenz vermitteln“ 
(BMBF 2020). Beispiele aus dem Lehrveranstal-
tungsangebot in der Fachdidaktik Deutsch bilden  
u. a. die Seminare „Twitter im Deutschunterricht? 
Vermittlungskonzepte digitaler Bildung.“, „Goethe 
& Schiller – multimodal und multimedial im  
Deutschunterricht“ (Wintersemester 2019/20) 
oder „Videospiel-Didaktik“ im Seminar „Ganz-
schriften“ (Wintersemester 2019/20) bzw. als ei-
genständiges Seminar im Sommersemester 2020. 
Ergebnisse und Lernfortschritte solcher Lehrformate 
können dann z. B. auch in E-Portfolios u. a. doku- 
mentiert, kommentiert und weiterentwickelt wer-
den. Am Lehrstuhl werden E-Portfolios als Instru-
mentarium eingesetzt, um die Arbeitsprozesse 
der Studierenden während der Projektwoche am 
Lyonel-Feininger-Gymnasium zu begleiten und an-
schließend ebenfalls zu reflektieren. 

8 Reflexionskompetenz als Grundlage von 
Nachhaltigkeit

Überhaupt sind Leistungsbeobachtungen (z. B. als 
E-Portfolio) und Lernentwicklungsgespräche in der 
Lehrer*innenbildung ganz wesentliche Bausteine. Ge-
rade die Phasen der Schulpraktischen Übungen (SPÜ) 
und Schulpraktika (SPI und SPII) sind durch Beobach-
tungs- und Auswertungsprozesse gelenkt. In der Fach-
didaktik Deutsch finden neben den Einschätzungen 
durch die didaktischen Betreuenden des Lehrstuhls, 
die Mentor*innen an den Schulen und die Kommili-
ton*innen in einzelnen SPÜ-Gruppen auch Video- 
graphien statt. Die anschließenden Auswertungen 
helfen den Studierenden ihre Analysekompetenz zu 
steigern und in der Reflexionsphase eigene Stärken so-
wie Potentiale zu erkennen und Fehler zu minimieren 
(Kleinknecht et al. 2014, S. 214). Die Reflexionskom- 
petenz und der kritische Umgang mit eigenem Han-
deln werden dabei ebenso geschult wie die Ermuti-
gung zu mehr Autonomie und Lösungskompetenz –  
ein Umstand, der für eine BNE grundlegend ist. 

Durch die Sicherung der in den Projektwochen er-
stellen Planungen, Materialien und Verlaufspläne 
zur Durchführung sowie den fertigen Produkten 
(Erklärvideos, Postcasts usw.) der Schüler*innen 
und der Reflexion (u. a. mit Handlungsalternativen, 
weiterführenden Materialien usw.) als E-Portfolios 
werden im Augenblick mittels des „Projektes [D-3] 
Deutsch Didaktik Digital“ frei zugängliche Datenban-
ken geplant, auf die andere Lehrende zurückgreifen 
und die diese als Multiplikator*innen weitertragen 
und weiterentwickeln können. Die Konsument*in-
nen werden so praktisch zu Prosument*innen. Dies 
ist auch wichtig, denn damit die Digitalisierung eine 
nachhaltige Wirtschaftsweise und damit auch eine 
ökologische Nachhaltigkeit fördert, müssen digita-
le Dienste dem Gemeinwohl zur Verfügung gestellt 
werden, anstatt maximales Profitstreben, Expansi-
on oder Exklusivität zu fördern. Sinnvolle, öffentlich 
zugängliche digitale Datenbanken und Apps gibt es 
viele. In der Lehre im Fachbereich Deutschdidaktik 
werden immer wieder auch solche Programme wie 
die App ARTE360 VR für 360°- und 3D-Videos, die 
sich mittels eines Android-Smartphone und einer 
VR-Brille anschauen lassen, eingesetzt. Betrachten-
de können so völlig neue Zugänge zu unterschiedli-
chen Themen (Kunstgemälden, dem menschlichen 
Körper oder auch Themen der Nachhaltigkeit („Ein-
fach gut Leben. Geld verdienen, ohne zu arbeiten.“ 
„Fremdkörper. Eine VR-Fiktion über Künstliche Intel-
ligenz.“ „Planet ∞. Eine märchenhafte Entdeckungs-
tour.“, „Der stille Hungertod im Südsudan 360°. Eine 
immersive Reportage.“) erlangen, wodurch auch 
Probleme der ökologischen und ökonomischen 
Nachhaltigkeit verständlicher und greifbarer wer-
den (ARTE TV 2015-19). 

Grundsätzlich gilt, dass der Einsatz digitaler Lehr-
medien im Studium auch die Chancen erhöht, dass 
zukünftige Lehrer*innengenerationen als Multi- 
plikator*innen die Chancen und Möglichkeiten 
der digitalen Bildung nutzen und die Förderung 
der Medienkompetenz bei ihren Schüler*innen  
damit erhöhen. Medienkompetenz wiederum 
kann bei gezielter didaktischer Begleitung einen 
kritischeren Umgang mit Informationen befördern. 
Den Konsument*innen vermeintlich kostenfreier 
Dienste muss auch bewusst sein bzw. werden, dass 
sie oft mit sensiblen Daten bezahlen, die ihnen 
mittels Algorithmen Verkaufsempfehlungen offe-
rieren, aber auch zunehmend Auswahlen treffen, 
welche Informationen bestimmte Personengrup-
pen erhalten. 
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„Wer nur noch die Informationen bekommt, die die 
eigene Meinung stützen, kann die Einstellungen und 
Lebenswelten andersdenkender Menschen mögli-
cherweise immer weniger verstehen. […] Gute BNE 
wappnet gegen solche negativen Folgen von Digi-
talisierung. Sie vermittelt Gestaltungs-, Handlungs- 
und Medienkompetenz. Damit hilft sie, Manipulatio-
nen und Falschmeldungen zu erkennen – und diesen 
selbst etwas entgegenzustellen.“ (BMBF 2020).

9 Lernen durch Lehren

Ein weiteres Projekt der Deutschdidaktik und von 
„[D-3] Deutsch Didaktik Digital“ ist ein Workshop 
namens „Get in touch! Digitale Whiteboards im 
Unterricht“ von Studierenden für Studierende. Die 
ursprünglich von Mitarbeitenden des Lehrstuhls 
und des [D-3]-Projektes konzipierte und durchge-
führte Fortbildung wird inzwischen von ehemali-
gen Teilnehmenden, die heute z. T. als studentische 
Hilfskräfte im Projekt [D-3] tätig sind, eigenständig 
weiterentwickelt und an die nächste Studieren-
dengeneration weitergegeben. Hierbei zeigt sich 
gelebte Nachhaltigkeit im Sinne einer Ressourcen-
nutzung, Beständigkeit und Weitergabe von Wissen 
und Kompetenzen. Denn auch wenn das Projekt 
„[D-3] Deutsch Didaktik Digital“ inzwischen ausge-
laufen ist, so ist das bis dahin gesammelte Wissen 
zur Einbindung der BNE, zur Digitalisierung und dem 
Einsatz digitaler Tafeln im Unterricht nicht verloren 
gegangen, sondern wird beispielsweise mittels der 
Methode „Lernen durch Lehren“ in der Fachdidaktik 
und unter den Studierenden weitergeben (Abb. 5). 

Immer wieder setzen Studierende auch eigene Ideen  
für eine vernetzte und nachhaltigere Welt um. So  
wurde z. B. für eine Themenwoche Weihnachten 2019  
eine Padlet-Map erstellt, ein interaktives Lernsze-
nario, welches im universitären und schulischen 
Deutschunterricht als Sprech- oder Schreibanlass 
in der Vorweihnachtszeit verwendet werden kann. 
In diesem Kontext können z. B. auch die familiären 
und kulturellen Hintergründe der Schüler*innen 
miteinbezogen werden (https://padlet.com/larajaecks/ 
hnwaxa5zq0kt, https://www.facebook.com/D3.Projekt/).

10 Probleme bei der Umsetzung von BNE 

Bis vor kurzem galt noch, dass BNE weder in den 
Lehrplänen noch in den Modulhandbüchern der 
einzelnen Universitätsfächer als verpflichtender 
Lerninhalt festgeschrieben war: „BNE indes bleibt 
weiterhin eine Randerscheinung in akademischen 
Curricula, sodass nur ca. 2 % der Studierenden mit 
Lehrveranstaltungen mit Nachhaltigkeitsbezug er-
reicht werden“ (Müller-Christ 2017, S. 29). Inzwi-
schen hat sich die Situation deutlich verbessert. So 
wurde beispielsweise 2019 in Sachsen-Anhalt die 
Nachhaltigkeitsstrategie des Landes vorgestellt – 
mit BNE als Schwerpunktthema (vgl. BMBF 2021). 
Trotzdem könnte es in der Umsetzung noch deut-
lich mehr Engagement geben. Von einer Situation 
wie in Italien, wo Klimawandel und nachhaltige 
Entwicklung seit dem Schuljahr 2020 als einstündi-
ges Schulfach verpflichtend von der ersten bis zur 
dreizehnten Klasse unterrichtet werden, sind wir in 
Deutschland leider noch weit entfernt.

Um eine engere Verbindung von BNE und univer-
sitärer Lehre zu fördern, müssen Aufgabenfor- 
mate und Forschungsergebnisse gesammelt und zur  
weiteren Überarbeitung und Verbreitung zugänglich 
gemacht werden (durch Open-Science und diverse 
Best-Practice-Sammlungen). Eine didaktische Auf-
bereitung und Begleitung von Themen einer BNE 
ist dabei unerlässlich. Es gibt unzweifelhaft einen  
wachsenden Bedarf an forschungsorientiertem Lehr-  
und Lernangeboten zur Nachhaltigkeitsentwicklung,  
die nur im fachübergreifenden bzw. fächerverbin- 
denden Kanon entwickelt und ausgebaut werden  
können. An dieser Stelle ist eine größere Vernet-
zung von Angeboten unbedingt notwendig – das  
Basiscurriculum Sprachbildung im Teil B „Fachüber-
greifende Kompetenzentwicklung“ der Rahmenlehr-
pläne des LISUM Berlin/Brandenburg (2015) stellt Abb. 5: „Get in touch!“-Workshop
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hierbei für die schulische Praxis den Anteil und die 
Wertigkeit des Faches und der Fachdidaktik Deutsch 
bzw. der weiteren Philologien explizit heraus. 

Das Auffinden geeigneter Themenbereiche und  
Beispielthemen sowie die unterrichtliche Anbin-
dung und Zuordnung zu bestimmten Kompetenz- 
und Inhaltsbereichen gestaltet sich zudem für 
viele Lehrende als schwierig. Oftmals fühlen sich 
engagierte Lehrkräfte als Einzelkämpfer*innen. 
Inhaltliche Anknüpfungspunkte bieten allerdings 
sowohl der Orientierungsrahmen für den Lernbe-
reich Globale Entwicklung (KMK & BMZ 2016) als 
auch wiederum neuere Rahmenlehrpläne einzelner 
Bundesländer (KMK 2021). Hier sind BNE-geeignete 
Themenbereiche wie Diversität und Inklusion, Glo-
balisierung, Migration und Integration, Kommuni-
kation im globalen Kontext, Interkulturelle Bildung 
und Erziehung, Mobilitätsbildung, Nachhaltige Ent-
wicklung/Lernen in globalen Zusammenhängen, 
Verbraucherbildung usw. zu finden (ebd.).

11 Potentiale einer BNE im Fachbereich Deutsch 

Gestaltungsfreiräume und ein hoher Grad an Flexi-
bilität in der Ausgestaltung der Lehre sind zentral 
für die Zukunft von BNE. Dies betrifft v. a. auch mo-
derne Lernsettings wie Blended-Learning (MOOCs 
etc.) und besonders die Schulung der Lehrkräfte in 
diesen Lernformaten. Auch Internationalisierungs-
bestrebungen scheitern oft an strukturellen oder 
personalen Überlastungen – so ist eine seit vielen 
Jahren aktiv praktizierte Germanistische Institut-
spartnerschaft (GIP) mit der Universität in Poznan 
(Polen) in diesem Jahr ausgelaufen. Dies ist insofern 
schade, dass aufgebautes Vertrauen und langfristi-
ge Partnerschaften und Gedankenaustausche nicht 
mehr in diesem Rahmen durchgeführt werden kön-
nen. Kontinuität ist eine unbedingte Notwendigkeit 
und Voraussetzung, um das Thema BNE national 
wie international weiter zu etablieren und geeignete 
Mitstreiter*innen zu gewinnen. 

Das Weltaktionsprogramm der UNESCO zur BNE 
(2015-2019) und die daraus resultierende Festset-
zung einer globalen nachhaltigen Entwicklung als 
Anliegen der Bundespolitik haben das Thema BNE 
in eine breitere Öffentlichkeit gerückt und auch bei 
vielen Akteur*innen die Einsicht in die Notwendig-
keit von Nachhaltigkeit in der Bildungslandschaft 
erhöht. An dieser Stelle gilt es weiter anzuknüpfen 

und Konzepte weiterzuentwickeln. Die Fachdidak-
tik Deutsch versucht, diesem Anspruch gerecht zu 
werden. Ein kurzfristiges und wünschenswertes Ziel 
wäre es daher im Zuge der Akkreditierung der Studi-
engänge in der Germanistik, Themen wie Digitalisie-
rung und BNE auch in den Modulhandbüchern der 
einzelnen Studiengänge Aufnahme finden zu lassen. 
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Physikalische Bildung für nachhaltige Entwicklung – Fachdidak-

tische Bezüge und Beiträge

In Forschung und Lehre widmet sich die Fachgruppe Physikdidaktik der Frage, wie Physikunterricht Be-
wertungskompetenzen in Fragen nachhaltiger Entwicklung fördern kann. Dieser Beitrag stellt zunächst die 
Lehrveranstaltung „Umweltphysik“ vor, in welcher intensiv an den Themen Klimawandel, Energiewende 
und nachhaltige Entwicklung aus einer fachdidaktischen Perspektive gearbeitet wird. Neben Schüler*innen-
vorstellungen zum Klimawandel und der Analyse von Bewertungskompetenz, spielt auch der reflektierte 
Umgang mit Wissenschaftsleugnung eine zentrale Rolle. Außerdem werden exemplarisch Forschungs- und 
Entwicklungsarbeiten vorgestellt, welche Bezüge zu BNE aufweisen.

wie im Arbeitsbereich Didaktik der Physik an der 
Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg diese 
Anforderungen in Forschung und Lehre aufgegriffen 
und Aspekte von BNE thematisiert werden.

2 Verankerung von BNE in der physikdidak- 
tischen Lehre & Forschung

2.1 BNE in der fachdidaktischen Physiklehr-
amtsbildung: Das Seminar Umweltphysik

Im Modul „Physik im Kontext“ (5 ECTS) werden (ne- 
ben einer Lehrveranstaltung zur Geschichte der Phy- 
sik) im Seminar „Umweltphysik“ über ein Semester 
hinweg in zwei Semesterwochenstunden Themen 
wie der Treibhauseffekt, der anthropogene Klima-
wandel, erneuerbare Energien und (Bildung für) 
nachhaltige Entwicklung behandelt. Das Modul ist 
für Lehramtsstudierende mit Physik als Erstfach ein 
Pflichtmodul. Neben einzelnen fachlichen Inputs zu 
den Themen werden die Inhalte unter verschiede-
nen fachdidaktischen Perspektiven behandelt, zu 
denen der Kompetenzbereich „Bewerten und Reflek- 
tieren“, kontextorientiertes Physiklernen und Schü-
ler*innenvorstellungen gehören. Exemplarisch sollen 
hier drei Ausschnitte des Kurses beschrieben werden, 
welche sowohl in Präsenz als auch in digitalen Varian-
ten mit Lehramtsstudierenden durchgeführt werden:

Arbeit mit Vignetten zur Bewertungskompetenz 
Die Studierenden positionieren sich in zunächst 
spontan zu Entscheidungssituationen zu Problemen 
der Nachhaltigkeit bzw. Klimaphysik, die im Rahmen 

1 Zum Verhältnis von physikalischer Bildung 
und nachhaltiger Entwicklung

Im Bereich Physik des Klimawandels und der Ener-
giewende sind thematische Schnittmengen zwischen  
den Zielen nachhaltiger Entwicklung und dem Fach-
gebiet Physik offensichtlich. Mögliche Verbindungen 
zwischen physikalischer Bildung und Bildung für 
nachhaltige Entwicklung (BNE) gehen jedoch über 
solche thematischen Schnittmengen hinaus. Physi-
kalische Bildung soll eine „aktive Teilhabe an gesell-
schaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung 
über technische Entwicklungen, Erscheinungen in 
der Natur sowie Ziele und Methoden physikalischer 
Forschung“ ermöglichen (Ministerium für Bildung 
Sachsen-Anhalt, 2019). Der quer zu den Inhalten des 
Physikunterrichts liegende und damit themenüber-
greifende Kompetenzschwerpunkt „Reflektieren und  
Bewerten“ des Physikunterrichtes zielt dabei auf die 
Fähigkeit ab, die „Chancen und Grenzen der physi- 
kalischen Natur- und Weltbetrachtung“ und die eige-
nen moralischen Intuitionen und Wertvorstellungen  
bei Entscheidungen zu reflektieren (Dittmer et al.,  
2016). Damit werden zentrale Ziele einer BNE  
(Engagement Global, 2016) explizit auf den Physik- 
unterricht bezogen. Angesichts der zunehmenden 
Bedeutung sozialer Medien ist naturwissenschaft- 
licher Unterricht auch dazu aufgefordert, Fähig- 
keiten für einen kompetenten und reflektierten Um-
gang mit Wissenschaft und Wissenschaftskommu- 
nikation zu fördern, indem unter anderem die Ent-
stehung von Wissen(schaft) selbst zum Gegenstand 
von Physikunterricht wird (Höttecke & Allchin, 
2020). Im folgenden Beitrag soll vorgestellt werden, 
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von (schriftlichen) Vignetten als mehrdimensional 
und strittig dargestellt werden (Positionen zu Flug- 
obstimport oder zum Bau einer Solaranlage auf  
einem Einfamilienhaus; Sander, 2017). In einer 
Wiederholungsphase wird im Anschluss die Defi-
nition des Kompetenzbereichs „Bewerten“ anhand  
der Bildungsstandards für das Fach Physik und von  
Physik-Fachlehrplänen reaktiviert und dann durch 
die Lektüre eines Fachtextes zum ethischen Bewer-
ten im naturwissenschaftlichen Unterricht erweitert 
und vertieft (Dittmer et al., 2016). Die Lektüre, die 
durch Aufgaben begleitet wird, die eine tiefgrün- 
dige Auseinandersetzung absichern sollen, bietet 
eine Systematisierung von Entscheidungssituationen  
entlang von Kriterien an wie zum Beispiel das Wirk-
samwerden von Entscheidungsfolgen in naher oder 
ferner Zukunft, in nahen oder fernen Personenkrei-
sen, in geographischer Nähe oder Ferne. Auch die 
Frage, wer die individuellen oder kollektiven Ent-
scheidungsträger*innen sind, gehört zu den mög-
lichen Kriterien, um Entscheidungssituationen zu 
analysieren. Mit dieser Systematik im Hintergrund 
werden die Vignetten und die eigenen ad hoc vor-
genommenen Positionierungen zu den Problemen 
dann noch einmal diskutiert. Abschließend entwi-
ckeln die Studierenden eigene Vignetten zu Ent-
scheidungsfragen aus dem Bereich der Umwelt- und  
Klimaphysik.

Schüler*innenvorstellungen zur Klimaphysik
Vor der fachlichen Auseinandersetzung mit dem 
Treibhauseffekt und dem Klimawandel im Rahmen 
des Seminars werden die Alltagsvorstellungen der 
Studierenden in einem Fragebogen erfasst. Nach 
einer fachlichen Einführung in die Physik des Klima- 
wandels, werden gängige Schüler*innenvorstel-
lungen behandelt. Hier sind insbesondere die Vor-
stellung der Reflexion von Lichtstrahlen an einer 
dichten, eng begrenzten Gasschicht, die Nicht- 
Berücksichtigung verschiedener Strahlungsarten so-
wie eine Vermischung mit Vorstellungen zum Ozon-
loch zu nennen (Niebert, 2009). Die Studierenden 
erhalten nach der Beschäftigung mit diesen Schü-
ler*innenvorstellungen ihre eigenen Fragebögen. 
Damit können sie ihre eigenen Vorstellungen reflek-
tieren, potentielle Lernschwierigkeiten ableiten und 
Lösungsstrategien entwickeln, wie fachlich ange-
messene Vorstellungen befördert werden können.  
Die Studierenden führen dann im Sinne von forschen-
dem Lernen selbst kurze Leitfadeninterviews zum 
Klimawandel und dem Treibhauseffekt mit jungen 
Menschen aus dem persönlichen Umfeld durch. 

Dieses Interviewmaterial werten die Studierende 
mit Blick auf bekannte und gegebenenfalls neue 
Schüler*innenvorstellungen sowie Interessen im 
Bereich Klimaphysik aus.

Umgang mit Klima- und Wissenschaftsleugnung
Verschwörungserzählungen und Wissenschaftsleug- 
nung werden nicht erst seit der Corona-Pandemie 
insbesondere in sozialen Medien verbreitet. Die 
teilweise gut vernetzten Leugner*innen des men-
schengemachten Klimawandels bestreiten dabei 
entweder den beobachteten Trend des Weltklimas 
(„Es wird gar nicht wärmer.“), die anthropogenen 
Ursachen („Klimawandel ist natürlich.“) oder die 
Folgen („Klimawandel ist gut.“) für die Menschen 
(vgl. Rahmstorf, 2004). Eine Auseinandersetzung 
mit diesen Positionen kann produktiv gewendet 
und als Lerngelegenheit zu naturwissenschaft- 
lichen Erkenntnismethoden und zur Funktionsweise 
des Wissenschaftssystems genutzt werden und so-
mit dazu beitragen, wichtige Aspekte von Nature 
of Science zum Gegenstand von Physiklernen zu 
machen. In einer entwickelten Unterrichtseinheit 
(Bub und Rabe, 2021) lernen die Physiklehramtsstu-
dierenden zunächst das PLURV-Schema nach John 
Cook (2019) kennen, das weit verbreitete Techniken 
der Wissenschaftsleugnung in einer eingängigen 
Taxonomie strukturiert. 

PLURV steht dabei für die Oberkategorien Pseudo-
expert*innen, Logische Trugschlüsse, Unerfüllbare 
Erwartungen, Rosinenpickerei und Verschwörung 
(vgl. Abb. 1). 

Diese Techniken sind nicht auf den Kontext der Klima- 
wandelleugnung beschränkt, sondern finden sich in 
zahlreichen Bereichen der Wissenschaftsleugnung, 
auch z. B. im Zusammenhang mit der Corona-Pande-
mie wieder (vgl. Rahmstorf, 2020). In Quizformaten 
ordnen die Studierenden anschließend verbreitete 
Klimaleugner*innen-Positionen den Techniken zu, um  
abschließend selbst klimawandelleugnende Positio- 
nen im Internet zu  recherchieren und zu analysie- 
ren. Dabei identifizieren die Studierenden die verwen- 
deten Techniken nach dem PLURV-Schema, katego- 
risieren, ob es sich um Trend-, Ursachen- oder Folgen- 
leugner*innen handelt und widerlegen diese Positio- 
nen schließlich. Neben Blogbeiträgen, Parteipro-
grammen, Positionspapieren von Klimawandelleug- 
ner*innen recherchierten die Studierenden auch  Posi- 
tionen von Influencer*innen u. a. in Instagram-Storys 
und YouTube-Videos. Die Lerneinheit wurde in einer  
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Abb. 1: PLURV-Taxonomie der Wissenschaftsleugnung nach John Cook

didaktisch reduzierten Form auch mit Schüler*innen 
der 10. Klasse Gymnasium erprobt, wobei noch stär-
ker darauf geachtet wurde, dass durch den Umgang 
mit den Leugner*innenpositionen eben diese Positi-
onen nicht bei den Schüler*innen verfestigt werden: 
So wurden Cook und Lewandowsky (2011) folgend  
immer zuerst die zentralen Klima-Fakten über ver-
schiedene Zugänge erarbeitet. Die Leugner*in-
nen-Positionen wurden erst danach eingeführt 
und deutlich als Falschaussagen markiert sowie die 
Technik hinter der Leugnung beschrieben.

2.2 Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu 
BNE in der Physikdidaktik

Insbesondere zu den BNE-nahen Themen Klimawan-
del und erneuerbare Energien finden in der Fach-
gruppe Didaktik der Physik diverse Forschungs- und 
Entwicklungsarbeiten statt. Beispielhaft seien hier 
ein Mystery zum Klimawandel (vgl. Abb. 2, S. 64) und  
Experimentierstationen zur Energiewende genannt.

Ein Mystery ist ein Arbeitsmaterial, bei welchem  
die rätselhaften Hintergründe einer durch eine kurze  
Erzählung eröffnete Leitfrage erarbeitet werden. 
Dies geschieht mithilfe von Mysterykärtchen, auf  
denen kleine Informationsbausteine gegeben sind, 
mit deren Hilfe bzw. durch deren sinnvolle – aber  
nicht unbedingt eindeutige – Kombination die Leit-
frage beantwortet werden kann. Diese Informations- 
bausteine werden in einer Gruppenarbeitsphase 
in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht und 
das Ergebnis wird schließlich präsentiert und der  
Arbeitsprozess reflektiert. In einem für die gymnasiale  
Oberstufe entwickelten und erprobten Mystery 
„Frischhaltefolie für Carlo“ (Zimmermann et al., 
2021) erarbeiten Schüler*innen, warum Stefan 
Müller, der gerne und oft mit dem Auto zum nahe-
gelegenen Fitnessstudio fährt, dafür verantwortlich 
ist, dass Carlo Danioth 2.500m² „Frischhaltefolie“ 
bestellt hat, um seine Existenz zu sichern. Das 
Mystery bezieht sich dabei auf die tatsächliche Ab-
deckung des Andermatt-Gletschers mit Folie, um 
diesen im Sommer vor dem Schmelzen zu schützen.  

PHYSIKALISCHE BNE – FACHDIDAKTISCHE BEZÜGE UND BEITRÄGE
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Bei der interaktiven Bearbeitung des Mysterys  
stellen die Schüler*innen Zusammenhänge zwischen 
physikalischen Phänomenen und Gesetzen (u. a. 
Reflexion, Strahlung, Treibhauseffekt) und gesell-
schaftlichen Faktoren (u. a. Bedürfnisse, Verhalten, 
Anpassung) her. Hierbei können Kompetenzen im 
Bereich Kommunikation und Bewerten sowie das 
Denken in Systemen gefördert werden.

Ein im Rahmen einer Staatsexamensarbeit in der 
Fachgruppe entwickelter Stationsbetrieb zur Energie- 
wende für Schüler*innen der Sekundarstufe I er-
möglicht die selbstständige experimentelle Erarbei-
tung von physikalischen Zusammenhängen in den 
Kontexten Wärmedämmung, Solarthermie, Photo- 
voltaik und Windenergie. Bei der Erstellung des  
Stationsbetriebs wurden gängige Schüler*innenvor-
stellungen aus der Elektrodynamik und Wärmelehre 
berücksichtigt und das Interesse der Schüler*innen  
an dem Thema und der Stationsarbeit beforscht.  
Schüler*innen der Sekundarstufe I nehmen das selbst- 
bestimmte Arbeiten besonders positiv wahr und 
beschreiben den Technik- und Alltagsbezug als  

interessensfördernd. Die Realisierung der Stationen 
als low-cost-Experimente ermöglicht die Durch-
führung nicht nur am universitären außerschuli-
schen Lernort, sondern auch im schulischen Physik- 
unterricht selbst. Der Stationsbetrieb zur Energie-
wende wurde in das Schüler*innenlabor der Fach-
gruppe integriert und wird regelmäßig von Schul-
klassen besucht.

Bezugspunkte zu BNE hat auch das Forschungspro-
jekt „Zur Rolle von Technik und Verantwortung im 
Physikunterricht“ (Bub & Rabe, 2023a). Aus leitfaden- 
gestützten Interviews werden die impliziten Orien- 
tierungen von Physik- und Techniklehrkräften zur 
Rolle von Technik und Verantwortung im Physik- 
unterricht mithilfe der Dokumentarischen Methode  
erschlossen (Nohl, 2017). Verantwortung im Kon-
text Physik und Technik beziehen Lehrpersonen vor 
allem auf unterschiedlich konzipierte „relevante An-
dere“. Hierbei werden teilweise räumlich und zeitlich 
enge Verantwortungshorizonte konstruiert, so dass 
die eigenen Handlungen und Handlungsfolgen nur 
in Bezug auf das direkte Umfeld reflektiert werden.  

Abb. 2: Ausschnitt aus einem online Mystery (bearbeitet)
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durchdringen. Die Ursache 
hierfür sind Treibhausgase 

wie Wasserdampf, CO2, 
O3, N2O und CH4, welche 

die langwellige 
Strahlung absorbieren.

Wärmende  
Atmosphäre

Ohne die Atmosphäre 
würde die mittlere 
Temperatur auf der 
Erde lediglich 255 K 
(-18 ˚C) betragen.

Motoren

Beim Verbrennen von 
Kraftstoffen, wie etwa 

Diesel, Benzin oder 
Kerosin entsteht 

unter anderem das 
geruchlose Gas 

Kohlenstoffdioxid CO
2.
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Andere Lehrpersonen setzen Verantwortung eher 
in gesamtgesellschaftliche oder globale Zusam-
menhänge. Dabei werden jedoch häufig system- 
immanente Dynamiken betont und damit die 
Grenzen der Mitgestaltung. Im Extremfall werden  
fatalistische Positionen eingenommen, bei denen 
gesellschaftliche Entwicklung als schicksalhaft ange-
nommen wird. Diese Grundmuster sind besonders 
relevant bei der Bearbeitung von Socioscientific 
Issues (SSI) im Physikunterricht, also naturwissen-
schaftlichen Themen, deren Bearbeitung diskursiv- 
kommunikative Kompetenzen und ethische Be-
wertungskompetenzen unterstützen soll (Zeidler, 
2009). Beispiele hierfür sind z.B. Radioaktivität oder 
der Klimawandel. Hier zeigen sich im Interview- 
sample unterschiedliche Bearbeitungsmuster: Der  
Modus der Begrenzung, bei dem Physik von über-
fachlichen und gesellschaftlichen Themen abge-
grenzt wird; der Modus des Ungeplanten, bei dem 
SSI nicht systematisch, sondern nur zufällig und 
ungeplant punktuell im Unterricht vorkommen; 
der Modus des Besonderen, bei dem SSI als eine 
Abweichung vom regulären Physikunterricht ver-
standen werden, z. B. in Bezug auf Methoden, In-
teraktionen und Anforderungen; der Modus der 
normativen Überforderung bei dem Normativität 
im Physikunterricht in unterschiedlicher Weise als 
problematisch gesehen wird und der Modus der 
begründeten Sorge, bei der durch fachliche Argu-
mente Ängste z. B. vor Radioaktivität je nach Typus 
bestärkt (z. B. radioaktive Abfälle) oder genommen  
(z.B. bei medizinischer Nutzung von Radioaktivität) 
werden sollen (Bub & Rabe, 2023b). Diese Analyse  
der Denkstrukturen von Physiklehrpersonen  soll  
helfen, zu verstehen, wie Physik und Technik aus 
Sicht der Lehrpersonen grundsätzlich mit Fragen der 
nachhaltigen Entwicklung verbunden sind oder ver-
bunden werden können.

Ein weiterer Aspekt einer BNE – Gender Equality – 
wird im Rahmen von Lehre und Forschung zu Physik 
und Gender bzw. Identitätsaushandlungen zu Physik 
thematisch. Beispielweise wurde für Berufsorientie-
rungsakademien des Projekts HelpING (Kressdorf et 
al. 2022) mit Studierenden ein als Science Caching 
organisierter Stadtrundgang entwickelt. Die Akade-
mien richten sich an junge Frauen am Übergang von 
der Schule in den weiteren Bildungsweg und verfol-
gen die Intention, über MINT-Studien- und Arbeits-
felder zu informieren, vor allem aber zu Wegen in 
diese Bereiche zu ermutigen. Aufgabenstellungen 
und Fragen im Rahmen des Science Cachings zeigen  

die Themen Physik, Technik, soziale und gesell-
schaftliche Herausforderungen, Verantwortung und 
Stadtentwicklung als miteinander vernetzt und sich 
gegenseitig befruchtend und eröffnen so weit gefä-
cherte Zugänge zu und Identifikationsmöglichkeiten 
mit Physik. 

3 Herausforderungen bei der Realisierung von 
BNE in der Physikdidaktik

Da die Physik des Klimawandels im Physikstudium 
von fachlicher Seite kaum beleuchtet wird, müssen 
einige grundlegende Fachinhalte im Seminar Um-
weltphysik erarbeitet werden. Hierbei wird teilweise  
auf bestehende und frei verfügbare MOOCs zurück-
gegriffen, z. B. den KlimaMOOC des deutschen Klima- 
konsortiums oder den MOOC „Making Sense of Cli-
mate Science Denial“ der University of Queensland.

Die Integration von Fragen der nachhaltigen Entwick-
lung in das Modul Umweltphysik ist durch die the-
matische Ausrichtung an Klimawandel und Energie- 
wende recht einfach möglich. Offen ist jedoch die 
Frage, ob und wenn ja wie nachhaltige Entwicklung 
auch ein Leitbild für Lehrveranstaltungen sein kann, 
welche diese thematische Nähe nicht aufweisen. 
Wie können z. B. Laborveranstaltungen, in welchen 
vor allem Kompetenzen zum Einsatz von Experi- 
menten im Physikunterricht adressiert werden, stär-
ker BNE in den Fokus nehmen? Letztlich stellt sich 
hier die Frage, wie BNE nicht als ein (zusätzliches) 
Thema, sondern als eine Perspektive auf bestehende 
Fachinhalte umgesetzt werden kann. Wie kann zum 
Beispiel  bei der Erarbeitung von Atommodellen, Ge-
setzen zur Lichtbrechung oder Berechnung von Rei-
bungskräften nachhaltige Entwicklung als leitende 
Perspektive realisiert werden, ohne dass dies kons-
truiert und aufgesetzt wirkt? Hier ist wohl eine Ba-
lance anzustreben, um Nachhaltigkeit einerseits eine 
durchaus berechtigte Bedeutung im Physikunterricht 
bzw. -lehramtsstudium einzuräumen, andererseits 
aber auch den Bildungswert der Physik unabhängig 
von Fragen der Nachhaltigkeit anzuerkennen.

Neben der Integration von Nachhaltigkeit in For-
schung und Lehre, versucht die Fachgruppe Physikdi- 
daktik darüber hinaus im Sinne eines ganzheitlichen 
Ansatzes soziale und ökologische Kriterien bei der 
Beschaffung zu berücksichtigen (u.a. durch Verwen-
dung von Recycling-Papier) und einen ressourcen-
schonenden Umgang mit Materialien zu praktizieren.

PHYSIKALISCHE BNE – FACHDIDAKTISCHE BEZÜGE UND BEITRÄGE
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Beiträge zur Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Didaktik 

der Biologie

Die Biologiedidaktik eignet sich in besonderem Maße für Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) durch 
die zahlreichen Bezüge zwischen biologischem Grundlagenwissen und Aspekten der Nachhaltigkeit (z. B. 
Betrachtung von Ökosystemen an Land und im Wasser, Rolle von Biodiversität). Mit den beiden Pfeilern 
Motivationstheorie und Konstruktivismus ist eine starke Grundlage für das forschende Lernen gegeben. Die 
Lehre bezieht diese Ansätze im Inquiry Based Science Education (IBSE) ein, und dies wird vor allem in 
studentischen Projekten umgesetzt, welche in wissenschaftlicher Begleitforschung evaluiert werden. Eine 
vertiefte Forschung findet in Abschlussarbeiten und Dissertationen statt. Regionale und internationale 
Forschungsprojekte zu Aspekten der BNE helfen bei der Finanzierung dieser Forschung. 

1 Bildungstheoretische Bezüge zu BNE

Unser Grundkonzept für die Lehre in der Biologie-
didaktik ist der moderate Konstruktivismus, und 
dieser kombiniert mit den Grundsätzen der Mo-
tivationstheorie von Deci und Ryan (Ryan & Deci 
2020). Eine diese Ansätze zusammenfassende pro-
grammatische Grundlage bietet der Bericht „Science 
Education Now“, der die Methode der Inquiry Based 
Science Education (IBSE) erläutert (EU 2007). Wir 
arbeiten also immer so, dass von aktuellen Fragen 
ausgegangen wird und die Studierenden erkennen 
können, worin ihre eigene analytische und konst-
ruktive Leistung besteht. Das bedeutet im Hinblick 
auf die soziale Eingebundenheit auch, dass die 
Studierenden in Teams an Projekten arbeiten. Die 
Teamarbeit beginnt bereits in der (interaktiven) 
Grundvorlesung und erstreckt sich bis zum Projekt-
kurs nach frühestens zwei Jahren. Die studentischen 
Projekte nehmen dabei an Umfang und Komplexität 
zu. Grundsatz ist, dass wir unsere Studierenden mit 
den Methoden anleiten, die wir für einen moder-
nen und zukunftsweisenden Biologieunterricht für 
essentiell halten. 

Bei diesem bildungstheoretischen Hintergrund ist 
es selbstverständlich, dass die Übergänge zwischen 
dem biologischen Content und BNE thematisiert 
werden, denn die Bezüge zu BNE sind dabei offen-
sichtlich. So werden etwa aktuelle Fragen zum Er-
halt der Biodiversität (vor allem auch in Verbindung 
mit dem DFG geförderten Zentrum für Integrative 
Biodiversitätsforschung iDiv der Universitäten Halle, 
Leipzig und Jena) aufgegriffen. Zum Beispiel haben 

wir die Folgen des Anbaus der Fair-Trade-Rosen in 
Ostafrika mit einer animierten Darstellung der 
Folgen für aquatische Ökosysteme in der Region 
dargestellt. Dies wurde auf großen mobilen Tablets 
im Botanischen Garten der Universität und auf dem 
Marktplatz von Halle mit zufälligen Besucher*innen 
erläutert. Denn: so gut der Rosen-Anbau für die 
Schaffung von Arbeitsplätzen, vor allem für Frau-
en ist, so problematisch ist die Überdüngung der 
Gewässer, der Rückgang des Fischbestandes und 
natürlich auch der Transport aus Afrika in unsere 
Supermärkte. Um diese komplexen Zusammenhänge 
zu verdeutlichen, wurde eine interaktive Darstel-
lung erarbeitet. 

Viele Projekte adressieren auch den Rückgang von 
Insekten, in dem zum Beispiel auf die Bedeutung 
von Blütenpflanzen hingewiesen wird oder mit 
Schüler*innen Projekte zur Unterstützung von blü-
tenbesuchenden Insekten durchgeführt werden. 
Hier ergab sich auch eine enge Zusammenarbeit mit 
dem Technik- und Gründerzentrum der Stadt Halle 
und den Stadtwerken im Klimagarten (siehe S. 71). 

2 Lehre

Aspekte der BNE kommen in allen Lehrveranstal-
tungen vor. Sie bilden eine der Grundlinien der 
Lehre: in der Grundvorlesung, im dazu gehörigen 
Seminar, in den Schulpraktischen Übungen (SPÜ), 
im Laborpraktikum und im Projektpraktikum wer-
den regelmäßig Themen und Methoden der BNE 
aufgegriffen. Sehr häufig werden sie auch in den  
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die von jeweils zwei Teamer*innen begleitet wer-
den. Themen wie nachhaltige Energiegewinnung, 
gesunde Ernährung oder auch Klimawandel sind 
klassische Untersuchungsangelegenheiten dieser 
Camps, die auch durch Besuche in Unternehmen 
und Diskussionen mit Fachleuten bearbeitet wer-
den (Lindner & Hursie 2019). 

Ein ähnliches, sprachlich stärker durchstrukturiertes 
Vorgehen wird auch in unserem Programm MINTe-
gration mit geflüchteten Jugendlichen gewählt, an 
dem eine feste Gruppe von rund 15 Studierenden 
beteiligt ist (Lindner et al. 2017, 2021). 

Alle Projekte, und selbstverständlich auch die Exa-
mensarbeiten, werden durch Lehrende der Biologie-
didaktik begleitet. Dabei ist schon die Erarbeitung 
interaktiv, Mitmachen und Mitlernen folgen dem 
IBSE-Ansatz, Lösungswege werden nicht vorge- 
geben (im Sinne von Kochrezepten), sondern kön-
nen selbst mit allen Fehlern erarbeitet werden 
(Lindner 2020). Wir sind dabei immer wieder von 
der Kreativität der Studierenden überrascht und von 
ihrem hohen Vermögen, sich auch durch schwierige 
Situationen zu engagieren. 

Abb. 1: Teilnehmer*innen unseres Science Camps 2016 aus Prag, Skopje und Halle spielen online das Spiel LandYOUs. Wir erforschen die 

Einstellungsänderung zur nachhaltigen Landnutzung seit 2016

Examensarbeiten, von denen in der Biologiedidaktik 
10-20 Arbeiten pro Jahr verfasst werden, aufgegriffen 
und vertieft bearbeitet.

Auf unseren Exkursionen, die oft auch international 
sind (Schwerpunkte sind Nepal, Südafrika und Es-
watini, Ecuador, Italien und Spanien) und in den 
dazu gehörenden Seminaren spielt BNE eine ent-
scheidende Rolle. Oft sind die nachhaltigkeitsbezo-
genen Themen hinsichtlich der Umsetzung von BNE 
in den internationalen Konfliktbereichen besser er-
kennbar als im vertrauten heimischen Umfeld. So 
ist beispielsweise die Bodenerosion im südlichen 
Afrika derart eklatant, dass sie keiner weiteren Er-
läuterung bedarf. Rückschlüsse auf ähnlich große 
Erosionsverluste in der sachsen-anhaltischen Inten-
sivlandwirtschaft fallen dann leichter. 

Ein weiteres wichtiges Bildungsangebot für nach-
haltige Entwicklung enthalten unsere Science 
Camps in den Sommerferien (Abb. 1). In diesen 
einwöchigen Feriencamps arbeiten Studierende 
mit Schüler*innen intensiv und ausführlicher als 
in der Schule zusammen. In den Programmen wer-
den Gruppen aus 10-15 Schüler*innen gebildet, 
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3 Forschung

Forschungsansätze erproben bereits Studierende in 
ihren Projekten, die sie im 3. Modul der Biologie-
didaktik planen, durchführen und mit Forschungs-
methoden evaluieren. Die Forschung in den Exa-
mensarbeiten wird mit den Methoden (Interviews, 
Fragebögen, (Video-)Beobachtungen) durchgeführt. 
In beiden Feldern kommen ganz unterschiedliche 
Themen vor, beispielsweise Vermeidung von Ver-
packungen bei Lebensmitteln, Erhebung der Arten-
kenntnis, Kenntnisse vom Aussterben von Arten, 
Umweltbewusstsein). Ein Schwerpunkt ist die For-
schung an dem Lerneffekt eines Online-Serious- 
Games zur nachhaltigen Landnutzung, dessen Nut-
zung auch mit Eye-Tracking analysiert wird (Lindner 
& Neubert 2016). In dem Spiel geht es darum, als 
Regierung eines virtuellen Staates die Ressourcen 
so zu verteilen, dass die Böden zwar genutzt, aber 
ihre Funktionen im Ökosystem auch nachhaltig ge-
schützt werden. Die Regierungsentscheidungen 
gehen in einen Algorithmus ein, der in einem For-
schungsprojekt entwickelt wurde. Die komplexen 
Zusammenhänge sind nahezu undurchschaubar und 
erst durch eine längere Spielbeteiligung bekommt 
man genügend Expertise, um zwischen ökonomi-
schen, ökologischen und gesellschaftspolitischen 
Entscheidungen die richtige Balance zu finden. 

In unserer Forschung haben wir die Altersgruppen 
Schüler*innen, Studierende, junge Erwachsene 
und ältere Erwachsene verglichen. Die Ergebnisse 
im Erfolg, die komplexe Aufgabe erfolgreichen zu 
meistern, gleichen sich erstaunlich stark, es schei-
tern genauso viele jüngere wie ältere Spieler*innen.   
Offenbar sind die Skills, die Jugendliche als teilweise 
sehr erfahrene Gamer mitbringen, nicht maßgeblich 
für die Bewältigung der Anforderungen des Spiels. 
Auch bei der Untersuchung, ob ein solches Spieler-
lebnis eine Veränderung der Einstellung zu nachhal-
tiger Landnutzung auslösen kann, zeigt sich keine 
Abhängigkeit der Ergebnisse vom Alter der Pro-
band*innen. Fazit: Computerspiele mit Lerneffekt 
können unabhängig von Alter eingesetzt werden. 

In den laufenden Dissertationen, unter anderem zur 
Artenkenntnis und in unserer Zusammenarbeit in in-
ternationalen Projekten mit dem Schwerpunkt auf 
MINT spielt Nachhaltigkeit eher am Rande eine Rolle,  
wird aber immer wieder in Teilaspekten themati-
siert. Durch die seit 2010 bestehende enge Zusam-
menarbeit mit der Geographiedidaktik sind die dort  

durchgeführten Dissertationen ebenfalls inspirie-
rend für die Mitarbeiter*innen der Biologiedidaktik  
gewesen. 

Eine längerfristige Zusammenarbeit, die auch mit 
projektbegleitender Evaluation verbunden ist, be-
steht mit dem Technologiezentrum Halle. Hier ha-
ben wir mit dem oben bereits erwähnten Klima- 
garten1, der auch von den Stadtwerken Halle un-
terstützt wird, eine Weiterentwicklung begonnen. 
Sie mündete unlängst in die Konzeption eines Lehr-
pfades, der aus den Mitteln für den Strukturwandel 
der Braunkohleregionen gefördert wird. Es geht um 
nachhaltige Nachnutzung der Braunkohlereviere 
und zukunftsweisende Technologien wie Wasser-
stofftechnik, E-Mobilität, Biodiversität und dazu-
gehörige Berufsmöglichkeiten in der Region. Erste 
Projekte zur Umsetzung haben begonnen, indem 
ein Teil des Lehrpfades mit dem Schwerpunkt auf 
die Erkundung der Biodiversität im Nahbereich des 
Weinbergcampus und der Peißnitz erprobt wird. 

4 Herausforderungen

Für unsere Lehrveranstaltungen ist es notwendig, 
konkrete und in vergleichsweise überschaubarer 
Zeit durchführbare Projektideen aufzuspüren. Da-
bei ist der Zeitbedarf von BNE eine echte Heraus-
forderung. Wie sollen beispielsweise so kurze Inter-
ventionen wie ein einzelnes Online-Game oder ein 
einziger Unterrichtsvormittag die Einstellungen von 
Schüler*innen oder auch anderen Teilnehmenden 
unserer Projekte verändern? 

Deshalb setzen wir vor allem auf die Durchführung 
von Projektwochen, in denen bis zu fünf Schultage 
zur Verfügung stehen. Auch die Erfahrungen aus 
den einwöchigen Science Camps stimmen uns zu-
versichtlich, die ausführlichere Beschäftigung mit  
Aspekten der BNE zu ermöglichen. Einen anderen Vor-
teil sehen wir darin, dass sich die Schülerinnen und 
Schüler in Projektwochen auf eine Abschlusspräsen-
tation vor Mitschüler*innen und Eltern vorbereiten 
und somit zu Anwält*innen ihrer Projektideen wer-
den. Die Präsentationen sind häufig sehr überzeu-
gend, nahezu professionell und können sicherlich 
Peers und Eltern zum Nachdenken anregen. Belege 
für diese Auswirkung von BNE auf Eltern wurden zu-
letzt auch noch einmal von Lawson et al. (2019) für 
die Entwicklung von Klimabewusstsein in Familien 
1 http://klimagarten-halle.de
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ist Mitglied im Deutschen Zentrum für integra- 
tive Biodiversitätsforschung (iDiv).
martin.lindner@biodidaktik.uni-halle.de

ermitteln. Die Untersuchung zeigte, dass Schüle-
rinnen einen stärkeren Einfluss als Schüler haben. 

Es wäre also sinnvoll, auch für die Schule eine viel 
häufigere Durchführung von Projekten einzuführen. 
Die ausführlichere – oft zwanglosere fächerübergrei-
fende - Beschäftigung ermöglicht ein viel tieferes Ein-
tauchen in komplexe Zusammenhänge und dürften 
somit einen nachhaltigeren Lernerfolg ermöglichen. 
Durch die Projektarbeit im Studium erlangen die 
Lehramtsstudierenden für den späteren Schulalltag 
solide Kompetenzen, um Einstellungs- und Verhal-
tensänderungen der Schüler*innen zu ermöglichen. 

Eine weitere geeignete Möglichkeit besteht darin, 
Universitäts-Schul-Partnerschaften stärker auf BNE 
auszurichten, um beispielsweise Erkenntnisse aus 
den Forschungen von iDiv für die schulische Arbeit zu 
erschließen. Dies soll im geplanten Schüler*innen- 
Forschungszentrum der Stadt Halle implementiert 
werden, das für Halle-Neustadt vorgesehen ist. 
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Das Schulfach Geographie bietet aufgrund seiner Verbindung von natur- und gesellschaftswissenschaft- 
lichen Betrachtungsweisen in Form von raumbezogenen Mensch-Umwelt-Beziehungen viele Überschnei-
dungen mit dem Konzept Bildung für nachhaltige Entwicklung. Vielfältige Ansätze der geographiedidak-
tischen Lehre und Forschung berücksichtigen die Dimensionen von nachhaltiger Entwicklung (Ökologie, 
Wirtschaft, Soziales und Politik) in Form von Projekten, Exkursionen, Wildnisbildung sowie Nachhaltig-
keitsansätze aus dem Globalen Süden.

Struktur, Funktion und Prozess sowie unterschiedliche 
Zeithorizonte in den Blick genommen werden. In einer 
auf das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung aus-
gerichteten Betrachtung werden dabei zusätzlich 
die Spannungsverhältnisse zwischen den vier Ent-
wicklungsdimensionen Wirtschaft, Soziales, Umwelt 
und Politik mit ihren jeweiligen Zielperspektiven vor 
dem Hintergrund der weltweiten Gerechtigkeit und 
der Gerechtigkeit zwischen den Generationen unter 
die Lupe genommen, d. h. analysiert und bewertet.“ 
(vgl. Abb. 1, Otto 2021, S. 21).

1 Geographiedidaktik und Bildung für nach-
haltige Entwicklung

 „Der spezielle Beitrag des Schulfaches Geographie 
zur Welterschließung liegt in der Auseinandersetzung 
mit den Wechselbeziehungen zwischen der Natur 
und der Gesellschaft in Räumen verschiedener Art 
und Größe. […] Leitziele des Geographieunterrichts 
sind demnach die Einsicht in die Zusammenhänge 
zwischen natürlichen Gegebenheiten und gesell-
schaftlichen Aktivitäten in verschiedenen Räumen 
der Erde und eine darauf aufbauende raumbezoge-
ne Handlungskompetenz“. (DGfG 2020, S. 5)

Der in den Bildungsstandards für den Mittleren 
Schulabschluss formulierte Bildungsbeitrag des Un-
terrichtsfaches Geographie weist auf den hohen 
Aktualitäts- und Lebensbezug hin. Aufgrund seiner 
Ziele und Inhalte kann der Geographieunterricht 
einen wichtigen Beitrag zur Erreichung der Nach-
haltigkeitsziele und insbesondere des Nachhaltig-
keitsziels (SDG) 4 Hochwertige Bildung und dem 
Unterziel 4.7 Bildung für nachhaltige Entwicklung 
leisten (UN 2015; Otto 2021). Bildung für nachhal-
tige Entwicklung ist seit vielen Jahren als Leitprinzip 
und Basiskonzept des Schul- und Studienfachs Geo-
graphie (DGfG 2010, 2020) anerkannt.

„[…] Um die komplexen Wechselbeziehungen zwi-
schen Mensch und Umwelt, d. h., die Beziehungen 
zwischen und innerhalb der natur- und humangeo-
graphischen Subsysteme verstehen und beurteilen zu 
können, ist eine integrative, systemische, mehrpers-
pektivische und problemorientierte Betrachtungs-
weise notwendig. Dabei können neben unterschied-
lichen Maßstabsebenen, die Systemkomponenten 

Abb. 1: Basiskonzepte der Analyse von Räumen im Schulfach 
Geographie
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unterricht (z. B. Weltaktionsprogramm, Nationaler  
Aktionsplan, Orientierungsrahmen für Globales Ler-
nen, Bildungsstandards für das Fach Geographie) kri-
tisch reflektiert. Aufgrund der konzeptionellen und  
theoretischen Grundlagen entwickeln die Studieren-
den eigene BNE-Projekte mit dem Ziel, diese nach 
Möglichkeit selbst umzusetzen. Beispielhaft sei hier 
die Kooperation mit dem Elisabeth-Gymnasium Halle 
(Saale) und der Stadt Halle zum Thema „Nachhaltige 
Stadtentwicklung“ im Projekt „halle.neu.stadt 2050“ 
benannt. Dazu entwickelten Studierende gemein-
sam mit Schüler*innen der 12. Jahrgangsstufe in 
einem Geographiekurs nachhaltige Stadtvisionen 
und präsentieren diese in  einem Gallery Walk vor 
Stadtvertreter*innen.  Weitere Beispiele umfassten  
das Thema „Nachhaltige Ernährung“ mit einer inte- 
grierten Analyse der Mensaangebote der Martin- 
Luther-Universität Halle-Wittenberg sowie der 
Schaffung eines Bildungsangebots, das in der Hoch-
schullernwerkstatt Erziehungswissenschaften der 
Universität als Veranstaltung angeboten und um-
gesetzt wurde. Weitere Projekte beschäftigten sich 
mit Bildungskonzeptionen zur Abfallvermeidung an 
der Universität sowie Mobilität am Beispiel Fahrrad-
wegekonzept und kostenlose Nutzung des ÖPNV.

2.2 Modul: Regionale Geographie – Exkursionen  
im Kontext von Bildung für nachhaltige Entwick-
lung

Wesentliches Merkmal des geographiedidaktischen 
Studiums, aber auch des Unterrichtsfaches Geogra-
phie sind Exkursionen in den Nah- und Fernraum 
(DGfG 2010, 2020). Im Rahmen von Exkursionen 
spielt auch das Konzept Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung sowie Fragen nach deren Umsetzung und 
Reflexion an authentischen Orten eine Rolle. Drei Va-
rianten von Exkursionen aus dem geographiedidak-
tischen Studium werden in Grundzügen vorgestellt. 

Wildnisbildung im Kontext von Bildung für nach- 
haltige Entwicklung                     
Auf der Suche nach geeigneten Konzepten zur Um-
setzung von BNE erweist sich das Konzept der Wild-
nisbildung als geeigneter Ansatz, da es sowohl aus 
fachlicher als auch aus bildungstheoretischer Sicht 
die Anforderungen an geeignete Lehr- und Lernset-
tings zu erfüllen scheint. Für die Besonderheiten 
des Konzeptes lassen sich sowohl inhaltlich-thema- 
tische, räumliche als auch organisatorisch-koopera-
tive Aspekte anführen (Mohs & Lindau 2020).

Durch die integrativen Perspektiven der Geographie 
werden fachliche Inhalte nicht nur holistisch son-
dern auch aus unterschiedlichen Fachrichtungen 
heraus betrachtet und geographische Räume auch 
unter Nachhaltigkeitsaspekten analysiert. Der Ge-
genstand der Geographie ist das System Erde und 
bietet auf unterschiedliche Maßstabsebenen (von 
lokal bis global) Möglichkeiten, aktuelle nachhaltig-
keitsbezogene Mensch-Umwelt-Fragen zu analysieren 
und zu bewerten, wobei diese die Kooperation mit 
naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissen-
schaftlichen Fächern erfordern.

Sowohl in der geographiedidaktischen Lehre als 
auch in der Forschung findet das Konzept Bildung 
für nachhaltige Entwicklung vielfältig Anwendung. 
Im Folgenden werden einige ausgewählte Beispiele 
aus Lehre und Forschung des Arbeitsbereichs Di-
daktik der Geographie im Überblick dargestellt.

2 Ausgewählte Beispiele der geographie- 
didaktischen Lehre

Um das Basiskonzept Bildung für nachhaltiger Ent-
wicklung in geographiedidaktische Veranstaltungen 
einzubinden, zielt die Gestaltung des Studienpro-
gramms für das Lehramt an Gymnasien sowie Sekun- 
darschulen darauf ab, in jedem Studienmodul das 
Bildungskonzept als Querschnittsaufgabe zu inte- 
grieren. Teilweise wird das Bildungskonzept im 
Überblick thematisiert wie in der Vorlesung „Grund-
lagen der Geographiedidaktik“ am Beginn des geo-
graphiedidaktischen Studiums. In den Schulprak- 
tischen Übungen sowie in den Schulpraktika I und II 
wurden aufgrund der BNE-bezogenen Fachlehrplan-
vorgaben Nachhaltigkeitsthemen kontinuierlich in 
die eigene Unterrichtsplanung, -durchführung und 
-reflexion eingebunden.

2.1 Projektseminar „Bildung für nachhaltige 
Entwicklung“

Im Rahmen des Studiengangs Lehramt Geographie 
für Gymnasien wurde ein Angebot für BNE geschaf-
fen, das einen projektorientierten Charakter verfolgt. 
Darin werden in einem zwei Semesterstunden um-
fassenden Seminar die Konzepte und Kompetenz-
modelle von BNE analysiert sowie deren Umsetz-
barkeit auf der Grundlage wesentlicher Dokumente 
für eine Implementierung von BNE im Geographie- 
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Das Konzept Wildnisbildung knüpft auf inhaltlicher 
Ebene am aktuell viel diskutierten Thema Wildnis 
an, das im öffentlichen, naturschutzfachlichen und 
naturschutzpolitischen Diskurs u. a. im Kontext der 
Kernprobleme des Globalen Wandels (insbesonde-
re Biodiversitätsverlust und Klimawandel) sowie im 
Rahmen einer nachhaltigen Entwicklung diskutiert 
wird (DUK 2015; SUR 2016). Eine Thematisierung 
von Wildnis in Lehr- und Lernprozessen wird zu-
dem als lohnenswert erachtet, da sie „spannende 
und vernetzte Fragestellungen für eine Bildung für 
nachhaltige Entwicklung“ (DUK 2015, S. 15) bietet. 
Grundsätzlich ist jede Fläche für die Gestaltung von 
Wildnisbildung geeignet, auf der wilde bzw. ver-
wildernde Natur zu finden ist. Dazu gehören bei-
spielsweise: Großschutzgebiete wie Nationalparke, 
bebaute oder unbebaute Brachflächen, ehemalige 
Bergbaugebiete und Truppenübungsplätze, Auwäl-
der sowie (Stadt-)Wälder, Parkanlagen und Gärten. 
Die Lehramtsstudierenden besuchen in einem Jahre 
ein vier Teile umfassendes Modul, mit dem Ziel, einer-

seits Wildnisaspekte und Wildnisbildung im Kontext 
von BNE kennenzulernen, zunehmend Verantwor-
tung für Lehr- und Lernprozesse sowie den Lernort 
Wildniscamp (in der Regel einfaches Biwaklager) zu 
übernehmen und eine Exkursion mit Schüler*innen 
in der urbanen verwildernenden Natur zu planen, 
durchzuführen und zu reflektieren (Tab. 1, siehe  
S. 76; Abb. 2). 

Ein weiteres Ziel ist es, den Transfer von der verwil-
dernden Natur auf den Alltag, verbunden mit Nachhal-
tigkeitsfragen, herzustellen (siehe auch Kap. 3.1, S. 78).

Auf der Suche nach dem Buen Vivir                 
Mittlerweile führten vier Exkursionen (2015, 2017, 
2019 und 2024) Studierende des Lehramts Geogra- 
phie, aber auch weiterer Lehramtsstudiengänge 
sowie Bachelor- und Masterstudierende der Martin- 
Luther-Universität Halle-Wittenberg nach Ecuador 
auf der Suche nach dem Buen Vivir, dem guten Le-
ben, einem Konzept aus Bolivien und Ecuador. 

Abb. 2: Übernachten im Wildniscamp
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Tab. 1: Aufbau des Wildnismoduls (nach Mohs & Lindau 2020, S. 74)

Teilmodul 1 - Wildnisbildung als Teil von Bildung für nachhaltige Entwicklung

Ziele und 
Kompetenzen

Zeitliche 
Rahmenbedingungen

Räumliche 
Rahmenbedingungen

Verstehen der Konzepte  
Wildnisbildung und 
Bildung für nachhaltige 
Entwicklung

Zeitraum: Vorlesungszeit des 
jeweiligen Sommersemesters
Umfang: 
3 Seminare zu je 90 Minuten

Urbane Wildnisbildungs- 
fläche (Nähe zum  
Universitätsstandort)

Transfer von der Theorie zur Praxis

Teilmodul 2 - Wildnis und Wildnisbildung in Großschutzgebieten

Ziele und 
Kompetenzen

Zeitliche 
Rahmenbedingungen

Räumliche 
Rahmenbedingungen

Erleben und Verstehen 
von Wildnis und Wildnis-
bildung 

Zeitraum: Vorlesungsfreie Zeit 
im selben Sommersemester
Umfang: 
3 Tage (2 Übernachtungen)

Wildniscamp des National-
park-Besucherzentrums 
TorfHaus im Nationalpark 
Harz

Perspektivwechsel vom Erleben zum Gestalten – Transfer in den Nahraum

Teilmodul 3 - Wildnis und Wildnisbildung im Nahraum I

Ziele und 
Kompetenzen

Zeitliche 
Rahmenbedingungen

Räumliche 
Rahmenbedingungen

Gestalten und Reflektieren 
von Wildnisbildung in 
der Seminargruppe 
(geschützter Raum)

Zeitraum: Nachfolgendes  
Wintersemester
Umfang: 
5 Seminare zu je 90 Minuten

Urbane Wildnisbildungs- 
fläche (Nähe zum Uni- 
versitätsstandort) sowie 
selbstgewählte wilde bzw. 
verwildernde Flächen in  
oder in der Nähe von  
Siedlungsbereichen

Transfer vom Lernenden zum Lehrenden

Teilmodul 4 - Wildnis und Wildnisbildung im Nahraum II

Ziele und 
Kompetenzen

Zeitliche 
Rahmenbedingungen

Räumliche 
Rahmenbedingungen

Gestalten und Reflektieren 
von Wildnisbildung und 
Wechsel der Zielgruppe

Zeitraum: Nachfolgendes 
Sommersemester
Umfang: 
4 Seminare zu je 90 Minuten

Selbstgewählte wilde bzw. 
verwildernde Fläche in 
oder in der Nähe von 
Siedlungsbereichen
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„Das Gute Leben wurde von Anfang an als plurales 
Konzept verstanden, nämlich als buenos convivires: 
als verschiedene Arten des guten Zusammenlebens. 
Denn es geht nicht darum, die Tore für ein einzi-
ges, homogenes, nicht realisierbares Gutes Leben 
zu öffnen, sondern vielmehr um das gute Miteinan-
der-Leben von Menschen in einer Gemeinschaft, von 
verschiedenen Gemeinschaften und von Individuen 
und Gemeinschaften einerseits und der Natur ande-
rerseits.“ (Alberto Acosta, 2007-2008 Präsident der 
Verfassungsgebenden Versammlung Ecuadors, präg-
te maßgeblich die Ecuadorianische Verfassung durch 
die Integration des Sumak kawsay (Rechte der Natur)) 

In einem Vorbereitungsseminar setzen sich die Stu-
dierenden mit dem Konzept des Buen Vivir, einem 
lateinamerikanischen Ansatz und dem Konzept der 
Nachhaltigen Entwicklung und BNE auseinander. 
Gemeinsam wurde die Exkursionsroute geplant und 
organisiert. Die ca. zehn bis zwölf Tage dauernden Ex-
kursionen umfassten Besuche von Indigenen in den 
Ausläufern des Amazonastieflandes sowie Genossen- 
schaften in Salinas de Guaranda und im Nabón Can-
ton in den Hochlagen der Anden. Darüber hinaus  

konnten die Mitglieder der Exkursionsgruppen Ta-
gungen mit dem Aninstitut Pydlos der Universität 
Cuenca sowie dem Staatssekretär für den Aufbau 
einer Gesellschaft des guten Lebens Freddy Ehlers 
besuchen und über das Konzept des Buen Vivir mit 
lokalen Wissenschaftler*innen und Politiker*innen 
diskutieren (Abb. 3). Dabei gingen die Exkursions-
gruppen u. a. den Fragen nach: Wie können die 
Rechte der Natur gestärkt werden? Ist die Übertra-
gung des Konzeptes „Buen Vivir“ in das europäische 
Nachhaltigkeitsverständnis übertragbar sowie in 
das Konzept BNE integrierbar?

Bildung für nachhaltige Entwicklung im Nahraum                
In der Lehrveranstaltung Exkursionsdidaktik orga-
nisierten Lehramtsstudierende Kurzexkursionen für  
eine Dauer von 90-120 Minuten zu Nachhaltigkeits-
themen im Stadtgebiet von Halle (Saale). Ziel war es,  
dass Studierende Potenzial und Grenzen geographi-
scher Exkursionen aus fachlicher, fachdidaktischer,  
schulgeographischer und lernpsychologischer Sicht 
analysieren und anhand eigener Exkursionsorga- 
nisationen in den Nahraum, erste und möglichst  
positive Erfahrungen sammeln. Durch die zeitlich 

Abb. 3: Ecuador-Exkursion 2015 – Besuch beim Staatssekretär Freddy Ehlers für Buen Vivir in Quito
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begrenzten Exkursionsangebote wird eine mit we-
niger Hürden zusammenhängende Übertragbarkeit 
auf das zukünftige professionelle Handlungsfeld ver-
bunden. Gleichzeitig bietet das Stadtgebiet von Hal-
le (Saale) zahlreiche Aspekte für die Einbindung von 
Nachhaltigkeitsthemen sowie die Umsetzung von 
BNE, die auch Ideengeber für den späteren berufli-
chen Wirkungsbereich sein kann (Lindau 2020). Im 
Rahmen des Seminars planten die Studierenden Ex-
kursionen in Kleingruppen, die sie anschließend im 
geschützten Raum der Studierendengruppe durch-
führten und reflektierten. An dieser Stelle werden 
beispielhaft Themen von Kurzexkursionen benannt:

 • Urban Gardening/Farming als Lösungsansatz für 
die zukünftige Landwirtschaft in (wachsenden) 
Ballungsräumen bzw. Städten am Beispiel Halle 
(Saale),

 • Untersuchung der Lebensqualität in Halle-Neu-
stadt,

 • Gewässeranalyse auf der Peißnitzinsel in Halle
(Saale),

 • Nachhaltige und stadtplanerische Entwicklung 
des Paulusviertels Halle (Saale),

 • Naturbad Heidesee – ein nachhaltig genutzter 
Raum?!,

 • Auf den Spuren der Nachhaltigkeit – Konsum in 
Halle (Saale).

3 Ausgewählte Beispiele geographiedidaktischer 
Forschung

In der geographiedidaktischen Forschung haben 
sich in den letzten Jahren einige Arbeitsbereiche he-
rausgestellt, die enge Bezüge zu von BNE darstellen  
und gleichzeitig auch Verbindungen zur Lehre er-
möglichen. Im Folgenden werden einige Beispiele 
im Überblick beschrieben.

3.1 Wildnisbildung als Beitrag zu Bildung für 
nachhaltige Entwicklung

Wildnisbildung ist ein erlebnisorientierter Ansatz, 
der bisher vorwiegend als nationalparkspezifisches 
Bildungskonzept galt, sodass sich zahlreiche Wild- 
nisbildungsangebote in Großschutzgebieten wie 
Nationalparken und Biosphärenreservaten finden 
lassen (Langenhorst, Lude & Bittner 2014; Europarc  
Deutschland 2017). Es wird zunehmend angestrebt,  
bisher anthropogen genutzte Flächen aus einer  

aktiven Nutzung zu nehmen und sich selbst zu über-
lassen. Die Erweiterung des fachlichen Diskurses 
um Wildnis über die Grenzen von Nationalparken 
hinaus führt parallel zu einer Erweiterung des Kon-
zeptes Wildnisbildung, indem der Fokus stärker auf 
BNE vor dem Hintergrund globaler Herausforde- 
rungen sowie auf institutionelle Bildungsanlässe  
gelegt wird. Wilde beziehungsweise verwildernde 
Natur existiert auch in unmittelbarer Umgebung 
und bietet Potenziale, in Bildungsprozesse einge-
bunden zu werden. 

Dazu zählen z. B. Flächen wie naturnahe Flussauen, 
bebaute oder unbebaute Stadtbrachen, alte Bahn-
hofs- oder Fabrikgelände und Stadtwälder. Aber 
auch eine sich selbst überlassene „wilde Ecke“ in ei-
nem Garten, Stadtpark und Schulhof kann als Lern- 
anlass für Wildnisbildung im Kontext BNE genutzt 
werden (Lindau, Mohs & Reinboth 2021). 

Das von der DBU geförderte Projekt „Wilde Nach-
barschaft“ – Entwicklung, Erprobung und Evaluie-
rung eines Konzeptes zur Wildnisbildung für Vor-
schule, Schule und Hochschule (2015-2021) ging 
der Frage nach, inwiefern Wildnisbildung in insti-
tutionellen Bildungseinrichtungen außerhalb von 
Großschutzgebieten möglich sei. Damit verbunden 
waren folgende Projektziele:

 • Entwicklung eines Curriculums zur Wildnisbil-
dung als ganzheitlichen Bildungsansatz, 

 • Entwicklung, Erprobung und Evaluierung ziel-
gruppenspezifischer Wildnisbildungseinheiten,

 • systematische Einbindung der Bildungsinstitu-
tionen Vorschule, Schule, Fachschule und Uni-
versität,

 • Einrichtung von Wildnisbildungsstätten im  Sied-
lungsbereich,

 • Entwicklung eines onlinebasierten Fortbildungs-
angebotes zur Wildnisbildung.

Auf der Suche nach geeigneten Konzepten zur Um-
setzung BNE im institutionellen Bildungsbereich  
erweist sich das Konzept der Wildnisbildung als 
geeigneter Ansatz. Dieses Konzept knüpft auf in-
haltlicher Ebene am aktuell viel diskutierten Thema 
Wildnis an, das im öffentlichen, naturschutzfach- 
lichen und naturschutzpolitischen Diskurs unter an-
derem im Kontext der Kernprobleme des Globalen 
Wandels (insbesondere Biodiversitätsverlust und 
Klimawandel) sowie im Rahmen einer Nachhaltigen 
Entwicklung diskutiert wird (DUK 2015). Wildnis-



81BILDUNG FÜR NACHHALTIGE ENTWICKLUNG IM BEREICH DIDAKTIK DER GEOGRAPHIE

bildung kann einen Beitrag dazu leisten, Lernpro-
zesse im Rahmen von BNE zu initiieren, indem sie 
verschiedene Kernprobleme des Globalen Wandels 
aufgreift und im Kontext von Wildnis und Verwil-
derung betrachtet. Wilde beziehungsweise verwil- 
dernde Natur unterschiedlicher Größendimensionen  
und Schutzstatus markiert den Ausgangspunkt für 
Bildungsprozesse, die sich an den SDGs orientieren 
und damit einen Beitrag zu BNE leisten (Lindau, 
Mohs & Reinboth 2021). Kernpunkt der Wildnis-
bildung ist der Aufenthalt in sogenannten Wild-
niscamps mit einer Dauer von einem bis fünf Tagen, 
in denen unter einfachen Verhältnissen gelebt wird 
(Übernachten in Biwaksäcken unter Sheltern, Ko-
chen über offenem Feuer, Toilettenauf- und abbau 
sowie Ver- und Entsorgung in und aus dem Camp), 
mit dem Ziel, möglichst wenig Spuren in der verwil-
dernden Natur zu hinterlassen. In diesem Kontext 
wird das systemische Denken geschult, wenn über 
Fragen, wie z. B. „Was brauche ich eigentlich zum 
Leben?“ oder „Wie beeinflusse ich durch meine 
Lebensweise meine unmittelbare Umgebung aber 
auch entfernte Gebiete der Erde?“, reflektiert wird.

Im Rahmen des Forschungsbereichs Wildbildung 
konnten in den letzten Jahren drei Dissertationen 
erfolgreich abgeschlossen werden:

Dr. Daniela Hottenroth (2020). Wildnisbildung in der univer- 
sitären Geographielehrer/-innenbildung: eine längsschnitt- 
liche Interviewstudie zu professionellen Handlungskompe- 
tenzen für die Gestaltung von Wildnisbildung. URL: https:// 
opendata.uni-halle.de/bitstream/1981185920/36265/ 
1/Dissertation_Wildnisbildung_Daniela_Hottenroth.pdf

Dr. Fabian Mohs (2020). Wildnis und Verwilderung didak-
tisch rekonstruiert: Fachliche Klärung, Schülervorstellungen  
und Konsequenzen für Lehr-Lernprozesse. URL: https:// 
opendata.uni-halle.de/bitstream/1981185920/35057/ 
1/Dissertat ion_Mohs_Fabian_Vero%cc%88ffent- 
lichung.pdf

Alma Reinboth (2021). Prädiktoren der Einstellungen von 
Schülerinnen und Schülern zu Wildnis in Deutschland unter 
besonderer Berücksichtigung von Vorstellungen und Migra-
tionshintergrund (kumulativ) (in Begutachtung):

- Reinboth, A. (2021). Der Migrationshintergrund als mög-
licher Prädiktor der Wildniseinstellungen und Wildnis-
vorstellungen von Schülerinnen und Schülern. Zeitschrift 
für Didaktik der Biologie (25), S. 1-26. URL: https://zdb.
uni-bielefeld.de/index.php/zdb/article/view/3297

- Reinboth, A. (2020). Die Vorstellung von Wildnis als mög-
licher Einflussfaktor auf die Einstellung zu Wildnis von 
Schülerinnen und Schülern. Zeitschrift für Umweltpsy-
chologie 24 (1), S. 6-30.

- Reinboth, A. (2020). Entwicklung eines Instrumentes zur 
Erfassung der Einstellung von Schülerinnen und Schülern 
zu Wildnis in Deutschland. Zeitschrift für Geographie- 
didaktik 48 (2), S. 50-70.

3.2 Nachhaltigkeit neu gedacht mit „Buen Vivir“?

Seit mehreren Jahren beschäftigt sich die Arbeits-
gruppe Didaktik der Geographie mit dem lateiname-
rikanischen Ansatz des Buen Vivir. In dessen Rahmen 
fanden bereits mehrere Exkursionen nach Ecuador 
statt (siehe Kap. 2), um der Frage der Übertragbarkeit 
des politischen Konzeptes des Buen Vivir auf europä-
ische Verhältnisse sowie für eine BNE nachzugehen.

In diesem Kontext widmete sich das Promotions- 
projekt von Lukas Recknagel der Bestimmung von 
Potenzialen und Grenzen des Buen Vivir für BNE 
(2015-2018). Ausgangspunkt der Forschungsarbeit 
waren folgende Annahmen:

 • Buen Vivir ist ein lateinamerikanisches politisches 
Konzept, das auf indigene Vorstellungen zurück-
geht und seit über einem Jahrzehnt im globalen 
Nachhaltigkeitsdiskurs kontrovers diskutiert wird,

 • mit Buen Vivir werden Lösungsansätze für glo- 
bale Krisen und Kritik am Konzept der nachhaltigen 
Entwicklung verbunden,

 • Buen Vivir fließt zunehmend auch in Bildungs-
kontexte (insbesondere BNE) ein,

 • Buen Vivir werden Potenziale für BNE zugespro-
chen (Wertereflexion, geeignet als nicht eurozen- 
trischer Ansatz), die bislang nicht anhand von kon-
kreten Aspekten des „buen vivir“ expliziert wurden.

Um auf die Forschungsfrage „Welche nachhaltigkeits-
bezogenen Aussagen werden im deutschsprachigen 
Buen Vivir-Diskurs getroffen und wie sind diese aus 
didaktischer Sicht für BNE zu bewerten?“ Antworten 
zu finden, wurden mithilfe der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
34 Artikel des deutschsprachigen Buen Vivir-Diskurs 
analysiert und nachhaltigkeitsbezogene Aussagen 
diskutiert.

Dr. Lukas Recknagel (2019). Buen Vivir als Konzept einer Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung? – Eine nachhaltigkeits-
orientierte Diskursanalyse. URL: https://opendata.uni-halle.
de/bitstream/1981185920/14038/1/2019_Recknagel_Dis-
sertationsschrift.pdf
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die sich vor allem in Form einer nachhaltigen Bewirt- 
schaftung des Gartens ausgestaltet. Durch den Anbau,  
den Konsum und den verantwortungsvollen Umgang 
mit Ressourcen sollen alle Beteiligten für die Konzep-
te von Nachhaltigkeit und das übergeordnete Ziel ei-
ner nachhaltigen Entwicklung sensibilisiert werden.

Folgende Ziele verfolgte das Projekt:
 • Befähigung von Schüler*innen zur Konzeption und

Umsetzung eines „Gartens der Kulturen“,
 • Sensibilisierung der Schüler*innen für BNE auf 

lokaler Ebene durch eine bewusste Auseinander-
setzung mit dem „Garten der Kulturen“,

 • Förderung wissenschaftlicher Erkenntnisprozesse 
und Arbeitsweisen bei Schüler*innen unter 
wissenschaftlicher Begleitung durch Mitarbei-
ter*innen der Martin-Luther-Universität Halle-
Wittenberg und der Stadt Halle,

 • Fortbildung für Lehrer*innen,
 • Anlage eines „Gartens der Kulturen“ als kultu-

relles Gemeinschaftsprojekt (Abb. 4).

Abb. 4: Garten der Kulturen – Schüler*innen bei der Gartenarbeit

3.3 Garten der Kulturen – ein natur- und sozial-
wissenschaftliches Experiment

Das von der Robert Bosch Stiftung geförderte Projekt 
„Garten der Kulturen“ (2017-2019) fand in Koopera-
tion mit der Gemeinschaftsschule „Heinrich Heine“ 
statt. Der Stadtteil Halle-Neustadt zeichnet sich zeit-
gleich durch Wegzug der bisherigen Bevölkerung und 
Zuzug von Menschen verschiedener  Kulturen aus. 
Der „Garten der Kulturen“ stellt ein  natur- und sozial-
wissenschaftliches Experiment dar, indem Menschen 
unterschiedlicher Generationen und Kulturen in  
einem von Schüler*innen, Lehrkräften sowie Wissen- 
schaftler*innen gemeinsam konzipierten Garten le- 
ben und arbeiten und dazu Kulturpflanzen aus ver-
schiedenen Räumen und Klimaten nutzen. Der Be-
griff „Kultur“ beinhaltet somit soziologische wie auch  
ökologische Perspektiven. Das Projekt zielt auf ein ho-
hes Maß an Partizipation und Vernetzung der betei- 
ligten Akteur*innen ab, um eine zukunftsfähige Nach-
barschafts- und Stadtentwicklung zu ermöglichen,  
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Die Umsetzung der Ziele erfolgte unter anderem 
durch die Konzepte des fächerübergreifenden Lernens  
und Forschens der Schüler*innen in einer Arbeits- 
gemeinschaft. Darin kam es zur Anwendung öko-
logischer (Wetter-, Wasser-, Bodenanalysen u. a.)  
sowie soziologischer (Befragung u. a.) Wissenschafts- 
methoden durch die Schüler*innen, Lehrer*innen 
und Wissenschaftler*innen. Dabei wurden soziolo-
gische Aspekte des Zusammenlebens verschiedener 
Personengruppen und Generationen in Halle-Neu-
stadt sowie ökologische Aspekte der Zusammenset-
zung verschiedener Kulturpflanzen aus verschiedenen  
Klimaten und Herkunftsräumen untersucht.

Die gesellschaftliche Wirkung zeigte sich nach den 
ersten beiden Jahren des Projektes „Garten der Kul-
turen“ direkt in Gestalt der derzeit beteiligten An-
wohner*innen und der schulischen Arbeitsgemein-
schaft „Garten der Kulturen“, an der zeitweise über 
30 Schüler*innen teilnahmen. Darüber hinaus ist vie-
len der über 700 Schüler*innen der Gemeinschafts- 
schule „Heinrich Heine“ der Garten in seinen Struk- 
turen und Prozessen bekannt, da dieser fester Be-
standteil des Unterrichts sowie der schulischen Ar- 
beitsgemeinschaften ist. Weiterhin war eine zuneh-
mende Vernetzung zu anderen Urban-Gardening-Pro-
jekten (z. B. Bunte Beete) in Halle (Heide-Nord) zu be-
obachten. Am Projekt „Garten der Kulturen“ beteiligt 
sich mittlerweile eine Kindertagesstätte, die auf der 
Gartenfläche ein eigenes Beet bewirtschaftet.

3.4 Dem System auf der Spur – Sprache(n) im 
Geographieunterricht

Das vom BMBF geförderte im Rahmen der Qualitäts-
offensive Lehrerbildung geförderte Projekt KALEI² 
(2019-2022) der Martin-Luther-Universität Halle- 
Wittenberg verfolgte das Ziel, die Lehrer*innenbil-
dung sowie Lehramtsstudierende für ihre zukünftige 
berufliche Tätigkeit zu professionalisieren (https://
kalei.uni-halle.de/). Ein Handlungsfeld widmete sich 
dem Themenbereich „Sprache(n) im Fachunter-
richt“, das neben den fachdidaktischen Perspekti-
ven Englisch und Physik auch die der Geographie in 
den Blick nahm.

Das Teilprojekt „Sprache(n) im Geographieunterricht“  
verband drei Perspektiven auf Sprache(n) im Geogra- 
phieunterricht, um diese als relevante Heterogenitäts-
dimension im Fachunterricht zu erfassen: eine sprach- 
wissenschaftliche, geographiedidaktische und inklu- 

sionspädagogische. Ziel des Teilprojekts war es, auf  
Grundlage einer qualitativen Analyse von Geogra-
phieunterricht zu einem besseren Verständnis des  
Zusammenhangs von sprachlichem und fachlichem 
Lernen im Geographieunterricht beizutragen und da-
von ausgehend kasuistische Lehrformate, insbeson-
dere mit Blick auf alltags-, bildungs- und fachsprach-
liche Praktiken, zu entwickeln und zu erproben. Eine 
Sensibilisierung der Studierenden für die Bedeutsam-
keit der sprachlichen Dimension im Fachunterricht 
sollte so erreicht und die inklusionsorientierte Ent-
wicklung von Professionalität für sprachlich hetero-
gene Unterrichtssettings unterstützt werden. In Form 
thematischer Lehrbausteine durchziehen diese An-
gebote die Lehre in der Fachdidaktik Geographie für 
unterschiedliche Fachsemester im Sinne einer durch-
gängigen Sprachsensibilisierung. Das Teilprojekt 
strebte eine enge Verknüpfung von interdisziplinärer 
Forschung und fallbasierter Lehre an. Die Entwicklung 
und Etablierung von sprachsensibilisierender Lehre 
in der Geographiedidaktik mit kasuistischer Ausrich-
tung basiert auf der gesprächsanalytischen Untersu-
chung von Schüler*inneninteraktionen bei der Bear-
beitung von Mysteries. Das Mystery ist eine aktuell 
häufig im Geographieunterricht eingesetzte Metho-
de in einem kollaborativen Arbeitssetting, welche auf 
die Förderung und Entwicklung von Systemdenken 
zu Nachhaltigkeitsthemen abzielt (https://kalei.uni- 
halle.de/handlungsfeld2/tp6/). Auf Grundlage der Ar- 
beit mit Unterrichtsvideographien können Einsichten  
bzgl. der sprachlichen und kommunikativen Heraus- 
forderungen, welche die Entwicklung und Darstel-
lung von „Systemkompetenz“ im Geographieunter- 
richt mit sich bringt, gewonnen werden. Idealerweise  
werden dann unter Berücksichtigung der sprach- 
lichen Heterogenität von Schüler*innen fachdidak-
tische Konzepte angepasst und weiterentwickelt, 
um allen Schüler*innen, auch jenen mit wenig Zu-
gang zu bildungssprachlichen Praktiken, Partizipati-
on zu ermöglichen (Kupetz, Becker, Helzel, Lindner, 
Schöps & Rabe 2021).

Im Rahmen des Projekts wird ein Promotionsvor-
haben realisiert:

Miriam Schöps: „Sprache als Dimension fachlichen Lernens  
im systemorientierten Geographieunterricht – Hervorbringung 
von Verstehen“ (Arbeitstitel), in der interaktionsanalytische 
Untersuchungen kommunikativer Praktiken in Unterrichtsvi-
deographien mit einem derzeitigen Schwerpunkt auf Bedeu-
tungskonstitution in der Interaktion mit einem Fokus auf Aus- 
handlungs- und Formulierungsprozesse angewendet werden. 
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Das Pflichtmodul „Inklusion und Heterogenität“ für Lehramtsstudierende an der Martin-Luther-Universität 
Halle-Wittenberg trägt mit Seminaren, die für einen inklusiven Umgang mit Heterogenität sensibilisieren, 
zur Professionalisierung zukünftiger Lehrkräfte bei. Am Beispiel eines Seminarkonzepts aus dem Profilmodul 
verweist der Beitrag auf gemeinsame Zielvorstellungen und didaktischer Prinzipien der Konzepte Inklusion 
und BNE, die beide eine hohe Relevanz für die Lehrer*innenbildung aufweisen.

Lehramtsstudierende geben häufig an, dass sie 
teilweise große Unsicherheiten im Umgang mit  
heterogenen Lerngruppen, die in allen Schulformen 
zu finden sind, empfinden (Schneider 2020, S. 26ff.). 
Demnach besteht ein wachsender Bedarf an einer 
Auseinandersetzung mit Themen zu schulischer  
Inklusion in der Lehramtsbildung, da sich die Anfor-
derungen an Lehrkräfte im Umgang mit Diversität in 
Schule und Unterricht verändert haben. 

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention 2009 in Deutschland, in der Inklusion als 
Menschenrecht deklariert wurde, ist Inklusion als 
bildungspolitischer Auftrag in allen Bundesländern 
in den Fokus gerückt und damit auch als Aufgabe 
der Lehrer*innenbildung an den Hochschulen ange-
kommen. Der professionelle Umgang mit Inklusion 
stellt laut Empfehlung der Kultusministerkonferenz 
und der Hochschulrektorenkonferenz 2015 eine  
allgemeine Anforderung an die Lehrer*innen- 
bildung dar und ist somit als „Querschnittsaufgabe“ 
der Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und 
Fachwissenschaften im lehramtsbezogenen Studium 
zu verstehen (vgl. KMK & HRK 2015; vgl. auch Grei-
ten, Greber, Gruhn & Köninger 2017, S. 14). 

Abweichend von einem Zwei-Gruppen-Modell, in 
dem Lernende mit und ohne Förderbedarf unter-
schieden werden, schreibt Hinz inklusiver Bildung 
eine Diversitätsorientierung zu, die die Vielseitig-
keit des Individuums betont, um diskriminierende 
Zuschreibungen zu vermeiden und gesellschaftliche 
Teilhabe zu ermöglichen (vgl. Hinz 2008, S. 33). Die 
Forderung nach inklusiver Bildung bedeutet somit, 
„dass allen Menschen die gleichen Möglichkeiten 
offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung 
teilzuhaben und ihre Potenziale zu entwickeln,  

unabhängig von besonderen Lernbedürfnissen,  
Geschlecht, sozialen und ökonomischen Vorausset-
zungen“, Religion und kultureller Herkunft (Deutsche 
UNESCO Kommission 2014, S. 9). 

Wie kann die Forderung nach inklusiver Bildung für 
alle konkret umgesetzt werden? Orientierungshilfen 
bieten der „Index für Inklusion“ (Booth & Ainscow 
2003) und die im „Equity Foundation Statement“ 
des Toronto District School Board formulierten Re-
geln, die in Kanada an Schulen praktiziert werden. 
Ausgehend von einem weiten Inklusionsbegriff ha-
ben sich fünf Standards in Bezug auf Inklusion her-
ausgebildet:

 • „ethnokulturelle Gerechtigkeit ausüben und Anti-
rassismus stärken,

 • Geschlechtergerechtigkeit herstellen und Sexismus 
ausschließen,

 • Diversität in den sozialen Lebensformen zulassen 
und Diskriminierungen in den sexuellen Orientie-
rungen verhindern,

 • sozio-ökonomische Chancengerechtigkeit erweitern,
 • Chancengerechtigkeit für Menschen mit Benach-

teiligungen, Beeinträchtigungen und/oder Behin-
derungen herstellen“ (Reich 2020, S. 8).

Diese Anforderungen stehen im Einklang mit der 
Zieldimension „inklusive, hochwertige und gleich-
berechtigte Bildung“ (SDG 4) der Vereinten Nati-
onen (Vereinte Nationen 2015). Nachhaltige Ent- 
wicklung ist normativ auf Chancengleichheit be-
gründet, einerseits mit dem Fokus auf den Chan-
cen zukünftiger Generationen, welche vor allem 
durch den Erhalt natürlicher Ressourcen gewahrt 
werden sollen. Aber auch ein Abbau von Chancen- 
ungleichheit in unserer heutigen Weltgesellschaft 
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ist Ziel von nachhaltiger Entwicklung, womit die Rol-
le von Inklusion insbesondere bei Bildungschancen 
deutlich wird. Bildung für nachhaltige Entwicklung, 
verstanden als Ermöglichung der Mitgestaltung 
nachhaltiger Entwicklung für alle, hat demnach im-
mer auch einen inklusiven Anspruch. Die wissen-
schaftlichen Diskurse zu BNE und inklusiver Bildung 
werden bisher eher getrennt geführt, obwohl beide 
Konzepte ähnliche Zielvorstellungen beinhalten und 
für das gesamte Bildungssystem und damit auch für 
die Lehrer*innenbildung von hoher Relevanz sind 
(Vierbuchen & Rieckmann 2020, S. 4).

1 Inklusion als Schlüsselqualifikation

Die Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg hat 
es sich mit dem Profilmodul „Inklusion und Hetero-
genität“ zur Aufgabe gemacht, diesen Herausfor- 
derungen zu begegnen. Mit dem curricular ver- 
ankerten Schlüsselqualifikationsmodul „Kommunika- 
tion, Heterogenität und Inklusion“ will die Hoch-
schule im Prozess der Professionalisierung zukünf-
tige Lehrkräfte für einen inklusiven Umgang mit 
Heterogenität sensibilisieren. Das Modul, welches 
2016/17 im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrer- 
bildung überarbeitet und umstrukturiert wurde, setzt 
sich aus zwei Modulteilen zusammen: dem Modul 
„Kommunikation und Stimme“  und dem im Folgen-
den beschriebenen Profilmodul „Heterogenität und 
Inklusion“ (vgl. Klektau & Cierpinski 2019, S. 11ff.). 

2 Profilmodul Inklusion und Heterogenität

Das Profilmodul „Heterogenität und Inklusion,  
welches ab dem dritten Fachsemester verpflichtend 
für alle Lehramtsstudierenden zu belegen ist, setzt 
sich aus einem Basisseminar „Grundlagen der inklu-
siven Pädagogik“ und einem weiterführenden Profil- 
seminar, das unterschiedliche pädagogische Pers-
pektiven in den Blick nimmt, zusammen. Ausgehend 
von einem weiten Inklusionsverständnis werden 
verschiedenen Dimensionen von Heterogenität, die 
über die Perspektive „Behinderung“ hinausgehen, 
betrachtet und mögliche Benachteiligungen, die 
diese Kategorien und Zuschreibungen nach sich zie-
hen können, diskutiert. In den Seminaren werden 
gemeinsam Möglichkeiten erarbeitet, mit Diversität 
in Schule umzugehen, den daraus resultierenden 
Herausforderungen zu begegnen und den Lerner-
folg für alle Schüler*innen zu sichern. 

Eine Besonderheit der Arbeitsgruppe besteht darin, 
dass die Dozierenden aus verschiedenen bildungs-
wissenschaftlichen Bereichen kommen, d.h. fach- 
didaktisch, schulpädagogisch, sozialpädagogisch oder 
sonderpädagogisch sozialisiert wurden, wodurch ein 
multiperspektivischer Blick unter Einbezug verschie-
dener Disziplinen auf die Thematik ermöglicht wird.

3 Thematische Schwerpunkte des Moduls 

Im Basisseminar und in den jeweiligen Profilseminaren 
werden nicht nur aktuelle Forschungsbefunde zur 
inklusiven Bildung diskutiert, sondern auch gesell-
schaftspolitische Themen aufgegriffen. Angesichts 
der Herausforderungen durch Migration und Flucht, 
Armut und Wiederzunahmen von demokratiefeind-
lichen Positionen ist es gewinnbringend BNE und  
Inklusion in einen Zusammenhang zu setzen, was 
sich schwerpunktmäßig in Seminarangeboten bspw. 
zu Themen wie „Kultur als Heterogenitätsdimension 
im Handlungsfeld Schule“, „Rechtsextremismus – 
Begriff, Erscheinungsformen und pädagogische He-
rausforderungen“ und der Auseinandersetzung mit 
„Kinderrechten und Kindeswohl als Basis inklusiver 
Bildung“ wiederfindet. 

Wir verstehen Inklusion und BNE im Rahmen des 
Profilmoduls als einen fächerübergreifenden An-
satz, der sowohl inhaltlich als auch über die Lehr- 
und Lernmethoden im Seminar wirkt und dabei die 
Entwicklung von Gestaltungs- und Handlungskom-
petenz im Sinne von BNE zukünftiger Lehrer*innen 
unterstützt (siehe Tab. 1). 

Fächerübergreifendes Lernen und die Einübung 
von kooperativem und kommunikativem Handeln 
stellt zudem einen Schwerpunkt in den Semi- 
naren dar. Die Studierenden lernen im Modul ein 
Repertoire an kooperativen Unterrichtsmethoden  
kennen, wie z.B. Gruppenpuzzle, Kugellager- 
methode, Galerie-Rundgang, Rollenspiele, World 
Cafés sowie Methoden zur Entwicklung von Zu-
kunftsentwürfen wie Zukunftswerkstätten. Das Er-
proben dieser Methodenbeispiele fördert auch die 
Kompetenzen zur praktischen Umsetzung von BNE. 
Zum Umfeld des Lernprozesses kommen zusätzliche  
Faktoren wie die Schaffung eines förderlichen 
Lernklimas und auch die Förderung eines kriti-
schen und reflektierenden Denkens hinzu, die 
den Kompetenzerwerb entscheidend begünstigen  
können. Durch praktische Anwendungen kooperativer 
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Tab. 1: Exemplarischer Überblick über die Seminarinhalte des Basisseminars „Grundlagen inklusiver Pädagogik“ mit BNE- 
relevanten Inhalten und Methoden

Seminarthema Lernziel und BNE-Bezug Methodischer Schwerpunkt

Zum Konzept 
Inklusion: Konsens 
und Widersprüche

Verständnis von Inklusion und Exklusion in Schul-
system, Schule und Unterricht erhalten
→ Demokratie und Partizipation

Textarbeit mittels Zahnrad- 
methode  
(Kugellagermethode)

Zum Begriff 
Heterogenität 
und seinen 
Dimensionen

Verständnis von Heterogenität und Etikettie-
rungen in Schulsystem, Schule und Unterricht 
erhalten
→ Andere Perspektiven einnehmen

können

Visualisierung/Lernplakate 
Präsentation im „hetero-
genen“ Markt der Möglich-
keiten 
(Galerierundgang) 

Fremdheit erleben: 
„Global Playing – 
ein interaktives 
Kartenspiel“

Über eine Simulation die Schwierigkeiten des 
Umgangs mit Fremden diskutieren
→ Globale Perspektiven einnehmen 

können

Integrationsspiel 

Von Gesetzen 
und Pädagogik: 
Inklusion als 
Menschenrecht

Menschenrechte als Grundlage von Inklusion 
und die Rolle der UN-Konventionen kennen-
lernen
→ Chancengleichheitgerechtigkeit 

und Demokratie

Analyse von Fällen aus dem 
Unterricht/Schulalltag

Methoden(mix) für 
den inklusiven Unter-
richt: Möglichkeiten 
kooperativer 
Lernformen

Methodische Grundformen des inklusiven 
Unterrichts erarbeiten und kooperative Lern-
formen simulieren
→ Kooperation und Partizipation

Planung einer fiktiven Unter-
richtsstunde mit kooperativen 
Lernformen

Lernformen und Unterrichtsmethoden im Seminar 
soll die Kompetenzentwicklung der angehenden 
Lehrer*innen, mit dem Ziel, diese perspektivisch in 
der Schule einzusetzen, gefördert werden, um den 
erhöhten Anforderungen an methodisches Arbeiten 
und den Umgang mit Heterogenität im inklusiven 
Unterricht gerecht zu werden. 

Da sich das Profilmodul „Heterogenität und Inklu- 
sion“ als Teil des Regelstudiums an Lehramtsstudie-
rende aller Fächer und Schulformen richtet, ermög-
licht es den schulformübergreifenden Austausch und 
fördert einen Perspektivwechsel auch auf inhaltlicher 
Ebene (vgl. Klektau & Cierpinski 2019, S. 17). 

Auch das schulformübergreifende Arbeiten in Klein-
gruppen zur gemeinsamen Planung und Durch-
führung einer Seminargestaltung im Profilseminar 
dient nicht nur der Heterogenitätssensibilisierung 
durch Wissensvermittlung und Methodenlernen, 
sondern unterstützt die kooperative Zusammenar-
beit im Team, fördert Kommunikation, Partizipation,  

Problemlösekompetenz und Strategien zur Konflikt- 
bewältigung sowie Wertschätzung und Toleranz 
und damit den Erwerb methodischer und so- 
zialer Kompetenzen. Vielfalt und Heterogenität sollen 
im Prozess der Zusammenarbeit als Ressource ge-
sehen werden, was von den Studierenden häufig 
aufgrund unterschiedlichen Vorwissens, verschie-
dener Erfahrungen und Arbeitsgewohnheiten zu-
nächst eher als Hindernis wahrgenommen wird und 
damit oftmals eine neue Erfahrung darstellt. 

Eine Grundannahme von BNE und inklusiver Bildung 
ist, dass Lernprozesse selbst als Partizipations- 
prozesse zu gestalten sind. Daher legen wir großen 
Wert auf die Partizipation der Studierenden in den 
Seminaren sowie auf reflektierende Begleitung der 
Planungsphase der Seminargestaltungen sowie auf 
anschließendes Feedback, das von Wertschätzung 
getragen ist und nicht nur als Unterstützung für die 
Verbesserung des Unterrichtens, sondern auch als 
Verbesserung der Reflexionskompetenz der Studie-
renden zu verstehen ist.
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4 Professionalisierung durch Heterogenitäts-
sensibilisierung 

Das Projekt „Kasuistische Lehrer*innenbildung für 
den inklusiven Unterricht“ (KALEI) hat in beiden För-
derphasen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung mit 
Pilotierungs- und Implementierungsmaßnahmen zur  
Weiterentwicklung des Profilmoduls Inklusion und 
Heterogenität beigetragen. Ziel der Maßnahmen 
ist die Entwicklung einer universitären Lehrer*in-
nenbildung, die Studierende dazu befähigt, die 
Heterogenität von Lerngruppen wahrzunehmen, 
anzuerkennen und entsprechende Lernsituationen 
didaktisch zu reflektieren. Kasuistik als hochschul-
didaktisches Konzept hat sich für die differenzierte 
Auseinandersetzung mit Ungleichheiten im Kontext 
von Schule und Unterricht und der Reflexion päda- 
gogischer Praxis besonders bewährt. Die Sensibi-
lisierung der Wahrnehmung für die pädagogische 
Gestaltungsverantwortung auch in Bezug auf die  
Beteiligung von Schule, Unterricht und Lehrer*innen- 
handeln an der Konstruktion von Hierarchien trägt 
ganz im Sinne des SDG 4 zur Professionalisierung 
angehender Lehrkräfte bei. Inklusive Bildung, die 
auf eine grundsätzliche gesellschaftliche Partizipa- 
tion abzielt, wird hier als Voraussetzung für BNE als 
Befähigung zur Mitgestaltung einer nachhaltigen 
Entwicklung verstanden (Böhme 2018, S. 51). 

Neben der Handlungs- und Partizipationsorien- 
tierung ist der Lebensweltbezug ein weiteres di-
daktisches Prinzip, auf das beide Konzepte Bezug  
nehmen. Beispielhaft soll an dem Profilseminar 
„Lernortübergreifend unterrichten“ gezeigt wer-
den, wie im Rahmen des KALEI-Projekts Seminar- 
angebote zum außerschulischen Lernen entwi-
ckelt wurden, die Studierenden die Möglich-
keit geben, Materialien für eine inklusive Bil-
dungspraxis zu entwickeln, zu erproben und zu 
reflektieren. Nach der Methode des problem- 
basierten Lernens entwickeln die Studierenden  
in Gruppenarbeit schulformübergreifende Projekt-
wochen zu einem fachneutralen Thema mit der 
Stadt Halle als Bezugsraum, zum Beispiel zu buen 
vivir für die Sekundarstufe I an einer Integrierten 
Gesamtschule (Krause 2019). So erleben die Stu-
dierenden von Beginn der Planungsphase an die 
Aushandlungsprozesse in einer heterogene Lern-
gruppe und die Möglichkeiten und Herausforde-
rungen, die flexible und individualisierte Lernak-
tivitäten in diesem Kontext mit sich bringen. Auf 
diese Weise lernen die Studierenden: 

 • Inklusion in einem authentischen Bezugsrahmen
kennen, 

 • erleben die gegenseitige Bedingtheit von Theorie
und Praxis an einem realen Fall und 

 • entwickeln ein mehrdimensionales Verständnis
von außerschulischem Lernen (ebd. S. 37).
 

Die Anschaulichkeit der Realbegegnung, das Lernen  
mit allen Sinnen und der hohe Grad der Handlungs- 
orientierung sowie eine angemessene didaktisch-me-
thodischen Gestaltung sind unterstützende Elemente  
inklusiver schulischer Bildung (Diersen & Paschold 
2020, S. 16). Außerschulische Lernorte fungieren je-
doch nicht nur als fachbezogene Anschauungsräume, 
sondern auch als pädagogische Kompensationsräu-
me für Erfahrungsverluste, denen Kinder und Jugend-
liche durch schulische und soziale Ungleichheiten 
ausgesetzt sind (Krause 2019, S. 31) und sorgen so 
für mehr Chancengleichheit in Bild ungsprozessen.

5 Fazit

BNE und inklusive Bildung haben einen gemeinsa-
men normativen Kern, verfolgen ähnliche Zielvorstel-
lungen und teilen didaktische Prinzipien wie Hand-
lungs- Partizipations- und Lebensweltorientierung. 

Die Verknüpfung von BNE und Inklusion ist eine wich-
tige Voraussetzung für die Förderung von BNE in der 
Schule und als ein Bildungskonzept zu verstehen, das 
die Arbeitsweise der Lehrer*innen in der Schule än-
dert. Im Profilmodul „Heterogenität und Inklusion“ 
findet sich BNE sowohl in Bezug auf die Qualitäts-
entwicklung in der Lehrer*innenbildung als auch auf 
inhaltlicher sowie auf methodischer Ebene wieder. 
Neben der Befähigung zur Umsetzung von BNE-re-
levanten Themen in der schulischen Praxis, werden 
angehende Lehrkräfte darin gefördert, eine kritische 
Haltung zu Schule und pädagogischer Praxis zu ent-
wickeln, diese zu reflektieren und damit die Arbeits-
weise in der Schule nachhaltig so zu verändern, dass 
sie Diversität als Chance verstehen und vor diesem 
Hintergrund auf individuelle Bedürfnisse von Schü-
ler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 
angemessen eingehen können (vgl. Reich 2020, S. 7).
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Digital und nachhaltig. Was kann digitale Bildung für nachhaltige 

Entwicklung (BNE) leisten?

95

Der vorliegende Beitrag hinterfragt die Folgen der Digitalisierung im Kontext der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung. Dabei geht es zum einen um die Möglichkeiten wie BNE durch digitale Medien und Konzepte 
zur digitalen Bildung konkret gefördert werden kann, und zum anderen um die Kompetenzen von Lehr-
kräften die dafür benötigt werden. Diskutiert werden die Potenziale von Social Media und digitalen Simu-
lationen anhand konkreter Beispiele, die als lizenzfreie Unterrichtsmaterialien zur Verfügung stehen. Diese 
Entwicklung schafft neue Kommunikationsräume für Schüler*innen die über das Klassenzimmer hinaus 
kollaboratives Lernen und internationale Projektarbeit unterstützen. Das BMBF-Projekt „Digital kompetent 
im Lehramt“ (Dikola) entwickelt Konzepte und Materialien für Lehrkräfte, um dem technologischen Wandel 
mit zeitgemäßen Bildungsangeboten zu begegnen.

Die Digitalisierung ist aus der Debatte um eine nach-
haltige Entwicklung kaum noch wegzudenken. Digi-
tale Technologien beeinflussen fast jeden Lebens-
bereich und tragen maßgeblich zur Umsetzung der 
Agenda 2030 einer nachhaltigen Entwicklung bei. 
Insbesondere im Bildungsbereich verändern digitale  
Medien nicht erst seit der Corona-Pandemie die 
Art und Weise, wie wir lernen und lehren. Vielmehr 
unterstützen sie mit partizipativen und interaktiven 
Zugängen die Bildungsziele einer

1 Was kann digitale Bildung für nachhaltige  
Entwicklung leisten?

Das Konzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) als auch das der digitalen Bildung haben viele 
Gemeinsamkeiten. Beide beziehen sich auf aktuelle 
und zukünftige Herausforderungen einer sich rasant 
verändernden Welt, sind interdisziplinär ausgerichtet  
und sollen sicherstellen, dass alle Lernenden die 
notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur 
aktiven Teilhabe an der Zukunft erwerben (KMK, 
2016; Engagement Global, 2018). Digitale Medien 
bieten dabei zahlreiche Möglichkeiten, den Zugang 
zu Wissen zu erleichtern, weltweite Kommunika- 
tionsprozesse zu ermöglichen und niederschwellige, 
differenzierte und selbstgesteuerte Bildungsprozesse 
zu fördern. Somit bieten sie zahlreiche Partizipations- 
möglichkeiten für Lernende, um als proaktiver Ak-
teur sowohl die nachhaltige Entwicklung als auch 
den digitalen Wandel selbst kreativ mitgestalten zu 
können. Daher ist aus Sicht des Wissenschaftlichen 

Beirates der Bundesregierung Globale Umweltän-
derungen „die Kombination von BNE und digitaler  
Bildung [eine] wichtige Grundlage, um die Men-
schen zur Umsetzung der SDGs [Sustainable De-
velopment Goals] zu befähigen“ (WBGU, 2019,  
S. 14). Es gilt, die digitalen Möglichkeiten bewusst 
zu nutzen, um eine Transformation der Lernprozesse 
anzuregen und neue Formen der Zusammenarbeit 
und Wissensgenerierung zu etablieren.

2 Wie können digitale Medien BNE ganz  
konkret fördern und welche Inhalte kann BNE 
zu den digitalen Erfahrungswelten beitragen? 

Mit digitalen Anwendungen lassen sich die Nach- 
haltigkeitskompetenzen, wie sie im Konzept der 
Gestaltungskompetenz von de Haan aufgeschlüsselt 
wurden (De Haan, 2009), auf allen Ebenen des Ler-
nens zielgerichtet fördern. Die nachfolgenden Bei-
spiele geben einen Einblick in Möglichkeiten der 
digital gestützten Förderung von BNE: 

Social Media eröffnen neue Zugangswege zu  
Informationen

Digitale Medien eignen sich für einen zielgruppen-
orientierten Zugang zu relevanten BNE-Themen, 
besonders bei Kindern und Jugendlichen. Diese 
weisen durch ihre mediale Lebenswelt eine hohe 
Affinität für digitale Medien auf (mpfs, 2018). 
Durch die Verknüpfung von digitalen Medien mit  
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Nachhaltigkeitsthemen bieten sie zahlreiche Mög-
lichkeiten, um Kinder und Jugendliche in ihrer  
Lebenswelt anzusprechen. Digitale Medien fungieren 
somit als „Türöffner“ für Bildungsinhalte und ermög-
lichen gleichzeitig selbstgesteuerte und individuali-
sierte Lernprozesse (Schmitt & van Rijn, 2019). Insbe-
sondere die sozialen Netzwerke stellen eine Plattform 
da, um auf Missstände aufmerksam zu machen oder 
Menschen digital zu Engagement zu bewegen. 

Unter dem Hashtag @trees_against_littering sen-
sibilisiert beispielsweise eine Studierendengruppe 
aus Halle auf der Plattform Instagram für das Problem 
der Abfallentsorgung und ruft zum Müllsammeln auf. 
Auf zahlreichen privaten Accounts geben Influencer 
einen Einblick in ihr Leben und berichten über nach-
haltigen Konsum, Upcycling oder Lebensmittelver-
schwendung. Dabei teilen sie nicht nur praktische 
Tipps, sondern geben auch persönliche Erfahrun-
gen preis, wie sie beispielsweise alltägliche Schwie-
rigkeiten in Bezug auf nachhaltige Entscheidungen 
meistern. Interessante Einblicke zum Thema Minima-
lismus gibt @lauramitulla auf Instagram, vegane Re-
zepte finden sich unter @eatthisorg und Tipps rund 
um Klima, Umwelt und Co. teilt @mysustainableme. 

Soziale Medien fungieren im Bildungskontext nicht 
nur als Inputgeber und Gesprächsgrundlage, sondern  
können von Lernenden aktiv gestaltet werden. Ob 
Instagram-Kanal, Twitter-Diskussionen oder TikTok- 
Videos – die Lernenden recherchieren Inhalte, be-
reiten diese kreativ auf und verfolgen die Reaktionen 
der Online-Community. Die Produktorientierung 
wirkt dabei motivationsfördernd und regt zur inten- 
siven Auseinandersetzung mit Inhalten der Nach-
haltigkeit an. Weitere Beispiele von digitalen Studie- 
rendenprojekten finden sich auf der Website www.
nachhalltig.de/category/projekte/. Beim Einsatz von 
digitalen Medien sind natürlich immer urheberrecht-
liche Aspekte und der Datenschutz zu beachten. 

Die Umsetzungsmöglichkeit von BNE mittels digitaler 
Medien besteht natürlich nicht nur für Jugendliche, 
wenngleich diese Zielgruppe beste Voraussetzungen 
nicht nur aus technischer Sicht aufweist. Sie sind die 
Generation, die mit den Folgen des heutigen Han-
delns auch in Zukunft leben muss. BNE zielt jedoch 
darauf ab, alle Menschen in ihren notwendigen Fä-
hig- und Fertigkeiten, Werten und Verhaltensweisen 
zu fördern, damit diese proaktiv an der Gestaltung 
einer nachhaltigen Entwicklung teilnehmen können 
(vgl. DUK 2014).

Digitale Simulationen für mehr Verständnis 
über Nachhaltigkeit

Neben einem adressatengerechten Zugang ermög-
lichen digitale Medien zugleich eine multimediale 
Vermittlung von Lerninhalten. In Filmen, interak- 
tiven Rätseln und digitalen Lernmaterialien können  
BNE-relevante Inhalte ansprechend aufbereitet wer-
den. Digitale Lernräume machen dabei nicht nur 
Spaß und motivieren zum Lernen, sondern bieten 
durch Interaktivität und Simulationen auch virtu- 
elles Naturerleben an und können somit ein besser- 
es Verständnis von Ökosystemen und globalen Zu-
sammenhängen fördern (WBGU, 2019). Durch spie- 
lerische und niedrigschwellige Angebote sowie durch 
direktes Feedback und Belohnungsmechanismen 
wird individuelle Selbstwirksamkeit aufgebaut und 
für eine aktive Gestaltung der Zukunft ermutigt. 

Ein solches gamifiziertes Wissensspiel ist die 
Anwendung „LandYOUs“, die an der Mar-
tin-Luther-Universität Halle-Wittenberg mitent-
wickelt wurde. Spieler*innen schlüpfen darin 
in die Rolle der Politik und entscheiden über die 
Landnutzung und die Finanzierung von verschie-
denen Bereichen. Ziel des Spiels ist es, so zu in-
vestieren, dass gleichzeitig wirtschaftlicher, so-
zialer und ökologischer Erfolg möglich ist. Ein 
ähnliches Spielprinzip wird in der Anwendung 
„Keep Cool“ genutzt, welche die globale Klima- 
politik thematisiert. Spieler*innen übernehmen in 
dem Spiel die Führung globaler Metropolen und 
müssen in jedem Spielzug zwischen Klimaschutz 
und wirtschaftlichen Interessen abwägen. Somit 
werden die umweltpolitischen Interessenskonflik-
te und die daraus resultierenden Folgen spiele-
risch erfahrbar und nachvollziehbar. Im Rätselspiel 
„Handycrash“ stehen dagegen die Bedingungen 
der Handyindustrie und der Umgang mit wertvol-
len Rohstoffen im Mittelpunkt. Eine Anwendung, 
die mobil auf dem Handy genutzt werden kann, ist 
die App „uRnature“. Sie ermöglicht die Interaktion 
mit der Umgebung, indem Besucher*innen mithil-
fe von GPS zu Orten in der Natur geleitet werden, 
an denen Aufgaben gelöst und Mini-Spiele gespielt 
werden können. Informationen über nachhaltige 
Entwicklung liefert dagegen die App „SDGs in Ac-
tion“. Darin werden konkrete Projekte zu den 17 
Nachhaltigkeitszielen vorgestellt, an denen man 
sich aktiv beteiligen oder mit den jeweiligen Ak-
teur*innen interagieren kann. 
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Kollaboratives Lernen im globalen Klassenzimmer

Darüber hinaus eröffnen digitale Medien neue Mög-
lichkeiten des globalen Lernens und der partizipa- 
tiven Mitgestaltung von Bildung (WBGU, 2019). Da 
sich die weltweiten Entwicklungen nur bedingt im 
realen Lebensraum abbilden lassen, bieten digitale 
Anwendungen Zugriff auf authentische Lernsitua- 
tionen (Engagement Global, 2016). Lernende können 
sich anhand aktueller Informationen mit Problem-
gegenständen konstruktiv auseinandersetzen und 
selbstständig kreative Lösungen entwickeln. Hier-
für bieten digitale Medien neue Kommunikations- 
räume für Vernetzung und Erfahrungsaustausch. 
Lernende können durch kollaborative Projekte mit 
Teilnehmenden aus anderen Ländern für verschiedene  
Perspektiven und kulturelle Unterschiede sensibilisiert 
werden und somit ein besseres Verständnis für welt-
weite Herausforderungen und entsprechende Hand-
lungsmöglichkeiten entwickeln (Böckel, 2019). Digitale 
Anwendungen wie Online-Wikis unterstützen darüber 
hinaus die Möglichkeit, geteiltes Wissen über Disziplin- 
und Ländergrenzen hinweg aufzubauen und vernetz-
tes Denken zu fördern, indem verschiedene Themen 
miteinander verknüpft werden (ebd.).

Ein konkretes Projekt, in dem sich Schüler*innen 
aus Deutschland mit Menschen in Asien, Afrika oder 
Lateinamerika vernetzten und an gemeinsamen  
Projekten arbeiten, ist der „Chat der Welten“. Über 
Videobotschaften oder Live-Chats werden geografi-
sche Distanzen überwunden und persönliche Begeg-
nungen ermöglicht. Die Teilnehmer*innen tauschen 
sich beispielsweise über ihre jeweiligen Erfahrungen  
zu Themen wie Wasser, Flucht und Migration, Klima- 
wandel oder Fairer Handel aus. So werden interna-
tionale Verflechtungen und globales Miteinander  
für alle Beteiligten unmittelbar erfahrbar. Sie lernen  
über globale Unterschiede und können anschließend 
gemeinsam Lösungsansätze entwickeln. Begleitet 
wird das Projekt von qualifizierten Referierenden 
der Programmlinie „Bildung trifft Entwicklung“. 

Lizenzfreie Unterrichtsmaterialien für alle

Mit digitalen Medien können einfach und schnell 
qualitativ hochwertige Lehrmaterialien zu Themen 
der Nachhaltigkeit erstellt werden. Damit diese  
Materialien von vielen Menschen genutzt werden 
können, müssen sie unter einer offenen Lizenz stehen.  
Lernmaterialien unter einer solchen Lizenz nennt 

man Open Educational Ressources (OER). Sie sind 
öffentlich zugänglich und können von Lehrkräften 
auf der ganzen Welt kostenfrei und rechtssicher 
verwendet, bearbeitet und weiterverbreitet werden. 
Durch den offenen Charakter der Materialien können 
Lehrende und Lernende diese aktiv mitgestalten 
und beispielsweise flexibel auf die jeweiligen Lern-
bedürfnisse der Zielgruppe anpassen. OER erleich-
tern den Zugang zu Wissen und können somit eine 
nachhaltige Entwicklung und weltweite Chancen-
gleichheit stärken. 

Das Portal „Globales Lernen“ ist eine Datenbank für 
BNE-Bildungsmaterialien mit einer solchen Lizenz. 
Es ist geplant, dass langfristig alle relevanten OER 
dort gesammelt werden. Auch im Portal „Umwelt 
im Unterricht“ stehen Unterrichtsmaterialien zu ak-
tuellen Fragen rund um Umwelt- und Naturschutz 
unter OER-Lizenz zur Verfügung. 

Für BNE können also die Möglichkeiten des vernetz-
ten Austausches, des Perspektivwechsels und des 
globalen Denkens fruchtbar gemacht und mithilfe 
digitaler Medien Handlungs- und Gestaltungskom-
petenzen aufgebaut werden, die für eine digitale 
und nachhaltige Zukunft notwendig sind. Insbeson-
dere die interkulturelle Perspektive, die interdiszip-
linäre Kommunikation und Wissensgenerierung so-
wie kollaboratives Prozess- und Projektmanagement 
sind laut Barth und Burandt einige der wichtigsten 
Elemente von BNE, die von der Digitalisierung un-
terstützt werden (Barth & Burandt, 2013). Durch 
die technischen Möglichkeiten ist das individuelle  
Handeln nicht mehr auf das eigene Lebensumfeld 
begrenzt, sondern erfährt enorme Ausweitungen 
(Engagement Global, 2016). Das lässt sich sehr 
deutlich an bürgerwissenschaftlichen Forschungs-
projekten (Citizen Science) erkennen, in denen die 
Beteiligten weltweit Umweltdaten sammeln, in eine 
gemeinsame Datenbank einspeisen, und dadurch 
eine globale Kooperationskultur und Umweltbe-
wusstsein aufbauen (WBGU, 2019). 

Trotz dieser Vorteile dürfen die damit einhergehenden 
Herausforderungen hinsichtlich der Manipulierbar-
keit von Daten und Fakten, der globalen Gerech-
tigkeit im Zugang zu digitaler Infrastruktur und ins-
besondere der ressourcen- und energieintensiven 
Herstellung digitaler Geräte und Serverleistungen 
nicht vergessen werden (WBGU, 2019). Ein bewuss-
ter Umgang mit den ökologischen Ressourcen und 
eine Sensibilisierung für eine sichere Nutzung von 
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digitalen Diensten und Informationen sind hierfür 
unerlässlich. In diesem Sinne ist auch die Herausbil-
dung eines kritisch-reflektierten Bewusstseins Ziel 
einer digitalen BNE. Nur wenn die Wechselwirkun-
gen zwischen Digitalisierung und Umwelt bewusst 
hinterfragt und digitale Anwendungen verstanden 
werden, können Schlussfolgerungen für eine nach-
haltige Entwicklung gezogen und selbstbestimmte 
Entscheidungen im Sinne einer lebenswerten Zu-
kunft getroffen werden (Engagement Global, 2018).

3 Was wird für eine digitale BNE benötigt und 
welche Kompetenzen benötigen Lehrkräfte?

Der technologische Wandel wird auch zukünftig die 
Chancen und Möglichkeiten für eine Bildung für 
nachhaltige Entwicklung erweitern. Dennoch gilt zu 
betonen, dass das Lernen mit digitalen Medien kein 
Selbstzweck ist. „Eine solide ‚analoge Basis‘ und päda- 
gogische Begleitung bleiben […] zentral, ebenso wie 
die Schulung des mündigen Umgangs mit der digi-
talen Welt“ (WBGU, 2019, S. 10). Insbesondere der 
reflektierte Einsatz digitaler Lernszenarien und der 
Bezug zur realen Umgebung sind entscheidende 
Faktoren für gelingende BNE. Hierfür müssen jedoch 
die Medienkompetenzen der Lehrkräfte gestärkt 
(WBGU, 2019) und konkrete Anwendungsbeispiele 
erarbeitet werden, wie digitale Zugänge in den Unter- 
richt eingebettet werden können. Die Implementa-
tion sowohl von BNE als auch digitaler Bildung in die 
Lehrer*innenbildung werden bereits im Nationalen 
Aktionsplan für BNE (2017) und der KMK-Strategie 
„Bildung in der digitalen Welt“ (2017) gefordert. 
Eine besondere Herausforderung liegt dabei in der 
Kombination von fachwissenschaftlicher, fachdidak-
tischer und bildungswissenschaftlicher Ausbildung 
(Engagement Global, 2018).

Am Zentrum für Lehrer*innenbildung der Martin- 
Luther-Universität Halle-Wittenberg widmen sich 
seit 2018 verschiedene Digitalisierungsprojekte der 
Verknüpfung und Kooperation der Fachbereiche. 
Das im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung gestarteten BMBF-Projekt „Digital kompetent 
im Lehramt“ (DikoLa) entwickelt diesbezüglich Kon- 
zepte, Handlungsempfehlungen und Unterstützungs- 
maßnahmen. Dafür steht seit Dezember 2020 ein 
digitales Lernlabor zur Verfügung, in dem unter an-
derem die Verbindung von digitaler Bildung mit BNE 
erprobt und digitale Lernszenarien mit Inhalten nach-
haltiger Entwicklung konzipiert werden können. Alle 

Fachbereiche sind herzlich eingeladen, dieses Lern- 
labor für eigene und kooperative Projekte zu nutzen. 
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Perspektivenwechsel und Umgang mit Vielfalt als BNE-Leitideen 

für das Projekt „Internationalisierung der Lehrer*innenbildung“
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Der Beitrag untersucht praktische Implikationen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung für die Bereiche 
der Internationalisierung und interkulturellen Sensibilisierung in der Lehrer*innenbildung. Aufbauend auf 
eine Erörterung von Status quo und Desideraten in diesen Bereichen, wird die Konzeption des DAAD- 
Projekts „Internationalisierung der Lehrer*innenbildung“ am Zentrum für Lehrer*innenbildung der Martin- 
Luther-Universität Halle-Wittenberg fokussiert, das seit 2016 in zwei Arbeitslinien etabliert wurde (‚Inter-
nationalisierung nach außen‘ und ‚Internationalisierung nach innen‘). Konzeption und Angebote des Pro-
jekts werden auf Ermöglichungsstrategien einer reflektierten Perspektivenvielfalt von Lehramtsstudierenden 
hin befragt. In diesem Zusammenhang gerät auch die kulturelle bzw. ideologische Bedingtheit des BNE- 
Konzeptes selbst in den Blick.

1 Einführung

Im Rahmen einer Orientierung am Modell der 
nachhaltigen Entwicklung nehmen der Umgang mit 
Vielfalt und die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel  
eine zentrale Rolle ein (vgl. KMK & BMZ, 2016, S. 
18). Schulen leisten für beide dieser Leitideen Ar-
beit an der Basis: Sie konstituieren gesellschaft-
liche Teilhabe, sind die Schaltstellen „zukunftsfä-
higer Entwicklung“ (ebd., S. 16) und haben einen 
wesentlichen Anteil an der pluralen Ausgestaltung 
der Gesellschaft. Zukünftige Lehrer*innen ge-
stalten als Multiplikator*innen die Gelingensbe-
dingungen von Interkulturalität (KMK, 2013). An 
ihrem verantwortungsvollen und konstruktiven 
Umgang mit interkulturellen Begegnungen misst 
sich der Anspruch der Schule, ein für Vielfalt kon-
stitutiver Raum zu sein. Wie aber kann ein inter-
kulturell sensibles, pädagogisch professionelles 
Handeln gelingen? In erster Linie bedarf es hierfür  
einer gesteigerten Reflexionsfähigkeit, denn:

„Es geht im Rahmen interkultureller Begegnung  
darum, fremde und eigene Werte zu erkennen, zu 
hinterfragen und sie so dem Dialog zugänglich zu 
machen. Dafür sind Fähigkeit und Bereitschaft zu 
Empathie und Perspektivenwechsel erforderlich, die 
über die Irritation gewohnheitsmäßiger Weltsichten 
zu neuen Einsichten und veränderten Einstellungen 
führen. Perspektivenwechsel kann dabei zwischen 
ganz unterschiedlichen Positionen vollzogen werden: 
zwischen Handelnden und Beobachtern, zwischen 

Akteuren und Betroffenen, zwischen unterschied- 
lichen Kulturen, Staaten und Institutionen, Alters-
gruppen und Geschlechtern, Mächtigen und Macht-
losen. Er erfasst die faktischen Unterschiede ebenso 
wie die durch verschiedene Wertorientierungen und 
Interessen geprägten Einstellungen und emotiona-
len Reaktionen, ohne zu übersehen, dass zwischen 
Extrempositionen vielfältige Übergänge liegen.“ 
(KMK & BMZ & Engagement Global, S. 91-92)

Seit 2016 strebt der Arbeitsbereich „Internationali-
sierung der Lehrer*innenbildung“ am Zentrum für 
Lehrer*innenbildung der Martin-Luther-Universität 
Halle-Wittenberg (MLU) danach, die Kompetenzen 
angehender Lehrer*innen zum Perspektivenwechsel 
zu fördern, um sie zu interkulturell sensiblen Päda-
gog*innen zu befähigen. Von Beginn an war für das 
an der Gestaltung des Arbeitsbereichs beteiligte   
Team die Frage zentral, wie eine Professionalisie-
rung im Sinne eines pädagogisch professionellen  
Handelns in sprachlich und kulturell heterogenen 
Lehr-/Lernsettings nachhaltig ins Lehramtsstudium 
integriert werden kann. Die spezifische Struktur von 
Lehramtsstudiengängen und Curricula rückten hier  
ebenso in den Blick wie bereits bestehende und 
neu anzubahnende Kooperationen mit Schulen und  
Lehrer*innenbildungsstandorten weltweit. Seit 
2016 hat der Arbeitsbereich hierbei eine Entwick-
lung durchlaufen, die u. a. im Zeichen gesamtge-
sellschaftlicher, institutioneller und struktureller 
Einflussfaktoren stand – und an der sich nicht 
zuletzt auch die langsam, aber stetig wachsende 
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deutschland- und europaweite Bedeutungszuwei-
sung an eine Internationalisierung des Lehramts ab-
lesen lässt.

Im Jahr 2016 entstand die Initiative „Internationali-
sierung der Lehrer*innenbildung“ zunächst als Teil 
des Projekts „Kasuistische Lehrerbildung für den 
inklusiven Unterricht“ (KALEI), welches im Rahmen 
der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ (QLB) ge-
fördert wurde (und aktuell in einer zweiten Förder- 
phase fortgeführt wird). Die QLB wurde 2013 in der 
gemeinsamen Wissenschaftskonferenz von Bund 
und Ländern ins Leben gerufen und unterstützt 
innovative Vorhaben, welche Lehramtsstudieren-
de besser auf die Anforderungen der Schulpra-
xis vorbereiten – wobei der Fokus des Halleschen 
QLB-Projekts auf der Professionalisierung ange-
hender Lehrer*innen für inklusiven Unterricht und 
auf deren Sensibilisierung für verschiedene Be-
dürfnisse von Schüler*innen liegt. Im Sinne eines 
weiten Inklusionsverständnisses, welches kultu-
relle Heterogenität als eine für Inklusion relevante 
Heterogenitätsdimension definiert (vgl. UNESCO, 
2018), wurde das Internationalisierungsprojekt als 
eines von sieben KALEI-Teilprojekten mit jeweils 
eigenen Schwerpunktsetzungen ins Leben geru-
fen. Es startete in kleinem Rahmen – und zunächst 
mit einem Fokus überwiegend auf der Erhöhung 
der Auslandsmobilität, welche im Jahr 2016 sowie 
in davorliegenden Jahren unter halleschen Lehr-
amtsstudierenden geradezu erschreckend mar-
ginal ausfiel (2016: Insgesamt 2 Outgoer in allen  
Lehramtsstudiengängen (Grundschule, Förder- 
schule, Sekundarschule, Gymnasium)). Die Tendenz,  
dass Lehramtsstudierende signifikant seltener 
während ihres Studiums ins Ausland gehen – 
ob im Rahmen von Praktika, Studiensemestern, 
Sprachassistenzen o. ä. – ist deutschlandweit 
konstatierbar und wurde zuletzt u. a. im „Hoch-
schulbildungsreport 2020“ (Stifterverband für die 
Deutsche Wirtschaft, 2015, S. 54-55) ausführ-
lich belegt: Wie der Stifterverband feststellt, ge-
hen „Lehramtsstudierende während ihrer Zeit an 
der Hochschule weitaus seltener als andere Kom-
militonen ins Ausland“ (S. 54); der prozentuale  
Anteil beträgt laut DAAD/DZHW-Mobilitätsstudie 
gerade einmal 23 % – im Vergleich etwa zu 36 % für 
Studierende der Wirtschaftswissenschaften. Gründe 
hierfür sind bislang nicht hinreichend erforscht, eine 
interessante These führt den Tatbestand u. a. auf 
die Vermutung zurück, dass der Lehrer*innenberuf 
„überdurchschnittlich oft von Risikoaversen gewählt“ 

(DAAD, 2013, zitiert nach Stifterverband, 2015,  
S. 54) werde. Als weitere Ursache wird häufig die 
eher starre Struktur des Lehramtsstudiums bzw. ein  
Mangel an Mobilitätsfenstern hierin angeführt –  
welcher auf Seiten von Studierenden zur Befürch-
tung einer Studienzeitverlängerung durch Aus-
landsaufenthalte führt. Freilich steht diese Tendenz 
mangelnder Mobilität der interkulturellen Profes-
sionalisierung zukünftiger Lehrer*innen entgegen, 
für welche die Erfahrung eigener Auslandsaufent-
halte als essentielles Element angesehen werden 
kann. Insbesondere unter einer Perspektive der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) erschien 
dieser Mangel im Jahr 2016 besorgniserregend und 
bearbeitenswert, denn

„Bildung für eine nachhaltige Entwicklung erfor-
dert eine Internationalisierung als Bestandteil des 
Lehramtsstudiums, insbesondere durch Integration  
internationaler Diskurse um Bildung für eine nach-
haltige Entwicklung und die Auseinandersetzung mit 
kultureller Vielfalt als integralen Bestandteilen von  
Modulen. Dazu müssen ,Mobilitätsfenster‘ für Stu-
dienaufenthalte im Ausland eingeplant werden, die 
auch Praxisphasen im Ausland sowie deren Refle-
xion im Rahmen des Studiengangs ermöglichen.“ 
(LeNa, 2014, S. 4)

Im Rahmen des Strategieentwurfs und der Maßnah-
mendurchführung des Arbeitsbereichs „Internatio-
nalisierung der Lehrer*innenbildung“ wurde schnell 
deutlich, dass persönliche Ansprache an die Gruppe 
Lehramtsstudierender, die Bereitstellung zielgrup-
pengerechter Angebote, eine verstärkte Beratung 
und Bewerbung lehramtsspezifischer Mobilität un-
ter Einbeziehung von Returnees sowie – insbeson-
dere – die durch institutionelle Abstimmungspro-
zesse ermöglichte Öffnung von Mobilitätsfenstern 
im Lehramt dazu geeignet sind, sehr große Wirkung 
zu entfalten. Innerhalb weniger Jahre (2016-2019) 
ließ sich diese Wirkung an einer wesentlichen Mo-
bilitätserhöhung im Lehramt ablesen: Von zwei Stu-
dierenden in der ersten Jahreshälfte 2016 auf etwa 
70 Studierende in der zweiten Jahreshälfte 2019.

2 Dualer Ansatz der Internationalisierung des 
Lehramts

Parallel zur Implementierung der oben genann-
ten Strategie zur Erhöhung der Auslandsmobilität 
wurde für den Arbeitsbereich ab 2017 zunehmend 
die Ausdifferenzierung in Richtung eines dualen 
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Ansatzes relevant: Um potentiell alle Lehramts-
studierenden zu erreichen, wurden im Sinne einer 
komplementären „Internationalisierung Zuhause“ 
differenzierte Angebote für Lehramtsstudierende 
an der Heimathochschule geschaffen. Alle neu zu 
implementierenden Angebote sollte hierbei ein ge-
meinsamer methodisch-konzeptioneller Ansatz ver-
binden, welcher Aspekte gesellschaftlichen Wan-
dels berücksichtigte 

„[u]nd nicht zuletzt auch die Veränderungen in un-
seren Schulen: Viele von ihnen sind zunehmend 
weltoffen, interkulturell geprägt und stellen sich den 
Herausforderungen und Chancen sozialer Diversi-
tät und pädagogischer Inklusion. Die Ausweitung 
der Aktionshorizonte und fortlaufend beschleunig-
te Entwicklungen erfordern Veränderungen in der 
Wahrnehmung, in den Lernkonzepten, in den Leh-
rer-Schüler-Beziehungen sowie in der gesellschaftli-
chen Mitwirkung“ (KMK & BMZ, 2016, S. 55).

Fokussiert auf professionelles pädagogisches Han-
deln und theoretisch fundiert, u. a. durch die 
Kontakthypothese1, wurden zunächst drei Zertifi-
katskurse und ein fakultatives Zusatzelement zur 
interkulturellen Kooperation in den curricular ver-
ankerten Schulpraktika konzipiert.

Alle Maßnahmen werden seit 2017 semesterweise 
angeboten und sind für Studierende aller Lehramts-
studiengänge und -fächer gleichermaßen geöffnet. 
Ein weiteres verbindendes Element liegt in den vom 
Zentrum für Lehrer*innenbildung ausgestellten  
Abschlusszertifikaten, welche alle Lehramtsstudie-
renden und internationalen Teilnehmer*innen nach 
erfolgreicher Teilnahme erhalten:

Arabisch im Klassenzimmer

Der 40 Stunden umfassende Zertifikatskurs „Ara-
bisch im Klassenzimmer“ wird in Zusammenarbeit 
mit dem Orientalischen Institut der MLU ange-
boten – und profitiert von der Expertise von Do-
zierenden aus dessen Umkreis. In Reaktion auf 
gesellschaftliche Wandlungsprozesse, die u. a. in 
einer zunehmend heterogenen Schüler*innen-
schaft Ausdruck finden, beinhaltet der Kurs ein 
Orientierungswissen bezüglich einer der stärksten 

1 Nach diesem Ansatz können in verschiedenen Gruppen vor-
herrschende Ansichten und Haltungen durch den Kontakt der 
jeweiligen Gruppen miteinander verändert werden (vgl. Stürmer 
2008, basierend auf Allport 1954 sowie Pettigrew 1998).

Herkunftssprachen und -kulturen. Grundsätzlich 
ist seine Konzeption auch für andere für die Schul- 
realität besonders relevante Herkunftssprachen 
und -kulturen adaptierbar – und ein Pendant  
„Farsi im Klassenzimmer“ befindet sich aktuell in  
einer ersten Entwicklungsstufe.

Wie alle Angebote im Bereich „Internationalisierung 
Zuhause“ zeichnet sich der Kurs durch das in ihm 
realisierte Zusammendenken von Sprach- und Kul- 
turlernen aus. Kursinhalte sind neben Grundkennt-
nissen des Arabischen (insbesondere Hörverstehen 
und Sprechen, basierend auf der verhältnismäßig 
leicht zugänglichen und weit verbreiteten Varietät 
des Syrisch-Libanesischen Dialekts) der Erwerb eines 
Orientierungswissens bezüglich der stärksten Her-
kunftssprachen und -kulturen der „Arabischen Welt“. 
Außerdem haben die Studierenden Gelegenheit, Ge-
spräche mit Schüler*innen aus arabischsprachigen 
Ländern, die in Halle zur Schule gehen, zu führen.

Landeskundliches Wissen steht ebenso im Mittel-
punkt wie Informationen zu Schul- und Bildungs-
systemen arabischsprachiger Länder. Ein wertvolles  
zu erwerbendes Zusatzwissen für die künftige  
Berufspraxis stellen alltägliche Wendungen der ge-
sprochenen Sprache und häufig gebrauchte Ope-
ratoren (zu Aufgaben, Arbeitsanweisungen und  
Fragen) in Schule und Unterricht dar.

Internationales Co-Teaching in den Schul- 
praktika

Diese vom Team „Internationalisierung der Leh-
rer*innenbildung“ konzipierte Initiative ermöglicht 
Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum ein in-
ternationales Co-Teaching mit ausländischen Päda- 
gog*innen, die größtenteils über mehrjährige Be-
rufspraxis verfügen. Die Co-Teaching-Erfahrung im 
kulturell gemischten Tandem sensibilisiert Studie-
rende für den Umgang mit Mehrsprachigkeit und 
mit unterschiedlichen Vorstellungen und Werten 
in heterogenen Lehr- und Lernsettings und macht 
sie im Rahmen des Praktikums zu „Interkulturellen  
Botschafter*innen in Schule und Lehrer*innenbil-
dung“. Zugleich wird im gemeinsamen Lehrhandeln 
die kulturelle Bedingtheit der eigenen Konzeption 
von Schule und Unterricht erfahrbar. Das Format 
schafft eine interkulturelle Kooperationssituation,  
an welcher Lehramtsstudierende aller Fächer wäh-
rend der curricular verankerten, vierwöchigen Schul- 
praktika I und II teilhaben können. 
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Alle Teilnehmenden haben die Möglichkeit, in den 
Partnerschulen in Halle und im ländlichen Raum 
Sachsen-Anhalts gemeinsam zu unterrichten –  
nachdem sie sich zunächst im Rahmen eines Ein-
führungsseminars  „Internationales Co-Teaching“ 
kennengelernt und  zu internationalen Zweierteams 
zusammengefunden haben. Durch die Reflexion 
individueller Ziele, eine Annäherung auf Basis von 
Fallarbeit und eine theoretische Einführung in die 
zentrale Literatur (z. B. Kricke & Reich, 2016; Villa 
et al., 2013) werden die Teilnehmer*innen auf den 
geplanten Einsatz in den Schulen vorbereitet. Der 
Fokus liegt dabei auf Themen wie Mehrsprachig-
keit, interkultureller Kommunikation sowie Werte-
orientierungen in kulturell heterogenen Lehr- und 
Lernsettings. In diesem Zusammenhang wird auch 
auf die Frage eingegangen, wie Schüler*innen, de-
ren Muttersprache nicht oder nicht ausschließlich 
Deutsch ist, dazu ermutigt werden können, sprach-
liche Kompetenzen und kulturelles Wissen, über das 
sie selbst und ihre Mitschüler*innen verfügen, wert-
zuschätzen. Während der Vorbereitung, Umsetzung 
und Reflexion von Co-Teaching-Stunden werden die 
Tandems von kooperierenden Fachdidaktiker*in-
nen aller Fächer sowie von der Projektkoordination  

begleitet. Neben der interkulturellen Professionali-
sierung von Studierenden zielt das Co-Teaching auch 
darauf, Schüler*innen und Lehrer*innen der Part-
nerschulen Begegnungen mit kultureller, sprach- 
licher, religiöser und sozialer Vielfalt zu eröffnen.

Zertifikatskurs „Integrativer DaZ2-Unterricht“

Bereits in der ersten Förderphase des halleschen 
QLB-Projekts KALEI (s. o.) wurde ein innovatives 
Kurskonzept pilotiert, evaluiert und dauerhaft im-
plementiert, das sich ebenfalls an Lehramtsstudie-
rende aller Fächer und Schulformen richtet: In 75 
Stunden Präsenzzeit hat der Zertifikatskurs „Inte- 
grativer DaZ-Unterricht“ die Vermittlung von grund-
legenden Konzepten und Methoden des sprach- und 
kultursensiblen Unterrichtens zum Ziel. Der Kurs 
umfasst sechs Leistungspunkte. Eine Besonderheit 
besteht darin, dass neben linguistischen und fremd-
sprachendidaktischen Grundlagen auch Kursmo- 
dule zu unterschiedlichen Lernvoraussetzungen bei 
Schüler*innen, zu psychologischen und zu förder- 
diagnostischen Aspekten der Arbeit entwickelt  
wurden und die Interkulturalität von Bildung und 
2 Deutsch als Zweitsprache

Abb. 1: Eine binationale Co-Teachinggruppe, fotografiert im Herbst 2019 auf dem Campus der Martin-Luther-Universität
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Kommunikation wichtige Schwerpunkte darstellen. 
Themenbereiche wie „DaZ im Handlungsfeld Schule“  
und „Schule im Kontext von Kultur“ werden mit  
inklusionspädagogischen sowie fachwissenschaft- 
lichen und -didaktischen Grundlagen kombiniert.

In der Konzeption des Zertifikatskurses „DaZ inte- 
grativ unterrichten“ bildet sich die Erkenntnis ab, 
dass Sprache und Kultur weitere Dimensionen 
schulischer Heterogenität sind (Dirim & Mecheril, 
2018), auf die zukünftige Lehrer*innen als verant-
wortungsvoll handelnde Multiplikator*innen einer 
pluralen Gesellschaft vorzubereiten sind.

Daher ist auch das Modul „Interkulturelle Kom-
petenz“ fester Bestandteil des Kurses und wird 
als Ganztags-Workshop durchgeführt. Über den 
Kursverlauf werden außerdem vier bildungsbio-
graphische Gespräche mit internationalen Gästen 
angeboten, die die Workshopinhalte ergänzen und 
Studierenden Möglichkeiten zur weiteren Ausein-
andersetzung mit der Thematik bieten.

Zusatzangebot „Schule bei mir Zuhause“

Mit mehreren Hundert internationalen Mitarbei-
ter*innen und Doktorand*innen aus rund 50 Län-
dern arbeiten an der MLU viele Menschen, die über 
eigene Erfahrungen im Bildungssystem anderer Län-
der verfügen. Dieses große Potential für den inter-
kulturellen Austausch wird im zusätzlichen Lehran-
gebot „Schule bei mir Zuhause“ mitgenutzt, wobei 
folgende Zielsetzungen im Fokus stehen:

 • Die Einbindung der Erfahrungen einzelner Per-
sonen, die als junge Menschen in Schulen und 
Hochschulen anderer Länder gelernt haben, im 
Sinne eines interkulturellen Lernziels (Weide-
mann, Straub & Nothnagel, 2010) für die lokale 
Lehrer*innenbildung,

 • Die Wertschätzung der persönlichen Erfahrungen
und die Einbindung dieser internationalen  
Vertreter*innen als Expert*innen in die Leh-
rer*innenbildung der MLU,

 • Der Lerneffekt bezüglich Schule, Lernen und Auf- 
wachsen in verschiedenen Ländern,

 • Einsicht in die kulturelle Bedingtheit von Schule 
und Unterricht seitens der Lehramtsstudierenden.

Das Format ermöglicht ca. 90 Minuten lange bil-
dungsbiographische Gespräche unter Peers. Über ei-
nen Dialog zwischen Sprecher*in und Studierenden  

geben wir den Zahlen und Statistiken zum Bildungs- 
betrieb und zum Leben Jugendlicher in anderen  
Ländern ein Gesicht. Bislang konnten bereits Spre-
cher*innen aus Albanien, Benin, Brasilien, Kame-
run, Kolumbien, Kenia, dem Libanon, Peru, Serbien 
und Syrien im Alter von 25 bis 38 Jahren einbe-
zogen werden, von welchen einige über eigene  
Lehrerfahrung verfügen. Die einzelnen Sitzungen 
beginnen gewöhnlich mit einer Kurzvorstellung, 
welche Einblicke in Politik und Bildungssystem ei-
nes Landes geben. Diese geht unmittelbar in einen  
offenen Austausch zu Schule, Bildung und Aufwach-
sen über. Zwar liegt allen Gesprächen ein zuvor mit 
den Sprecher*innen abgestimmter, grober Leitfaden  
zugrunde; die persönlichen Geschichten und Dis-
kussionen entfalten aber allzu oft ihre eigene, reiz-
volle Dynamik.

3 Zugrunde liegende Konzeption

Wie bisher bereits angedeutet, ist die Grundlage 
aller beschriebenen Aktivitäten in der Arbeitslinie 
„Internationalisierung Zuhause“ das durchgängige 
Zusammendenken von sprachlicher und kultureller 
Sensibilisierung Lehramtsstudierender. Ein weiterer  
Fixpunkt aller Angebote liegt in der bewussten 
Einbeziehung internationaler Lehrer*innen als Ex-
pert*innen bzw. positive Rollenvorbilder. In Forma-
ten wie dem „Internationalen Co-Teaching“ oder 
„Schule bei mir Zuhause“ wird der kollegiale Aus-
tausch als Mittel zur kritischen Analyse und Reflexion  
genutzt – welche sich im Sinne eines durchgängigen 
Professionalisierungsanspruchs (vgl. Helsper & Tip-
pelt, 2011) für die Lehrer*innenbildung als essen- 
tiell erweisen.

Im Rahmen der entworfenen und in die Lehrer*in-
nenbildung integrierten Angebote werden Lernen 
und interkulturelle Kooperation – ganz im Sinne der 
Kontakthypothese (s. o.) – stets durch faktisches 
und theoretisches Wissen über Kultur(en) ergänzt. 
Hierdurch wird, so die Zielvorstellung, das Selbst-
verständnis zukünftiger Lehrer*innen als Multipli-
kator*innen für die plurale Gesellschaft gefördert.

Eine besondere Herausforderung stellte und stellt 
auch für das Team „Internationalisierung der Leh-
rer*innenbildung“ hierbei die fach- und phasen-
übergreifende Implementierung des Interkulturel-
len in der Lehrer*innenbildung dar, welche ganz im 
Zeichen des formulierten Anspruchs einer BNE steht 
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(„Der Lernbereich Globale Entwicklung ist fachüber-
greifend und fächerverbindend angelegt“, KMK & 
BMZ, 2016, S. 24). Bei der Problematik, dass un-
terschiedliche Fachdidaktiken sich bezüglich einer 
interkulturellen Professionalisierung als integraler 
Bestandteil der Lehrer*innenbildung sehr unter-
schiedlich offen zeigen, handelt es sich vermutlich 
um kein universitätsspezifisches, sondern vielmehr 
um ein deutschlandweit anzutreffendes Phänomen. 
Allzu oft – dies ließ sich auch im Rahmen der hier 
beschriebenen Internationalisierungsaktivitäten un- 
mittelbar beobachten – wird „das Interkulturelle“ 
noch als Aufgabe der Fremdsprachendidaktiken an-
gesehen („Lehrpläne und Curricula der Länder ge-
ben die Ziele des neusprachlichen Unterrichts vor. In 
dem auf kommunikative und kulturelle Kompeten-
zen zielenden Unterricht geht es um Verstehen und 
Verständigung als Sprachkönnen, dem sprach- und 
(interkulturelles) Orientierungswissen sowie metho- 
dische Kompetenzen zugeordnet werden“, KMK 
& BMZ, 2016, S. 156). Auf Seiten einiger anderer  
Fächer befinden sich Forschende und Mitarbeitende 
aus dem Bereich der Internationalisierung des Lehr-
amts in Bezug auf den „Mehrwert“ ihrer Arbeit noch 
immer in einem vermeintlichen Rechtfertigungs-
zwang. Nicht zuletzt die Tatsache, dass eine Viel-
zahl interkultureller Angebote in der Lehrer*innen-
bildung noch immer auf fakultativer Basis in Form 
von „Zusatzangeboten“ offeriert werden, offen- 
bart eine teilweise noch verbreitete Aburteilung  
interkulturellen Handlungswissens für Lehrer*innen 
als verzichtbares „Softskill“. Solange hier innerhalb 
der Fakultäten bzw. seitens der Leitungsebene kei-
nerlei eindeutige Bedeutungszuweisung erfolgt, 
besteht für viele Mitarbeiter*innen die alleinige 
Möglichkeit, mithilfe einer „Bottom up“-Strategie 
verfügbare extracurriculare Räume einzunehmen, 
neue zu schaffen, mit (häufig personell begrenzten) 
Möglichkeiten zu sensibilisieren und zu aktivieren.

In diesem Zusammenhang ist allerdings anzumerken, 
dass in jüngerer Zeit deutschlandweite Initiativen 
bedeutender Bildungsakteure (HRK, DAAD) die Ent-
wicklung sehr positiv beeinflussen: So hat das Pro-
jekt der Hochschulrektorenkonferenz „HRK-EXPER- 
TISE Internationalisierung“ unlängst der „Internatio- 
nalisierung zu Hause in der Lehrerbildung“ einen 
Schwerpunkt im gleichnamigen Manual gewidmet (in 
welchem sich auch ein Beitrag zum oben beschriebe-
nen „Internationalen Co-Teaching“ findet, vgl. HRK, 
2018, S. 16-19). Als wohl eine der einflussreichs-
ten Entwicklungen ist zudem der Anlauf der DAAD- 

Förderlinie „Lehramt.International“ zu nennen, die 
seit 2019 deutschlandweit insgesamt 19 Modellpro-
jekte fördert. Das hallesche Team „Internationalisie-
rung der Lehrer*innenbildung“ war in der ersten Aus-
schreibungsrunde erfolgreich und wird in der ersten 
Förderphase von 2019 bis 2022 mit rund 430.000 
Euro gefördert. Die Zusage eröffnet Handlungs-
spielräume, die auf drei Ebenen – und  mit einem 
Schwerpunkt auf dem Potential der Praxisphasen als 
Mobilitätsfenster – genutzt werden. Die  vertiefende 
Ausgestaltung von Kooperationen mit der Universität 
Innsbruck, dem Wartburg College in Waverly (Iowa), 
der Staatlichen Baschkirischen Universität in Ufa so-
wie der Universität Damaskus  steht hierbei im Fo-
kus. Durch die drei aufeinander aufbauenden Cluster 
M1 – Strukturentwicklung: Öffnung von Mobilitäts-
fenstern, M2 – Beratungsangebot sowie M3 – Inter-
kulturelles Mentoring: Digital gestützte Betreuung 
während des Auslandsaufenthalts werden Lehramts-
studierende für den Mehrwert internationaler Praxis-
phasen sensibilisiert, beraten, professionell begleitet 
und betreut. Kombinierte Studien-Praxis-Aufenthalte 
im Ausland werden als neues Element implemen-
tiert. Zugleich gewährleistet die Einbeziehung von 
Fachdidaktiker*innen der Partnerhochschulen als 
Gastdozierende eine nachhaltige, komplementäre 
Verbesserung der Lehrer*innenbildung: Sprachliche, 
fachdidaktische und interkulturelle Kompetenzen 
werden bei Lehrerbildner*innen ebenso wie bei Stu-
dierenden aufgebaut.

Inwieweit – auch im Rahmen dieser neuen Ange- 
bote – BNE eine Rolle spielt und welches spezifische 
Verständnis einer BNE angelegt wird, soll im Folgen-
den verdeutlicht werden.

4 BNE-Verständnis und seine praktischen Im- 
plikationen für das Projekt

„Das Problem besteht darin, dass der Entwicklungs-
begriff eine eurozentristische Erfindung ist und die 
Kriterien, die dafür ausschlaggebend sind, ob in  
einem bestimmten Bereich Entwicklung vorliegt 
oder nicht, aus eurozentristischer Perspektive fest-
gelegt wurden. Die in Westeuropa bzw. im Westen 
charakteristische Kombination von modernem Wirt- 
schaftswachstum, privatwirtschaftlicher Eigentums-
ordnung und Entscheidungskompetenz, politischer 
Demokratie und sozial nach Einkommen gestaffelter 
Partizipation wird zu jenem Faktorenbündel, an dem 
Entwicklung gemessen wird.“ (Komlosy, 2011, S. 70)
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Der Versuch, über „Entwicklung“ in Form einer ge-
meinsamen globalen Vorstellung zu sprechen, kann  
nicht gelingen. Nicht, weil es nicht gewollt ist, son-
dern weil die Weltbilder und kulturelle Vorstellun-
gen, die die Grundannahmen bilden, unterschied- 
licher nicht sein könnten. Unterschiedliche Lebens- 
räume haben eine Vielfalt von Formen der Organi- 
sation des menschlichen Zusammenlebens ent-
stehen lassen und beeinflussen die Frage, ob und  
welche Entwicklung anzustreben sei. Diese Proble-
matik des Entwicklungsbegriffs innerhalb von BNE 
wurde bereits von Kolleg*innen diskutiert (u. a. Gryl 
& Budke, 2016, Keil, Kuckuck & Faßbender, 2020).

Da die „Entwicklung“ eng mit einer gerichteten Be-
wegung in der „Zeit“ verbunden ist, liegt ihr ganz 
offensichtlich eine bestimmte Perspektive auf den 
Gegenstand der „Zeit“ zugrunde. Als Subjekte in  
einer mehrheitlich polychron geprägten Gesell-
schaft (Hall & Hall, 1990) wissen wir um das Voran-
schreiten der Zeit von Geburt bis Tod. Es gibt aber 
auch Kulturen und Gemeinschaften auf dieser Welt, 
die von einer zyklischen Zeit ausgehen: Die Wieder-
kehr von Jahreszeiten bestimmt alle Lebensabläufe,  
oder die (religiöse) Aussicht auf Wiedergeburt 
macht Zeit zu einer (fast) unendlichen Ressource 
(Hinz, 2000; Levine, 1998). Aus dieser lokalen, in 
Deutschland verbreiteten endlichen „Zeit“-Perspek-
tive haben wir Gründe, mit „Entwicklung“ wohl am 
häufigsten eine Verbesserung, das Eliminieren von 
Nachteilen, das Hinzufügen von Fähigkeiten oder  
Eigenschaften zu einem Ding oder einer Sache zu be-
zeichnen. Wir sind geneigt, diese technischen Über-
legungen ebenfalls auf gesellschaftliche Bereiche 
zu übertragen (Mumford, 1974, S. 475). Technolo-
gisierung, Modernisierung und Fortschritt sind vor-
dergründige Motive, wenn hierzulande etwas ent- 
wickelt wird, welche aber ohne die vorausgehenden 
industriellen, kapitalistischen Produktionsprozesse 
nicht denkbar sind – die aber wiederum selten im 
Feld von BNE thematisiert werden (Danielzik, 2013).  

Anstelle der Verwendung eines Entwicklungsbe-
griffs, „der in der Regel von der Seite definiert wird, 
die die Beziehungen dominiert“ (Komlosy, 2011,  
S. 67), sollte der Fokus auf der Wahrnehmung von 
Gemeinsamkeiten und Unterschieden liegen, die die 
Anerkennung verschiedener beschreibender Begrif-
fe ermöglicht. Die Benennung von Entwicklungsde-
fiziten oder der Rückständigkeit ganzer Regionen ist 
nur „ein scheinbar objektiver Befund“, viel eher ist 
es eine „Selbsteinschätzung“ (Komlosy, 2011, S. 68)  

aus der Perspektive der Gewinner auf dem globalen 
Spielfeld und das gilt es zu vermeiden.

Praktische Implikationen: Reflexionsanlässe 
zum Entwicklungsbegriff

Wir begreifen die unterschiedlichen Angebote zum 
interkulturellen Lernen und Auslandsaufenthalte für 
Studierende (z. B. Praktika) und Lehrerbildner*in-
nen (z. B. Workshadowings) als zentral, um auf einer 
individuellen Ebene Überlegungen zum Begriff der 
„Entwicklung“ anzustoßen.

An der MLU können die im Vorigen beschriebenen 
bildungsbiographischen Interviews mit Lehrer*in-
nen aus unterschiedlichen Ländern helfen, indem 
sie zeigen, dass pädagogisch erfolgreiches Handeln 
nicht an die regionale Herkunft, nicht an ökono- 
mische Entwicklungsfaktoren gebunden ist.

Auch Sprache und darin/darüber artikulierte Welt-
bilder nehmen wir zum Anlass, um Studierende 
für die Alterität gesellschaftlicher und individueller  
Lebensentwürfe zu sensibilisieren. Der Zertifikats-
kurs „Arabisch im Klassenzimmer“ etwa ist eine –  
wenn auch sehr kompakte – Möglichkeit, sich am 
Beispiel des syrisch-libanesischen Dialekts des Arabi- 
schen mit Schule, Bildung und Gesellschaft auseinan-
derzusetzen und einen Modus des Wahrnehmens vor 
den des Wertens zu stellen: „Eine wesentliche Voraus- 
setzung, den eurozentristischen Universalismus zu 
überwinden, ist das Wahr- und Ernstnehmen der Ab-
läufe, Rhythmen und Gliederungen der Geschichte, 
wie sie in anderen Weltregionen bzw. Weltkulturen 
stattgefunden haben“ (Komlosy, 2011, S. 57).

Auslandsaufenthalte und Praktika in aus deutscher 
Perspektive anders „entwickelten“ Gesellschaften 
bieten ebenfalls das Potential, der binären, am ei-
genen Standort verhafteten, oftmals pauschalisie-
renden Erklärung („ausreichend entwickelt versus 
ungenügend entwickelt“) eine nach den Interaktions-
möglichkeiten im globalen System fragenden Analyse- 
rahmen entgegen zu stellen.

5 Blinde Flecken sichtbar machen und stereo- 
type Vorstellungen in Frage stellen

Das Anliegen einer nachhaltigen Entwicklung über-
sieht gelegentlich die Prozesse, die das Aussehen 
der Welt stark beeinflusst haben. Ein Vorwurf ist 
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das Ausblenden der kolonialen Vergangenheit euro- 
päischer Staaten, deren imperiale Politik ganze Re-
gionen massiv verändert hat, innerhalb von BNE 
(Wissenschaftlicher Dienst des deutschen Bundes-
tages, 2017).

Demnach taucht Kolonialismus dabei mit Blick auf 
die Geschichte europäischer Länder eher als eine 
abgeschlossene Periode auf und das Fortwirken auf 
die heutigen Länder und Gesellschaften wird nicht 
explizit (Danielzik, Kiesel & Bendix, 2013). Hingegen 
setzt die Geschichtsschreibung früherer Kolonial-
länder häufig erst mit dem Beginn des europäischen 
Kolonialismus ein, obgleich es sich doch häufig um 
Jahrtausende alte Kulturen handelt (Reinhard, 2008, 
S. 256f.). Nicht selten greifen Metaphern zugeschrie-
bener rückständiger Entwicklung und vermeint- 
licher Geschichtslosigkeit ineinander und formen 
Zerrbilder der Lebenswirklichkeit in verschiedenen 
Regionen des globalen Südens. Die evozierten Vor-
stellungen sind von frappierender Dauerhaftigkeit, 
dienten zur Begründung rassistischer Vorurteile und 
prägen noch immer den Blick aus Deutschland auf 
den afrikanischen Kontinent (Segueda, 2013).

Auch für Überlegungen zur studentischen Auslands-
mobilität sind dies wichtige Erwägungen. Sehr stark 
durch den Kolonialismus und Imperialismus geprägte  
Regionen, wie etwa die heutigen Länder der Kari-
bik, West- und Zentralafrikas und Asiens, stehen 
bisher kaum im Fokus der Internationalisierung der 
Lehrer*innenbildung. Die Gründe hierfür sind un-
terschiedlicher Art: Wenig Kenntnisse über diese 
Länder im Allgemeinen bei vielen Studierenden und 
Lehrerbildner*innen, daraus resultierende stereo- 
type Vorstellungen über den Lebens- und Schul- 
alltag, schlechte(re) Erreichbarkeit, sprachliche  
Barrieren aufgrund fehlender Fremdsprachenfähig-
keiten und (technische) Hemmnisse bei der Kon-
taktaufnahme zu Bildungseinrichtungen.

6 Praktische Implikationen: Gleichberechtigte 
Kooperationsbeziehungen

Wir halten den Aufbau von gleichberechtigten  
Kooperationsbeziehungen mit außereuropäischen 
Ländern für ein geeignetes Instrument, um Studie-
rende und Lehrerbildner*innen stärker in Kontakt 
mit Kommiliton*innen und Kolleg*innen dieser  
Herkunftsländer zu bringen und so aktiv an der 
Überwindung stereotypisierter Bilder (etwa zu  

Bildung und Gesellschaft in den Ländern Afrikas, 
Asiens und Karibik) mitzuwirken. Über die Einbin-
dung ausländischer Lehrer*innen in verschiedene 
Formate der akademischen Lehrer*innenbildung (u. 
a. internationales Co-Teaching während der Praxis-
phasen, Modul „Schule bei mir Zuhause“) wie sie für 
die im Vorigen beschriebene Konzeption zentral ist, 
schaffen wir Möglichkeiten für den Dialog. Wir be-
greifen Lehrer*innen als Multiplikator*innen einer 
pluralen Gesellschaft der Zukunft und wollen mit 
unseren Angeboten zum Aufbau des dafür nötigen 
globalen Basiswissens über andere Kulturen beitra-
gen. Am Abbau generalisierender, häufig nichtzu-
treffender Vorstellungen über die Bildungsarbeit in 
den Ländern des Südens arbeiten wir mit Akteuren, 
die sich in Sachsen-Anhalt befinden. Damit versu-
chen wir im ungleich kleineren Maßstab, Bildung 
als „bedeutendste transformative Kraft für eine zu-
kunftsfähige Entwicklung“ zu nutzen (KMK & BMZ, 
2016, S. 21). Auf Ebene des Bundeslandes Sach-
sen-Anhalt hätte diese eine noch viel größere Wir-
kung entfalten können, etwa über die Umsetzung 
eines strukturierten Programmes für den Seitenein-
stieg von Lehrer*innen mit Migrationshintergrund 
an der MLU – welches aber auch fünf Jahre nach der 
Migrationsbewegung von 2015 nicht existiert.

Darüber hinaus haben wir die wechselseitige inter- 
nationale Zusammenarbeit im Blick. Zu diesem 
Zweck entwickelten wir bereits Projekte zur Ko-
operationsanbahnung mit Bildungseinrichtungen 
in Guinea, Indien, Iran, Jamaika und Kuba. Noch 
bleiben die couragierten Zusagen von Fördermittel- 
gebern speziell für diese Kooperationsanbahnungen 
im Bildungsbereich aus.

Durch die eingangs erwähnte großzügige Förde-
rung der „Internationalisierung der Lehrer*innen-
bildung“ am Zentrum für Lehrer*innenbildung der 
MLU als DAAD-Modellprojekt in Kombination mit  
der „Lehramt.International“-Individualförderung von  
Praktika Studierender im Ausland entstehen aber 
zugleich Möglichkeitsräume: Seit 2019 werden 
weltweit Lehramtspraktika an allgemeinbildenden  
öffentlichen Schulen gefördert. Das ist ein großer 
Schritt, der es Studierenden nun erlaubt, auch ab-
seits der unter dem Banner „Deutsche Auslands- 
schule“ gruppierten deutschsprachigen Privat- 
schulen Praktika durchzuführen. Durch eine ei-
gens geschaffene Stelle aus DAAD-Modellprojekt- 
mitteln am Zentrum für Lehrer*innenbildung wird 
das Praktikum eingebettet in einen Rahmen von den  
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Aufenthalten interkulturell vor- und nachbereitenden 
Angeboten sowie einem begleitenden Councelling.  

7 Lokale und globale Asymmetrien bewusst- 
machen

Die in BNE mitgedachte Möglichkeit sozialer, ökolo-
gischer und ökonomischer Entwicklung suggeriert, 
es handele sich bei allen Akteuren um gleicher- 
maßen befähigte Länder und Regionen. Tatsäch-
lich sind die Handlungs- und Entwicklungsmög-
lichkeiten ausgesprochen unterschiedlich zwi-
schen den Ländern des globalen Nordens bzw. 
Westens und des Südens. Treffender ist die Be-
schreibung, die Danielzik 2013 wählt: „das Glo-
bale [ist] kein Raum von Gleichgestellten, sondern 
durchzogen von asymmetrischen Machtverhält-
nissen“ (Danielzik 2013, S. 31). Es ist ein Phäno- 
men der täglichen Praxis der Internationalisierung 
von Lehrer*innenbildung. Die Privilegien, die deut-
sche Studierende mit Blick auf internationale Mobi-
lität haben, sind gewaltig verglichen mit denen Stu-
dierender aus den Ländern des globalen Südens. Die 
Mobilität erfolgt also unidirektional aus Deutschland 
heraus in die Welt. Im negativsten denkbaren Fall 
werden die einen hierdurch zu Weltbürger*innen, 
die anderen zu „Objekten europäischer Wissens-  
und Kompetenzerweiterung“ gemacht (ebd.).

8 Praktische Implikationen: Individualisierte 
Beratungs- und Mobilitätsangebote

Bereits unter unseren Lehramtsstudierenden neh-
men wir diese Asymmetrien auf mehreren Ebenen 
wahr: Es gibt die Gruppe der vom Fernweh Befal-
lenen, die Gruppe der Fremdsprachenaffinen, die 
Gruppe der nach alternativen Lebensentwürfen 
Suchenden, die Gruppe der Abenteuerlustigen, die 
mehrheitlich über entsprechende ökonomische 
Ressourcen und intellektuelle Strategien zur Umset-
zung ihrer Studien- und Praxisvorhaben im Ausland  
verfügen. Es gibt die Gruppe der an Auslands- 
mobilität Interessierten in (vermeintlicher) Zeitnot, 
die häufig eher Ausdruck ökonomischer Zwänge 
(beispielsweise der Studienfinanzierung) ist. Nicht 
wenige Studierende gehören zu einer Gruppe, die 
über keine Rücklagen verfügt, keine Unterstützung 
aus der Familie bekommt und (aus verschiedenen 
Gründen) große Hürden sieht, wenn es um die Pla-
nung und Durchführung eines studienbezogenen 

Auslandsaufenthaltes geht. Wir begegnen diesem 
Ungleichgewicht mit speziellen Beratungsmateria-
lien und einer intensiven Betreuung vor, während 
und nach dem Aufenthalt: Medienvielfalt bei den 
Informationsmaterialien, Beratungssprechstunden 
an mehreren Tagen pro Woche, Beratung von Stu-
dierenden für Studierende, Hilfe bei der Antrags-
formulierung und -stellung innerhalb der Förder-
programme und die intensive Betreuung während 
der Praxisphasen sind hier zu nennen. Mit dem 
DAAD-Modellprojekt ist es uns erstmals möglich, 
Stipendien für „Paketlösungen“ (komplett struktu- 
rierte Studien-Praxisaufenthalte mit Reise- und Auf-
enthaltsstipendium) lokal über das Zentrum für Leh-
rer*innenbildung zu vergeben und so auch letztge-
nannte Gruppen gezielt anzusprechen.

Durch die Arbeit an der sprachlichen und kulturellen 
Öffnung von Lehrveranstaltungen möchten wir künf-
tig auch Studierenden, deren Sprache nicht Deutsch 
ist, den Besuch von Veranstaltungen im Lehramtsstu-
dium erleichtern. Gegenwärtig ist die Zahl von auslän-
dischen Studierenden im Lehramtsstudium noch ein- 
stellig. Den regelmäßigen Kontakt zwischen Vertre-
ter*innen verschiedener Sprach- und Kulturräume,  
wie er etwa in Schulen längst alltäglich ist, müssen 
wir im Lehramtsstudium erst noch ermöglichen.

Doch auch auf der Ebene internationaler Koope-
rationen in der Lehrer*innenbildung versuchen 
wir Ungleichheiten zu minimieren: Innerhalb des 
DAAD-Modellprojektes bringen wir Kolleg*innen 
von Universitäten aus Asien für mehrmonatige 
Gastdozenturen an die MLU und Kolleg*innen aus 
Halle für Gastdozenturen an die Partnerstandorte.

9 Ausblick

Im Rahmen des Internationalen Co-Teachings wur-
den mit allen gemeinsam unterrichtenden Teams 
Reflexionsgespräche geführt, mit einigen auch 
nachträgliche Interviews zur Erfahrung der interkul-
turellen Kooperationssituation. In einem dieser In-
terviews, welches im Universitätsmagazin „Campus 
halensis“ veröffentlicht wurde, beschreibt eine Lehr-
amtsstudentin den Lerneffekt des Projekts in Bezug 
auf das Anforderungsprofil ihres zukünftigen Berufs 
mit den Worten: „Wenn ich bei den Schüler*innen 
interkulturelle Kompetenzen fördern möchte, muss 
ich bei mir selbst anfangen und mich solchen Situa-
tionen immer wieder stellen.“ (Krauel, 2019)
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Gerade angesichts der relativ geringen kulturellen  
Heterogenität hallescher Lehramtsstudierender, wel-
che in einem asymmetrischen Verhältnis zu den von 
zunehmender kultureller Vielfalt geprägten Schulen 
steht, wird diese Aussage relevant. Sich Situationen  
des interkulturellen Lernens und des Austauschs im 
Rahmen von Studium, Praktika und Auslandsaufent-
halten „zu stellen“, erscheint als unverzichtbare Vor-
aussetzung dafür, dass zukünftige Lehrer*innen ihrer  
Aufgabe als Multiplikator*innen gerecht werden 
können. Hierzu möchte das Team „Internationalisie-
rung der Lehrer*innenbildung“ durch Ermöglichungs-
strukturen interkultureller Erfahrungen beitragen, 
welche sich auf das durchgängige Zusammendenken 
von sprachlicher und kultureller Sensibilisierung, die 
bewusste Einbeziehung internationaler Lehrer*in-
nen als Expert*innen, den kollegialen Austausch als 
Mittel zur kritischen Analyse und Reflexion sowie die 
implizite Vermittlung eines an der Anerkennung ver-
schiedener Weltzugänge orientierten Verständnisses 
von BNE stützen. Hieran schließen auch die Bemü-
hungen an, eine Reflexivität in Bezug auf die eigenen 
Privilegien von Studierenden und Lehrenden zu ent-
wickeln, wann immer ‚globale‘ Perspektiven inner-
halb von BNE ‚lokal‘, also an der eigenen Universität, 
diskutiert werden.
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Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) in der Hochschul- 

lernwerkstatt Erziehungswissenschaften

Der Artikel stellt das Konzept der Hochschullernwerkstatt Erziehungswissenschaften der Martin-Luther- 
Universität Halle-Wittenberg (MLU) vor und setzt es ins Verhältnis zur Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE). Dortige Aktivitäten im Kontext BNE, wie sie bereits im Studienjahr 2018/19 begonnen wurden, 
werden dargestellt. Beispielhaft wird auf Angebote im Rahmen eines Semesterprogramms eingegangen,  
welches explizit zum Schwerpunktthema „Bildung für nachhaltige Entwicklung und Gesellschaft“ organi-
siert wurde. Ausgehend vom institutionellen Handeln unter dem Leitbild BNE werden Möglichkeiten und 
Grenzen von BNE in der Hochschullernwerkstatt aufgezeigt.

1 Über die Hochschullernwerkstatt

Hochschullernwerkstätten können „Erwachsenen, 
Jugendlichen und Kindern als Stätten des Fragens 
und Infragestellens in Auseinandersetzung mit ihren 
eigenen Lernwegen und in Kooperation mit anderen 
Lernenden – fächer-, alters- und professionsübergrei-
fend“ dienen (NeHLe o.J.). Das zu Grunde liegende  
konstruktivistische Verständnis von Lernen und 
Welterschließung beinhaltet die Chance für und  
Anforderung an Menschen, sich dort selbstbe-
stimmt, interessengeleitet und eigenverantwort-
lich mit Themen oder bereitgestellten Impulsen 
auseinanderzusetzen. Den Kern der Arbeitsweise 
bilden eine partizipatorische Prozessgestaltung, 
die Reflexion des eigenen Handelns (sowohl in pä-
dagogisch-professionellen Kontexten, als auch im 
eigenen Lernen und Alltagshandeln) sowie soziale 
Interaktionen.  

Den Konzeptionen von Lernwerkstätten – in allen 
Bildungseinrichtungen – liegt u. a. der Anspruch 
zu Grunde, in den jeweiligen Institutionen Prozesse  
der Entwicklung zu befördern (vgl. Kramer et. al 
2020, S. 11). So verstehen wir Hochschullernwerk- 
stätten als „Orte der Irritation, des Austausches, der 
Inspiration und des Neudenkens. Eine institutionali-
sierte Nische in der Hochschule [...], welche durch die 
Offenheit bezüglich der Inhalte und Ergebnisse auf 
gesellschaftliche und politische (im Klafkischen Sinne  
(1991) ‚epochaltypische‘) Schlüsselprobleme flexibel  
und kritisch eingehen“ (Kramer et. al. 2020, S. 13)  
und diese zur Diskussion stellen kann. Hierin bil-
det sich eine Nähe der reformpädagogisch und 
bildungstheoretisch geprägten Arbeitsweise von 

(Hochschul-)Lernwerkstätten zu Ansprüchen von 
BNE ab (Rieckmann 2021, S. 8, 12) (vgl. Kap. 1). 
Konzeptionell scheinen Hochschullernwerkstätten 
damit prädestiniert, Umsetzungen von BNE an Uni-
versitäten mitzugestalten und voranzutreiben. 

An der Hochschullernwerkstatt der MLU in Halle kann 
dabei bereits auf ein breites Spektrum an Entwick- 
lungen und Aktivitäten zurückgeblickt werden (vgl. 
Kap. 2), welche es weiter auszubauen gelten sollte. 
Unter der Zielstellung, einen konsistenten Ansatz ei-
ner BNE zu verfolgen (vgl. Kap. 3), resultieren Erfah-
rungen zu Möglichkeiten, aber auch Grenzen, dies 
im universitären Kontext umzusetzen (vgl. Kap. 4).

1.1 Konzept und Angebote der Hochschullern-
werkstatt Erziehungswissenschaften

Die Hochschullernwerkstatt Erziehungswissenschaften  
der Philosophischen Fakultät III existiert seit 2005 
im Haus 31 der Franckeschen Stiftungen zu Halle. 
In den letzten Jahren hat ein intensiver Prozess der 
konzeptionellen Weiterentwicklung stattgefunden. 
Die Einrichtung eines Medienlabors, die Auswei-
tung der Öffnungszeiten und hochschuldidaktischer 
Angebote wie Workshops und Vorträge erreichten 
Nutzer*innen fakultäts- und universitätsübergrei-
fend. In enger Kooperation mit dem Zentrum für 
Lehrer*innenbildung (ZLB) und dem Zentrum für 
multimediales Lehren und Lernen (LLZ) findet so 
u.a. die Arbeit an Querschnittsthemen, die für die 
Lehrer*innenbildung übergreifend bedeutsam sind, 
wie Bildung für nachhaltige Entwicklung, Digitalisie-
rung und menschenrechtsbasierter Bildung, statt. 
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Zunehmend nutzen auch Dozierende den Raum 
nicht nur für die Gestaltung eigener Seminare, son-
dern nehmen das vielfältige Angebot für Austausch 
und eigene Weiterqualifikation wahr. Im Sinne der 
Third Mission übernimmt die Hochschullernwerk-
statt darüber hinaus eine Mittlerrolle zwischen  Bür-
ger*innen und Wissenschaft, indem das Semester- 
programm sowohl Universitätsangehörigen als auch 
Menschen offensteht, welche universitär nicht  ein-
gebunden sind. Eine Vielzahl an universitätsinternen, 
aber auch externen Kooperationen, welche  auf-
rechterhalten und ausgebaut werden sollen, steht 
dafür. Wissenschaftsintern ebenso wie im Bereich 
der Vermittlung zwischen Wissenschaft und Praxis- 
feldern wird der Austausch über die Bedeutung und 
Entwicklungspotenziale von Hochschul- sowie Schul-
lernwerkstätten weitergeführt und bereichert – un- 
ter anderem durch Tagungen und Publikationen. 
2020 erschien ein umfassender Herausgeberinnen-
band, welcher aus unterschiedlichen Perspektiven 
der Frage nachgeht, inwiefern Hochschullernwerk-
stätten als Elemente von Hochschulentwicklung ver- 
standen werden können (Kramer et al. 2020). Diese 
Diskussion ist bezugnehmend auf BNE weiterzuführen.

Die Räume und Materialien der Hochschullern-
werkstatt Erziehungswissenschaften können in 
Seminaren oder für eigene außercurriculare Pro-
jekte von Studierenden als „hochschuldidaktischer 
Experimentalraum� (Schöps et al. 2019, S. 29) ge-
nutzt und umgestaltet werden. Aber auch als Ar-
beits- und „Sozialraum� (ebd.) stehen sie Menschen 
unterschiedlicher Professionen, Studierenden, 
Dozierenden und Interessierten zu den täglichen 
Öffnungszeiten – begleitet durch Mitarbeiter*in-
nen – zur Verfügung (z.B. als Treffpunkt und Aus-
tauschort, Lernort, Theater- oder Werkraum, zur 
Gruppenarbeit, Unterrichtsplanung usf.). Während 
der Medienöffnungszeit ist es möglich, die vorhan-
denen digitalen Geräte zu erkunden und zu erpro-
ben. Ebenso kann ein Beratungsangebot für den 
Einsatz digitaler Medien in der eigenen Lehre und 
die Begleitung des Prozesses zur Implementierung 
in Anspruch genommen werden. Das Angebot an 
Materialien, Literatur, aber auch digitalen Medien, 
Werkzeugen und einer Freinet-Druckerei ist viel- 
fältig. Es kann entliehen und/oder vor Ort genutzt 
werden. Dabei handelt es sich um eine wissen-
schaftliche Sammlung, welche über viele Jahre 
gewachsen ist und immer wieder dem Nutzer*in-
nenkreis und aktuellen Themen entsprechend an-
gepasst wird. 

Ein Semesterprogramm bietet neben Workshops 
und Vorträgen auch Film- und Diskussionsabende zu 
Schwerpunktthemen an, welche einen interdiszipli-
nären Austausch zu verschiedenen Fragestellungen 
ermöglichen und auf aktuelle politische und gesell-
schaftliche Themen eingehen. Es wird semesterwei-
se unter Beteiligung von Studierenden organisiert. 
Kapitel 2 gibt Einblicke in die Gestaltung eines sol-
chen Programms zum Thema BNE.

1.2 Transformatives Lernen, BNE und Hoch-
schullernwerkstatt 

Dies legt die Frage nach dem Verhältnis von BNE 
und Hochschullernwerkstätten nahe.  Bildung für 
nachhaltige Entwicklung kann als ein Konzept in 
Entwicklung betrachtet werden, dessen Ziele und 
Bezüge in mehreren internationalen Referenzdoku- 
menten formuliert sind (zusammengefasst für die 
Lehrer*innenbildung bei Kufner et al. 2024). Wir 
betrachten BNE, kurz gesagt, als mehrperspekti-
vischen Ansatz lebenslangen Lernens, der darauf 
zielt, Lernende zu befähigen, globale Zusammen-
hänge und Problemlagen zu verstehen und aktiv an 
gesellschaftlicher Transformation für eine nachhal-
tige und gerechtere Gesellschaft. mitzuwirken. Die 
schließt eine „ganzheitliche Transformation von 
Schule und Hochschule� sowie von Lern- und Lehr- 
umgebungen ein (ebd. S. 8, 9).

Die Darstellung in 1.1 eröffnet Bezüge: Konzeptionen 
von Lernwerkstatt(arbeit) beinhalten Bildungsver-
ständnissen (und Lernansätze), die vor allem in den 
Ansätzen einer BNE als kritisch-emanzipatorische 
und transformative Bildung (wieder) in Wert gesetzt 
werden (Rieckmann 2021, S. 9,10; Vare & Scott 2007; 
Pettig & Ohl 2023). 

Zur Verdeutlichung:

Die Hochschullernwerkstatt Erziehungswissenschaf-
ten kann als ‚Reallabor‘1 (vgl. Kramer et al. 2020, S. 13)  
verstanden werden, in welchem Ideen in einem par- 
tizipativen und selbstbestimmten Prozess interdiszi- 
plinär entwickelt, kritisch hinterfragt und reflek-
tiert werden. Der Lernprozess ist dabei offen und 

1 Weitere Ausführungen und Projektbeispiele zu Reallaboren 
der Nachhaltigkeit im Sinne transdisziplinärer Experimentalräu-
me als Teil einer transformativen Forschungslandschaft können 
hier nachgesehen werden: https://www.reallabor-netzwerk.
de/zentrale-begriffe/
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ermöglicht so ein Ausprobieren. Persönlichkeitsbil-
dung als ganzheitliche Bildung ist in diesem Zu-
sammenhang ein zentrales Element der Praxis in 
der Hochschullernwerkstatt. Somit bieten sich 
Anregungen für eine veränderte Hochschuldi-
daktik unter Berücksichtigung der Future Skills 
(vgl. Ehlers 2019) und damit auch Impulse für die 
Entwicklung von Hochschulen der Zukunft. Hier-
in werden grundlegend Parallelen zum Konzept 
der transformativen  Bildung als einem Schlüs-
selkonzept von Globalem Lernen und emanzipa-
torischer BNE (vgl. Singer-Borodowksi 2016, S. 
130f., 133) erkennbar: Transformatives Lernen, 
verstanden als struktureller Wandel in den Grund- 
annahmen des Denkens, Fühlens und Handelns, 
wird nach Mezirow (1997) ausgelöst durch Irrita- 
tionen eigener Welt- und Selbstbilder in bedeut-
samen, emotionalen Erfahrungen. Solche werden 
in Hochschullernwerkstätten provoziert, begleitet 
und multiperspektivisch reflektiert. Über die –  
in Hochschullernwerkstattkonzepten zentrale –  
gemeinsame Reflexion im möglichst „herrschafts-
freien Diskurs mit Mitlernenden“ (Singer-Boro-
dowksi 2016, S. 135) werden diese Bedeutungs-
perspektiven Veränderungen zugänglich gemacht, 
transformierbar. Ein informeller Raum und der ge-
schützte soziale Rahmen einer Gruppe Mitlernen-
der  ermöglichen das Ausprobieren und Festigen 
neuer Bedeutungsperspektiven – im Verständnis 
einer Bildung ALS Nachhaltige Entwicklung (vgl. 
ebd. S. 132, mark. S.-B.). Es ist zu erwarten, dass 
sowohl das Setting als auch die Konzeption von 
Hochschullernwerkstätten u.a. durch die Wirkung 
der Atmosphäre und die Botschaften der Räume 
(vgl. unter anderem Müller-Naendrup 1997, 2013; 
Baar et. al. 2019 u.a.), aber auch durch nachhal-
tigkeitsbezogene intensive Erfahrungs- und Re-
flexionsangebote, eine selbstgesteuerte Entwick-
lung transformativer Lernprozesse im BNE-Bezug 
(wie u.a. beschrieben in Singer-Borodowksi 2016, 
S. 138) stimulieren. So können in Lernwerkstät-
ten etablierte Lernformate einen Beitrag zur BNE 
leisten. Für eine umfassende BNE ist zudem der 
inhaltliche Bezug zu Nachhaltigkeitsthemen – im 
Sinne einer Bildung ÜBER und FÜR nachhaltige 
Entwicklung (Kufner et al. 2024, S. 10) – relevant.  
Inhaltlich Anknüpfungspunkte zur Verfolgung des 
Ziels einer inklusiven, gleichberechtigten und 
hochwertigen Bildung für alle (SGD 4, Unterziele  
4.7, 4.3 und 4.a) sind  in der halleschen Hochschul-
lernwerkstatt z.B. über Thematisieren menschen-
rechtsbasierter Bildung verankert.

2 BNE als thematischer Schwerpunkt in der Hoch-
schullernwerkstatt Erziehungswissenschaften

Folgenden stellen wir beispielhaft einen Ansatz 
zur expliziten Thematisierung nachhaltigkeitsbezo-
gener Fragen in der Hochschullernwerkstatt Halle  
dar. Neben den sonstigen Angeboten wird seit 2012 
kontinuierlich ein Semesterprogramm durch die 
Hochschullernwerkstatt in Zusammenarbeit mit dem  
Zentrum für Lehrer*innenbildung zu Schwerpunkt-
themen gestaltet. Es  erweitert das curriculare Lehr-
angebot, steht allen Interessierten offen und bietet 
so einen Raum für interdisziplinären und institu- 
tionsübergreifenden Austausch. Vom Wintersemes-
ter 2018/19 bis Sommersemester 2019 wurde „Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung und Gesellschaft“ 
für ein ganzes Jahr als Schwerpunktthema gewählt.

2.1 BNE-Programm im Wintersemester

Den Start in das Schwerpunktthema bildete die Er-
öffnung einer Kaffeelounge in der Hochschullern- 
werkstatt verbunden mit der Vernissage einer Aus-
stellung über den Kaffeeanbau, Handel und Vertrieb, 
welche bis zum Ende des Jahres in den Räumen  
besichtigt werden konnte. Allen Nutzer*innen der 
Hochschullernwerkstatt ist es seitdem möglich, sich 
zu den Öffnungszeiten fair gehandelten Kaffee selbst 
zu kochen und beim Genuss mit anderen Studieren-
den oder Lehrenden ins Gespräch zu kommen. 

Im Workshop von Laura Pelizzari mit dem Titel 
„Nachhaltigkeit erlebbar machen“ entwickelten die 
Teilnehmenden mit Hilfe der Methode des Design 
Thinkings Ideen, wie Nachhaltigkeit im eigenen, 
aber auch universitären Alltag gelebt werden kann.  

In einem Ganztagesangebot der Modedesignerin 
Anna Zeitler lernten die Teilnehmenden Techni-
ken des Upcyclings von Kleidungsstücken kennen,  
welche den Blick und das Bewusstsein für die eige-
nen Kleidungsstücke und damit im Zusammenhang 
stehende Nachhaltigkeit erweiterten. 

Wie sich Umweltenergie und Mikropartikel in un-
serer Umgebung „sichtbar machen“ lassen, stellte 
der Referent Sven Wüstenhagen in seinem Angebot 
„Feinstaub sichtbar machen“ des Projektes Die Ver-
messung der Welt 2.0 und mithilfe selbstgebauter 
Messgeräte vor. 
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Unter Leitung von Frau Dr. Susanne Vollberg entstand  
das Forschungsprojekt „Nachhaltigkeit durch Green 
Blogging“ und der Blog „Unser grüner Planet“. Diese  
wurden in einer Abendveranstaltung den Teilnehmen- 
den vorgestellt und an Beispielen für DIY-Projekte zur 
Müllvermeidung im Alltag anschaulich gemacht. 

In dem Rechercheworkshop von Pascal Kurz und  
Kathrin Kramer „Black market of sustainable know- 
ledge – den Öko-Lügen auf der Spur“,  gingen die 
Teilnehmenden Fragen nach wie: Was bedeutet 
„kompostierbar“ auf Verpackungen? Wie nach- 
haltig sind nachhaltige Produkte wirklich? Und: Wie 
viel Öko steckt in Öko? 

Wer ein Ökosystem verstehen will, muss es erleben!  
So die Idee des Spieleentwicklers Micha Reimer, wel- 
cher sein kooperatives Brettspiel ECOGON an einem  
Abend in der Hochschullernwerkstatt vorstellte und  
zum gemeinsamen Spielen und Verstehen einlud. 

Dem Workshop „Rohstoffe für Zukunftstechno- 
logien“ mit Magdalena Gack vom INKOTA Netzwerk 
e.V. schloss sich eine Ausstellung des Netzwerkes zur 
E-Mobilität an, welche bis zum Ende des Semesters 
in den Räumen besichtigt werden konnte. Auch ein 
Filmabend der Organisation „Unfair Tobacco“ mit 
anschließender Diskussion fand im Wintersemester 
2018/19 statt.

2.2 BNE-Programm im Sommersemester

Das Sommersemester wurde mit einem Repair-Café 
eröffnet. Das Motto lautete: Reparieren statt weg-
werfen! Im Laufe des Semesters wurden verschie-
dene Werkzeuge für die Holz- und Metallbearbei-
tung, Feinmechaniker- und Fahrradwerkzeug, aber 
auch Nähmaschinen angeschafft, sodass es den 
Nutzer*innen der Hochschullernwerkstatt nun zu 
den Öffnungszeiten möglich ist, diese zu verwenden  
oder für einen kurzen Zeitraum zu entleihen. So wur-
den z.B. Kleidungsstücke und Schuhe repariert bzw. 
aus Beuteln Schürzen genäht, aber auch defekte  
Einzelteile wurden mithilfe des 3D-Druckers herge-
stellt, sodass ein Neukauf unnötig wurde. 

Im Workshop „Partizipative Bildung für nachhaltige 
Entwicklung gestalten“ berichtete die studentische 
Initiative nachHALLtig über ihren Einsatz für mehr 
Nachhaltigkeit an der Martin-Luther-Universität und 
von Aktionen für eine zukunftsfähige Universität. 

Mia Kalutza vom Friedenskreis e.V. stellte in ihrem 
Workshop „Globale Gerechtigkeit und Nachhaltig- 
keit – wie machen wir das?“ Hintergründe und In- 
tentionen der Sustainable Development Goals (bes-
ser bekannt als die Agenda 2030 der UN) vor. Ge-
meinsam wurden konkrete Schritte erarbeitet, wie 
jede*r zur Erreichung dieser Ziele beitragen kann. 

In einer Veranstaltung von Studierenden des Semi- 
nares „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ un-
ter der Leitung von Prof. Dr. Anne-Kathrin Lindau 
zum Thema „Nachhaltige Gastronomie für (Hoch)
Schulen“ wurden Ideen für die Umsetzung der 
UN-Agenda 2030 für Nachhaltige Entwicklung an 
der MLU, aber auch an Schulen, anhand eines inno- 
vativen Bewertungssystems für (Hoch-)Schulmensa- 
gerichte vorgestellt. 

An der „Langen Woche der Nachhaltigkeit“, bei wel-
cher in der ganzen Stadt Veranstaltungen angeboten 
wurden, nahm die Hochschullernwerkstatt mit ei-
nem Angebot von Dr. Joachim Penzel teil, welches 
den ethischen Bewusstseinswandel in den Fokus 
stellte, der es Menschen ermöglicht Pflanzen, Tiere 
und Landschaften in ihrer Einzigartigkeit zu schät-
zen. In einem Selbstversuch bekamen die Teilneh-
mer*innen die Möglichkeit, durch ästhetische Ge-
staltung in und mit der Natur wie Zeichnungen, 
Fotos und Land-Art-Projekte, eine achtsame Wahr-
nehmung zu schulen und die Schönheit und Beson-
derheiten der Natur zu entdecken. 

Einen besonderen Abend stellte die durch Frederik 
Bub moderierte Podiumsdiskussion zum Thema: 
„Schulstreik fürs Klima – Ich geb ‘nen Scheiß auf den 
Verweis!“ mit Vertreter*innen aus Politik, Wissen-
schaft und Aktivist*innen dar. 

Gegen Ende des Semesters erhielt der Filmabend 
„Guardians of the Earth“ und die anschließende 
Diskussion mit Dr. Andreas Marx, dem Leiter des 
mitteldeutschen Klimabüros, in der Hochschullern-
werkstatt große Aufmerksamkeit. Der Film wurde 
in Kooperation mit Greenpeace Halle organisiert 
und thematisiert die Klimakonferenz von Paris, aber 
auch die deutsche Klimapolitik. 

Den Abschluss bildete die große „Sommersemester-
abschlusssause“, welche unter dem Motto „Nachhal- 
tigkeit is in the air“ stattfand. Am Nachmittag konnten  
sich die Besucher*innen an unterschiedlichen Stän-
den des Friedenskreises e. V. und der veganen 
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Hochschulgruppe informieren, Jonglierbälle aus 
Stoffresten nähen, ECOGON spielen oder defekte  
Gegenstände reparieren. Das Crumme Eck e. V. 
stellte gerettete Lebensmittel gegen eine Spende  
zur Verfügung und es wurde gemeinsam gekocht. 
Menschen aus verschiedenen Institutionen und 
Gruppen der Gesellschaft tauschten sich mit Ex-
pert*innen aus, ‚unterhieltenʹ sich im wahrsten 
Sinne des Wortes in entspannter Atmosphäre.  
Konkrete Aktivitäten, Spiel, Snack und Musik gaben 
die Möglichkeit, sich in lockerer, aber ebenso inten-
siver Weise mit einer Thematik aus verschiedensten 
Perspektiven zu beschäftigen.

Diese Lernangebote stellten einen lebensweltlichen 
und praktischen Bezug dar und zeigten Möglich- 
keiten des zivilgesellschaftlichen Engagements auf. 
Es bilden sich darin unterschiedliche BNE-Perspek-
tiven ab (Kufner et al. 2024): Zunächst war eine 
konsumorientierte Auseinandersetzung mit Nach-
haltigkeit angebotsprägend, welche im lernwerk-
statt-typischen Modus neben (normativen) Verhal- 
tensanregungen auf individueller Ebene doch zu-
gleich auf Bewusstsein und Werteentwicklung durch 
Austausch und Reflexionen zu systemischen Zusam-
menhängen orientierte. Zunehmend wurde dann 
ein kritisches Hinterfragen 'einfacher Lösungen', ein  
Blick auf systemisch-strukturelle und politische 
Handlungsebenen angeregt und Veränderungs-
notwendigkeiten thematisiert – emanzipatorische 
und diskursiv-transformative Ansätze verfolgend. 
Schließlich wurden theoretische Vorortungen, die 
SDGs und Handeln im Kontext Schule thematisiert. 
Die dargestellten Angebote sind im Spiegel der dama- 
ligen Zeit zu betrachten, bietet dabei Anregungen für 
weiter Entwicklungen. 

3 Konsistentes Handeln unter dem Leitbild BNE

Neben den zahlreichen Veranstaltungen, welche 
zuletzt zum Thema „Bildung für Nachhaltige Ent-
wicklung und Gesellschaft“ stattfanden, war und 
ist es dem Team der Hochschullernwerkstatt wich-
tig, Nachhaltigkeit nicht nur zu thematisieren,  
sondern auch im Sinne des „Whole-Institution- 
Approach“2 täglich zu leben. Neben der Etablierung 
des Repair-Cafés und der „fairen“ Kaffeelounge wurde  

2 Erläuterungen zum ganzheitlichen Ansatz finden sich bspw. 
unter https://www.bne-portal.de/bne/de/einstieg/bildungsbe-
reiche/whole-institution-approach/whole-institution-approach 
[04.09.2021]

ein Mülltrennungssystem eingeführt; Büromateria- 
lien, Reinigungsmittel und andere Verbrauchsmate-
rialien, Nahrungsmittel und Getränke werden, wenn 
möglich, von zertifizierten Anbieter*innen im Be-
reich des fairen Handels, von lokalen Produktions-
stätten bzw. biologischer/ökologischer Herstellung, 
bezogen. Insbesondere im Bereich des Mülltren-
nungssystems birgt dies jedoch Herausforderungen, 
da die strenge Trennung in den Räumen möglicher-
weise ein Bewusstsein fördert, jedoch für eine wirk-
liche Mülltrennung das gesamte Müllentsorgungs-
prinzip der MLU verändert werden müsste. 

Materialien und Literatur zum Thema BNE wie ein 
Materialkoffer zum Thema Fairer-Kakao-Handel, die 
Spiele ECOGON und Super GAUdi, aber auch der 
Film „Unfair tabacco“ wurden angeschafft und ste-
hen allen Nutzer*innen zur Verfügung. 

Die Zusammenarbeit mit verschiedenen lokalen, 
aber auch deutschlandweit agierenden Organisa-
tionen und Vereinen wie dem Friedenskreis e.V., 
Greenpeace Halle, INKOTA-netzwerk e.V.,  Crummes 
Eck e.V.,  mohio e.V., Unser grüner Planet; Fraunhofer  
Institut für Mikrostruktur von Werkstoffen und 
Systemen, Weltladen Bamberg, aber auch mit Kol-
leg*innen und Studierenden aus der Biologie-, Geo-
graphie- und Physikdidaktik, dem Bereich Gestalten, 
den Vertreter*innen des Zentrums für Lehrer*in-
nenbildung und des Industrie- und Modedesigns er-
möglichte einen intensiven dauerhaften Austausch, 
auch über die Grenzen der Universität hinaus. 

Diese Transdisziplinarität, welche u.a. durch die 
Vernetzung mit dem lokalen und gesellschaftlichen 
Umfeld entstand, ermöglichte es, die wissenschaft-
liche Perspektive mit der Perspektive von gesell-
schaftlichen Praxispartner*innen zu verknüpfen 
und Probleme sowie Herausforderungen auf diese 
Weise multiperspektivisch zu betrachten.

4 Möglichkeiten und Grenzen für BNE in der 
Hochschullernwerkstatt

Die Angebote der Hochschullernwerkstatt unter-
stütz(t)en eine Sensibilisierung Studierender, Besu- 
cher*innen und Mitarbeiter*innen diverser Bereiche  
für nachhaltiges Handeln im eigenen und institutio-
nellen Alltag und etablier(t)en zeitweilig wie lang- 
fristig  (Zeit)Räume für fachliche Auseinandersetzung 
und Austausch. Die Möglichkeiten, als Abteilung der  
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Universität bewusst und nachhaltig zu konsumieren,  
wurden modellhaft erprobt. Diese Erfahrungen 
konnten mit anderen Arbeitsbereichen wie der Bio-
logie- und  Geographiedidaktik, dem Bereich Gestal-
ten, aber auch in der Arbeitsgruppe Nachhaltigkeit 
des ZLB geteilt werden. So wurden Anregungen auf 
individueller und systemischer Ebene gesetzt. Es 
bleibt jedoch festzuhalten, dass  Bildung für nachhal-
tige Entwicklung als Querschnittsaufgabe verschie-
denster Disziplinen und Akteur*innen verstanden 
und universitätsweit als alltägliche Praxis etabliert 
werden muss, sollen Veränderungen dauerhaft, um-
fassend und konsequent realisiert werden. Auch die 
Etablierung in curricularer Lehre und der transdiszi-
plinäre Austausch dazu sind weitere Ziele.

Welche Akteur*innen gesamtuniversitär konkrete 
Aufgaben übernehmen können, wie diese struktu-
rell langfristig verankert werden können und wel-
chen Aufgaben sich eine Hochschullernwerkstatt, in 
Halle wie auch an anderen Universitäten, zukünftig 
in diesem Feld widmen kann, bleibt zu eruieren und 
zu erproben. 
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Veit Polowy

„Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule“ in der  

Lehrer*innenbildung an der Universität Leipzig

Das Modul „Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule“ gehört seit dem Sommersemester 2013 
zum regelmäßigen Lehrangebot in den „Profilstudien“ des Zentrums für Lehrer*innenbildung und Schul- 
forschung (ZLS) im Bereich der Ergänzungsstudien der Lehramtsstudiengänge an der Universität Leipzig. Der 
Beitrag stellt konzeptionelle Grundlagen dar, verweist auf hochschuldidaktische Herausforderungen und 
wagt einen Ausblick über zukünftige Entwicklungen.

Zum einen koordinierte und unterstützte das ZLS 
die beteiligten lehrerbildenden Fakultäten bei der 
Reform. Zudem sollte das ZLS selbst Module in den 
„Ergänzungsstudien“ konzipieren und anbieten, 
wobei diese Module – im Vergleich zu den eher all-
gemein ausgerichteten Schlüsselqualifikationen in 
den Bachelor- und Masterstudiengängen – den kom-
plexen Anforderungen der Lehramtsstudiengänge 
gerecht werden sollten: Lehramtsstudierenden der 
neuen Studiengänge mit Erster Staatsprüfung sollte 
ermöglicht werden, spezifisches Professionswissen 
und berufsfeldbezogene Kompetenzen zu erwerben. 
Diese Anforderungen mündeten in einem Konzept, 
das neben dem Modul „Körper – Stimme – Kommu-
nikation“ sogenannte „Profilstudien“ in folgenden 
Bereichen vorsieht: „Kulturelles Lernen – Ästheti-
sche Bildung“ (Profil 1), „Mit Heterogenität umge-
hen – Integration, Inklusion, Begabungsförderung“ 
(Profil 2), „Gesunde Schule – Gesunde Lehrkräfte“ 
(Profil 3), „Globales Lernen – Schule in gesellschaft-
licher Verantwortung“ (Profil 4) sowie „Interdiszip-
linäre Vermittlung naturwissenschaftlicher Inhal-
te – fächerverbindender naturwissenschaftlicher 
Unterricht“ (Profil 5). (zu den Profilen siehe Univer-
sität Leipzig, Zentrum für Lehrer:innenbildung und 
Schulforschung: Ergänzungsstudien. Die Profile im 
Überblick) 

Um Studierenden ausreichend Freiheiten zu ge- 
währen, ihr Studium selbst zu gestalten, wurde 
in den „Ergänzungsstudien“ das Modul „Körper –  
Stimme – Kommunikation“ im Umfang von 5 LP zu 
einem Pflichtmodul erklärt. Für die verbleibenden 
15 LP (Lehramt Gymnasium und Mittelschule) bzw. 
5 LP (Lehramt Grundschule und Sonderpädagogik) 
können die Studierenden Angebote aus den „Pro-
filstudien“, aus methodologischen Modulen zum  

1 Verankerung von Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) in den Ergänzungsstudien der 
Lehramtsstudiengänge an der Universität Leipzig

Seit dem Sommersemester 2013 können Lehramts-
studierende an der Universität Leipzig „Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in der Schule“ als Wahlmo-
dul im Rahmen der „Ergänzungsstudien“ belegen. 

Die Gelegenheit zur Verankerung dieses Moduls er-
gab sich durch die Reform der Lehramtsstudiengänge 
hin zu modularisierten, nach Schulart differenzier-
ten Studiengängen, die mit Staatsexamen abschlie-
ßen („modularisiertes Staatsexamen“). Im Zuge der 
Reform wurden in der ab Wintersemester 2012/13 
gültigen Lehramtsprüfungsordnung I (LAPO I) vom 
29. August 2012 sowie in den Studien- und Prüfungs-
ordnungen für die neuen Staatsexamensstudien- 
gänge „Ergänzungsstudien“ implementiert: 

„Ergänzungsstudien sind insbesondere Wahlmodule 
im bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaft-
lichen oder fachdidaktischen Bereich, Module zum 
Erwerb allgemeiner Qualifikationen und Angebote 
im Zusammenhang mit Forschungsprojekten sowie 
Studien zum Erwerb zusätzlicher Sprachkenntnisse.“ 
(§ 7 Abs. 1 Satz 2 LAPO I, Sächsisches Staatsminis- 
terium des Kultus 2012) 

Gemäß LAPO I umfassen im Lehramtsstudium die 
„Ergänzungsstudien“ insgesamt 20 Leistungspunkten 
(Höheres Lehramt an Gymnasien und Lehramt an 
Mittelschulen) bzw. 10 Leistungspunkten (Lehramt 
an Grundschulen und Lehramt Sonderpädagogik). 

Bei der Reform der Lehramtsstudiengänge an der 
Universität Leipzig spielte das ZLS eine zentrale Rolle.  
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wissenschaftlichen Arbeiten, aus Modulen im Rah-
men des Fremdsprachenerwerbs sowie bildungswis-
senschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fach- 
didaktischen Module in den lehrerbildenden Fakul-
täten wählen. 

Parallel zur Entwicklung von Studiendokumenten 
für die Module in den „Profilstudien“, eines tragfä-
higen Lehrangebots und entsprechender Strukturen 
führte das ZLS eine Gastvortragsreihe zum Komplex 
„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ mit namhaften  
Wissenschaftler*innen durch. Nach Besetzung einer  
entsprechenden Lehrkraftstelle am ZLS konnte im 
Sommersemester 2013 das Modul „Bildung für nach-
haltige Entwicklung in der Schule“ – als erstes Modul 
innerhalb der „Profilstudien“ – angeboten werden.

2 Konzeptionelle Grundlagen

Konzeptionell ist das Profil „Globales Lernen – Schule  
in gesellschaftlicher Verantwortung“ an den An-
spruch geknüpft, die vielfältigen Herausforderungen   
von Globalisierungsprozessen in allen Bereichen 
menschlichen Lebens und gesellschaftlichen Zusam-
menlebens in den Fokus zu nehmen. Ausgangspunkt 
hierfür ist die Feststellung, dass die Globalisierung 
für Sozialisationsprozesse von Kindern und Jugend-
lichen in vielfältiger Weise eine maßgebliche Rolle 
spielt und dass Lehrkräfte entsprechend die Auf- 
gabe haben, Kinder und Jugendliche sensibel und 
verantwortlich an die Aufgaben nachhaltiger Ent-
wicklung heranzuführen. Gemäß der Empfehlung der 
Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder  
in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und 
der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK) vom 
15.06.2007 zur „Bildung für nachhaltige Entwick-
lung in der Schule“ sollten Lehrer*innen schon in 
der ersten Phase der Lehrer*innenbildung Kompe-
tenzen erwerben, die sie befähigen, Themen einer 
nachhaltigen Entwicklung inhaltlich wie methodisch 
professionell im schulischen Kontext umzusetzen. 
(KMK & DUK, 2007)

Eine wichtige Grundlage sowohl für Festlegungen 
in den Studiendokumenten als auch in der Ge-
staltung des Lehrangebots im Modul „Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in der Schule“ bildet der 
vom Bundesministerium für wirtschaftliche Zusam-
menarbeit (BMZ) und der Kultusministerkonferenz 
(KMK) herausgegebene Orientierungsrahmen für 
den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen 

einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BMZ & 
KMK 2007; KMK & BMZ 2016). Neben den im Orien-
tierungsrahmen beschriebenen Bezugspunkten des 
Lernbereichs Globale Entwicklung orientiert sich 
das Modul „Bildung für nachhaltige Entwicklung 
in der Schule“ zum einen an den Zieldimensionen 
des Leitbilds nachhaltiger Entwicklung (soziale Ge-
rechtigkeit, wirtschaftliche Leistungsfähigkeit, gute 
Regierungsführung und ökologische Verträglichkeit) 
bzw. deren Darstellung als Entwicklungsdimensio-
nen (Gesellschaft, Wirtschaft, Politik und Umwelt). 
(ebd., S. 26-36) Zum anderen entfaltet sich die Lehre 
in dem Modul auf der Grundlage der „Aussagen zu 
den Kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler er-
werben sollen, den Themen und fachlichen Inhalten, 
die für den Erwerb dieser Kompetenzen wichtig und 
geeignet sind, den Leistungsanforderungen, die er-
reicht und in konkreten Aufgaben überprüft werden 
sollen“ (KMK & BMZ 2016, S. 84).

3 Kompetenzen

Davon ausgehend, dass der Lernbereich Globale Ent-
wicklung „aufgrund eines eigenen, fächerübergrei-
fenden Gegenstandsbereichs und eines spezifischen 
Weltzugangs sowie einer jahrzehntelangen Entwick-
lung als Eine-Welt- bzw. entwicklungspolitische Bil-
dung oder Globales Lernen“ entstehe (KMK & BMZ 
2016, S. 86), können die „Kernkompetenzen des Lern-
bereichs Globale Entwicklung“ als auf dem Arbeits-
markt sowie im privaten und politischen Leben erfor-
derliche „übergreifende (transversale) Kompetenzen“ 
(ebd.) verstanden werden, als „kognitive Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie 
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 
und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um Pro-
blemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001,  
S. 271 f., zit. n. KMK & BMZ 2016, S. 88). Entspre-
chend lässt sich als Bildungsziel im Lernbereich Glo- 
bale Entwicklung formulieren, „Schülerinnen und 
Schülern eine zukunftsoffene Orientierung in der zu-
nehmend globalisierten Welt [zu] ermöglichen, die sie 
im Rahmen lebenslangen Lernens weiter ausbauen 
können“ (KMK & BMZ 2016, S. 84). Im Hinblick auf 
das Leitbild nachhaltiger Entwicklung zielt Bildung im  
Lernbereich Globale Entwicklung also „auf grundle- 
gende Kompetenzen für eine entsprechende Gestal-
tung des persönlichen und beruflichen Lebens, Mitwir-
kung in der eigenen Gesellschaft und Mitverantwor-
tung im globalen Rahmen“ (BMZ & KMK, 2007, S. 69). 
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Da „wirkungsvolle Handlungskompetenzen […] ohne 
die Fähigkeit zum Wissenserwerb und zur Analyse 
sowie eine entsprechende Bewertungskompetenz 
nicht denkbar“ sind, erscheint eine Differenzierung 
von „Teilkompetenzen“ sinnvoll, die geeignet sind, 
„Teilprozesse des Lernens“ zu identifizieren, Curricula  
zu entwickeln, Unterricht zu planen und Aufgaben 
zu konstruieren (BMZ & KMK 2007, S. 72). In Anleh-
nung an „klassische Gliederungen“ sowie an didak-
tische Strukturen einschlägiger Fächer lassen sich 
für den Lernbereich Globale Entwicklung die Kom-
petenzbereiche „Erkennen“, „Bewerten“ und „Han-
deln“ unterscheiden. (KMK & BMZ 2016, S. 90-95)

Diese Überlegungen aufnehmend, wurde das Modul 
„Bildung für Nachhaltige Entwicklung in der Schule“ 
darauf ausgerichtet, Lehramtsstudierenden Einblick 
und Kenntnisse über didaktische Verfahren zu ver-
mitteln, die Schüler*innen dabei unterstützen Kom-
petenzen für ein Leben in einer Weltgesellschaft zu 
entwickeln, insbesondere das Erkennen, Verstehen 
und Beurteilen 

 • globaler Zusammenhänge und Verflechtungen 
des eigenen lokalen Handelns im globalen Kontext,

 • ökologischer Folgen menschlichen Verhaltens,
 • von Ansätzen von Entwicklungs-, Wirtschafts-, 

Sozial- und Umweltpolitiken,
 • globaler Zusammenhänge zwischen Wirtschaft, 

Umwelt, Gesellschaft und Politik sowie kultureller 
Diversität in globalen Bezügen. (vgl. Universität 
Leipzig 2014).

4 Themen

Regelmäßige Lehrformen im Modul „Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in der Schule“ sind eine 
Ringvorlesung und praxisorientierte Seminare. Die 
Vorlesung soll Studierenden einen interdisziplinä-
ren Zugang zu verschiedenen BNE-Themen sowie 
Einblicke in die Tätigkeitsfelder der wechselnden 
Referent*innen bieten. Damit soll erkennbar wer-
den, wie sich BNE in der Schule pädagogisch umset-
zen lässt und welche Lernorte und Partner*innen 
hierfür aufgesucht werden können. Die Seminare 
eröffnen einen Raum, um die die vielfältigen the-
matischen Anregungen produktiv zu verarbeiten. 
Die Studierenden wählen ein Thema, zu dem sie 
in Arbeitsgruppen die Gestaltung von Lernsituatio-
nen konzipieren, die Schüler*innen anregen sollen, 
sich mit Fragen nachhaltiger Entwicklung auseinan-

derzusetzen. (vgl. KMK & BMZ 2016, S. 96-98) Um 
Studierenden die Möglichkeit zur Vertiefung ihrer 
Kenntnisse und Fähigkeiten zu bieten, wurde weiter- 
hin ein „Aufbaumodul“ etabliert, in dem regelmäßig 
Lehrbeauftragte aus der Bildungspraxis Lehrveran-
staltungen durchführen.  

5 Herausforderungen

Das vielfältige Themenspektrum im Bereich Globales 
Lernen bzw. BNE sowohl in den Lehrangeboten dar-
zustellen als auch den Studierenden ausreichend 
Freiräume für individuelle Themenschwerpunkte 
zu geben, stellt eine stete hochschuldidaktische 
Herausforderung dar: Auf der einen Seite gilt es, im 
Rahmen eines inhaltlich kohärenten Moduls eine 
breite Themenpalette darzustellen, sowohl durch 
geeignete Referent*innen in einer Ringvorlesung als 
auch durch verschiedene Schwerpunkte im Semi- 
narangebot. Auf der anderen Seite sind den Studie-
renden ausreichend Gestaltungsspielräume zu ge-
ben, um sich intensiver mit ausgewählten Themen 
auseinandersetzen. Mit Blick auf fächerverbindende 
Lernvorhaben, sind Studierende auf- und herausge-
fordert, in Gruppen zusammenzuarbeiten und ge-
meinsam Konzepte zu erarbeiten, wie sich komplexe 
Themengebiete in der Schule umsetzen lassen.

6 Ausblick

Das Modul „Bildung für nachhaltige Entwicklung in 
der Schule“ gehört seit dem Sommersemester 2013 
zum regelmäßigen Lehrangebot in den „Profilstu- 
dien“ des ZLS im Bereich der Ergänzungsstudien der 
Lehramtsstudiengänge an der Universität Leipzig.  
Für die weitere Entwicklung von Bedeutung ist die 
im April 2018 von Sächsischen Landesregierung 
eingebrachte Forderung, die Themen „Inklusion/He-
terogenität“, „Digitalisierung/Medienbildung“ sowie 
„politische Bildung“ im Rahmen der universitären 
Lehrer*innenbildung obligatorisch zu implemen-
tieren. Erste Veränderungen im Lehrangebot der 
Ergänzungsstudien zeichnen sich seit dem Winter-
semester 2021/22 ab. 

Parallel zu diesen Entwicklungen wurde eine „Sächsi- 
sche Landesstrategie Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung“ erarbeitet und am 22.01.2019 von der  
Sächsischen Landesregierung beschlossen. Die Landes 
trategie beschreibt für einzelne Bildungsbereiche   
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verschiedene Ziele und Maßnahmen. Insbesondere  
im Hinblick auf allgemeinbildende Schulen und 
Hochschulen ist für Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung ein fester Platz in der Lehrer*innenbildung 
vorgesehen (vgl. Sächsisches Staatsministerium für 
Kultus, 2019).

Über die bildungspolitischen und curricularen Ent-
wicklungen hinaus, lässt sich feststellen, dass zahl-
reiche Aktivitäten und Bemühungen an der Univer-
sität Leipzig in den Bereichen Nachhaltigkeit und 
Umweltschutz zunehmend sichtbar werden und 
sich vernetzen. (siehe Universität Leipzig: Nachhal-
tigkeit und Umweltschutz) 
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Armin Lude & Frederik Bub

Whole Institution Approach: BNE in der Lehrer*innenbildung an 

der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg
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Am Beispiel der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg wird gezeigt wie Nachhaltigkeit als Whole  
Institution Approach umgesetzt wird. Dabei werden die Bereiche Governance, Gebäude und Umfeld, Leh-
re/Studium, Forschung/Lehrende soiwe Gesellschaft unterschieden. Der Beitrag schließt mit Empfehlungen 
für die Unterstützung von Umsetzungen. 

Hochschulleitung und Vertreter der Fakultäten und 
Studierende an. Die Hochschule ist zudem seit 2022 
als Fairtrade-Universität ausgezeichnet.

Die genannten Ziele wurden im neuen Struktur- 
und Entwicklungsplan festgeschrieben und vom 
Senat verabschiedet. Möglichkeiten, Nachhaltigkeit 
noch weiter strukturell zu verankern, sind vielfältig, 
wie beispielsweise die Einrichtung eines Umwelt- 
managementsystems (wie EMAS), bei dem Ressour-
cenverbräuche an der Hochschule systematisch er-
fasst und dann optimiert werden. 

2 Gebäude und Umfeld

Hochschulen sind nicht nur große Verbraucher von 
Energie und Ressourcen, sondern schaffen durch die 
Gestaltung des Betriebes auch Räume für informelle 
Lernprozesse. Die Hochschulrektorenkonferenz be-
tont, dass die „Rahmenbedingungen für den nachhal- 
tigen Betrieb der Hochschule neu gedacht werden 
[müssen]“ um Strukturen mit Vorbildcharakter zu 
schaffen, die dem Leitbild der nachhaltigen Entwick-
lung gerecht werden (Hochschulrektorenkonferenz 
2018). Die Landesregierung Baden-Württemberg hat  
eine Holzbauinitiative gestartet, bei der das Land ei-
gene Vorhaben soweit möglich in Holz- und Holzhy- 
bridbauweise ausführt (www.holzbauoffensivebw.de).  
Diese wird auch bei den anstehenden Neubauten  
berücksichtigt. Der gemeinsame Campus von PH 
Ludwigsburg und HVF (Hochschule für öffent- 
liche Verwaltung und Finanzen) wird zentral über 
Fernwärme versorgt. Diese wird von den Stadt- 
werken Ludwigsburg in Kraft-Wärme-Kopplung und  
unter Einsatz von erneuerbaren Energien (Biomethan)  
erzeugt. Auch die Stromversorgung des Areals läuft  
zentral gesteuert unter Einsatz von 100 % Ökostrom.  

Im Sinne eines Whole-Institution Approachs (vgl. 
Henderson & Tilbury 2004, Breitling et. al. 2005,  Fer-
reira et al. 2006, Mcmillin & Dyball 2009, Michelsen 
et al. 2011) werden fünf Bereiche von nachhaltigem 
Handeln an einer Hochschule unterschieden: Gover-
nance, Gebäude und Umfeld, Lehre und Studium, 
Forschung und Lehrende sowie Gesellschaft (Third 
Mission).  An der Pädagogischen Hochschule (PH)  
Ludwigsburg, mit rund 6.000 Studierenden und 
fast 500 Mitarbeiter*innen die größte Pädago- 
gische Hochschule Baden-Württembergs, finden in 
allen diesen Bereichen Aktivitäten zu BNE statt. Im 
Folgenden werden diese beispielhaft dargestellt, 
mögliche Entwicklungsperspektiven aufgezeigt und 
aus den gemachten Erfahrungen abgeleitete Prinzi-
pien des Gelingens formuliert.

1 Governance

Um nachhaltige Entwicklung im Kontext Hochschule 
zu fördern und zu verstetigen, ist eine strukturelle 
Verankerung förderlich (Filho et al. 2019). 2010 wur-
de das Leitbild der PH Ludwigsburg in einem parti-
zipativen Prozess erarbeitet und 2016 bestätigt. Im 
Leitbild hat nachhaltige Entwicklung eine zentrale 
Stellung: „Die Pädagogische Hochschule Ludwigs-
burg orientiert sich am ‚Leitbild der nachhaltigen 
Entwicklung‘ und vollzieht ihre Aktivitäten mit Ver-
antwortung für kommende Generationen.“ (PH 
Ludwigsburg 2016). Zur Umsetzung des Leitbildes 
BNE bestehen bereits verschiedene Aktivitäten an 
der Hochschule: Neben einer Diskussionsveranstal-
tung zu Nachhaltigkeit an der Hochschule wurde ein 
Mitarbeiter*innenstammtisch hierzu eingerichtet  
(„PhantasTISCH“). Vor zwei Jahren wurde ein Klima- 
zirkel eingerichtet, der sich regelmäßig trifft und 
Nachhaltigkeitsbelange diskutiert. Ihm gehören die 
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Als betriebliche Umweltschutzmaßnahmen an der PH 
Ludwigsburg sind insbesondere die Verwendung von 
umweltfreundlichem Recyclingpapier und die Einfüh-
rung von Mehrwegbechern und- schalen in der Mensa  
zu nennen. Darüber hinaus sind die Pflanzbeete auf 
den Plateauflächen und die Innenhöfe der PH natur- 
nah und mit heimischen Stauden und Kräutern be-
pflanzt. Hierzu gehören vorrangig wärmetolerante  
Pflanzen wie Natternzunge, Königskerze, Lein oder 
Rosmarin, Thymian, Weinraute und Salbei. Außerdem  
gibt es einen von Studierenden initiierten PH-Hoch-
schulgarten (Abb. 1). In einem studentischen Seminar- 
projekt wurden Prompts als Aufkleber zur Ressour- 
ceneinsparung (Papierspender, Storm aus) entwickelt.  
Auf Infobildschirmen im Eingangsbereich der PH wird 
auf Nachhaltigkeitshandeln hingewiesen. Zur Verrin-
gerung von PKW-Fahrten wird die Nutzung der über-
betrieblichen Mitfahrplattform „two go“ ermöglicht.

2018 wurde an der Hochschule ein Mobilitätskonzept 
entwickelt als ein 50-Punkte-Programm, das in Zu-
sammenarbeit mit den Mobilitätsbeauftragten, dem 
Rektorat, der Stadt und dem Land stetig weiter entwi-
ckelt  und umgesetzt wird. Beispielhafte Maßnahmen  
im Bereich Mobilität sind die Errichtung eines „Mit-

fahr-Bänkle“ sowie von Fahrradparkplätzen unter 
einem Vorbau, um umweltfreundliche Mobilität at-
traktiver zu gestalten. 

Auf den Dächern des Neubaus der Sporthalle eben-
so wie auf allen weiteren Neubauten auf dem Cam-
pus sollen Solaranlagen installiert werden. An ande-
ren Hochschulen hat beispielsweise die Bottom-Up  
Initiative „UniSolar“ Photovoltaikanlagen auf den Dä-
chern der Universität Potsdam und der TU Dresden 
durch Mikrokredite von Mitgliedern der Hochschule 
realisiert. Aus den Erlösen der Stromvermarktung 
dort werden teilweise Initiativen und Projekte im  
Bereich Nachhaltigkeit gefördert. 

Lehre und Studium

Bildung für nachhaltige Entwicklung ist an der PH 
Ludwigsburg in verschiedenen Formen bereits Teil 
von Lehrveranstaltungen:

1) Als Teil von allgemeinen, einführenden Lehrver-
anstaltungen einzelner Bereiche (z.B. Fachdidaktik  
Biologie)

Abb. 1: Seit 2014 wird an der PH Ludwigsburg ein Hochschulgarten betrieben
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2) Als eigenständige Seminarveranstaltung zum The- 
ma BNE in den Fächern (z.B. Geographie, Biolo-
gie, Katholische Theologie, Politik, Technik, Erzie-
hungswissenschaften, Sonderpädagogik). Diese 
sind zwar interdisziplinär angelegt, werden aber 
jeweils „vom Fach aus“ durchgeführt.

3) Als eigenständige, fachübergreifende Seminare 
für alle Studierende ist das Seminar „Klima:Nach-
haltigkeit:Bildung“ im Rahmen der Educational 
Studies ein Beispiel. Hier sind die Fächer Biologie 
und Katholische Religionspädagogik die Haupt-
veranstalter, als Referent*innen sind jedoch auch 
Lehrende aus Politik, Geographie, Philosophie 
und Psychologie eingebunden. Eine Herausforde-
rung ist die Arbeit mit ca. 160 Studierenden, die 
in Gruppen auch eigene Nachhaltigkeitsprojekte 
an der Hochschule umsetzen (im Wintersemester 
2020/21 waren dies pandemiebedingt Selbstex-
perimente in denen eigenes nachhaltiges Handeln 
erprobt, dokumentiert und reflektiert wurde).

Den BNE-Diskurs an der Hochschule prägen die stu-
dentischen Nachhaltigkeitsinitiativen maßgeblich mit  
wie der erwähnte Hochschulgarten, das Nachhaltig- 
keitsreferat des Allgemeinen Studierendenausschus- 
ses und die Studierenden-Initiative Campus for Future.   
Studierende setzen sich mit Aktionen und Veranstal-
tungen für eine nachhaltige Gestaltung der Hochschu-
le ein. Beispielhaft sei hier die Organisation der Dis- 
kussionsveranstaltung „Unsere Hochschule: Zukunfts-
fähig?“ genannt, bei der statusgruppenübergreifend 
die Hochschulleitung, Vertreter*innen des Professo-
riums und studentische  Vertreter*innen Chancen 
und Potentiale der PH für eine nachhaltige Entwick-
lung diskutiert haben. Unter anderem wurde dort 
die Empfehlung ausgesprochen, eine*n Nachhaltig-
keitsbeauftragte*n als Stelle einzurichten (die Be-
schreibung der Stelle  wurde dann im PhantasTISCH 
erstellt). Von der Hochschulleitung wurde die Stelle 
dann als (zuerst befristetes) Pilotprojekt umgesetzt.

Über die ausgewiesenen Schwerpunkte „Fairtrade“ 
und „Nachhaltigkeit“ konnten im Vorlesungsver-
zeichnis entsprechende Veranstaltungen gefiltert 
und angezeit werden. Bestehende Angebote sollten 
dadurch Studierenden wie Lehrenden bekannter ge-
macht werden. Ein Digital Badge für BNE wurde im 
Rahmen eines ERASMUS+ Projektes erstellt. Dieser 
digitale Kompetenznachweis ist online verifizierbar 
und kann in Sozialen Medien eingebunden oder in 
Bewerbungsprozesse eingebracht werden.

Forschung und Lehrende

Forschungsprojekte im Kontext BNE gibt es an der 
PH Ludwigsburg vor allem im Bereich der Biologie- 
und Geographiedidaktik sowie Bildungsmanage-
ment. Beispielhaft seien hier die Entwicklung von 
Smartphone-Rallyes zur nachhaltigen Stadtentwick-
lung oder das BMBF/BMUB-Projekt „FindeVielfalt –  
Biodiversität erleben mit ortsbezogenen Spielen“ 
genannt. Hierbei wird Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung in Form von Experimental Outdoor Lear-
ning sowie forschend-entdeckendem Lernen umge-
setzt. „FindeVielfalt“ wurde ausgezeichnet mit dem 
Qualitätssiegel Werkstatt N des Rates für nachhaltige 
Entwicklung der Bundesregierung sowie als Projekt 
der UN-Dekade Biologische Vielfalt. Weitere Projekte  
befassen sich mit der Entwicklung von Indikatoren 
(input und output bzw. outcome) für die Messung 
von BNE im schulischen Kontext. Die Indikatoren 
sollen dann in die Bildungsberichterstattung und ins 
Monitoring der SDGs einfließen. 

Daneben ist vor allem die Gründung des BNE-Hoch-
schulnetzwerkes Baden-Württemberg hervorzuhe-
ben. Dieses ermöglicht einen hochschulübergreifen-
den Austausch zwischen Forschenden und Lehrenden 
aus Fachdidaktiken und Fachwissenschaften mit 
dem Ziel, BNE an den Hochschulen in  Baden-Würt-
temberg voranzubringen. Hierzu organisiert das 
Netzwerk Tagungen, Multiplikatoren-Fortbildungen  
und Netzwerktreffen. Durch eine eigene Internet- 
seite, Jahresberichte und Veröffentlichungen zu BNE- 
Aktivitäten des Netzwerkes wird darüber hinaus öf-
fentlich auf das Thema aufmerksam gemacht und 
so dessen Relevanz gegenüber Hochschulakteur*in-
nen sowie politischen Entscheidungsträger*innen 
verdeutlicht. Das Netzwerk wurde ausgezeichnet als 
offizielles Projekt der UN-Dekade BNE sowie eben-
falls mit dem Qualitätssiegel Werkstatt N.

Gesellschaft

Der Austausch mit gesellschaftlichen Akteur*innen 
im Rahmen der sogenannten Third Mission ge-
schieht an der PH Ludwigsburg unter anderem im 
Rahmen von Projekten zur nachhaltigen Stadtent-
wicklung, die gemeinsam mit der Stadt Ludwigsburg 
durchgeführt werden. Außerdem finden Vorträge im 
Rahmen von Ringvorlesungen zu Themen der nach-
haltigen Entwicklung öffentlich statt und sind somit 
auch interessierten Bürger*innen zugänglich. Alle 
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zwei Jahre wird ein großes Lernfestival organisiert. 
Vormittags kommen Schulklassen zu Veranstaltun-
gen, die von Studierenden durchgeführt werden, 
und Nachmittags gibt es offene Angebote (darunter 
auch  Nachhaltigkeitsthemen).

Für eine Intensivierung der Aktivitäten außerhalb der  
Hochschule sind zum Beispiel Service Learning Pro-
jekte von Studierenden möglich. Hierbei erwerben  
Studierende wichtige Schlüsselqualifikation im Rah-
men ehrenamtlicher Arbeit, die in Zusammenarbeit  
mit zivilgesellschaftlichen Akteur*innen durchgeführt  
werden kann. Diese Form des Lernens durch Engage- 
ment wurde im Rahmen eines interdisziplinären Semi- 
nars an der PH Ludwigsburg erprobt. Vom netzwerk n,  
wurde sie als eine beispielhafte Nachhaltigkeits- 
veranstaltung an Hochschulen ausgewählt und zur 
Nachahmung empfohlen (netzwerk n 2018, S. 38-41).

Empfehlungen für gelingende BNE-Aktivitäten

Aus den in Baden-Württemberg und insbesondere  
an der PH Ludwigsburg gemachten Erfahrungen  
lassen sich folgende Empfehlungen für das Gelingen 
von BNE-Aktivitäten an Hochschulen ableiten:

 • Stützung studentischer Initiativen
Als größte Mitgliedergruppe und als von Themen 
der nachhaltigen Entwicklung direkt Betroffene 
haben Studierende großes Potential als Change- 
Agents für eine nachhaltige Entwicklung bei der 
Transformation einer Hochschule mitzuwirken. 
Das Engagement der studentischen Initiativen 
benötigt häufig nur geringe Unterstützung, um 
den Impact der Aktivitäten zu erhöhen. Dies sind 
manchmal „banale“ Dinge, wie der Zugang zu 
Räumen (für Treffen) oder finanzielle Unterstüt-
zungen deren Höhe sich in einem vergleichbar  
geringen Rahmen hält.

 • Vernetzung und Austausch von Ideen
Durch die Beteiligung an Netzwerken, wie z.B. das 
Deutschsprachige Netzwerk LehrerInnenbildung 
für eine nachhaltige Entwicklung – LeNa (www.
netzwerk-lena.org), HOCH N (www.dg-hochn.de)  
oder das BNE-Hochschulnetzwerk Baden-Württem- 
berg können Erfahrungen bei der Etablierung von  
BNE ausgetauscht und so die eigene Arbeit  unter- 
stützt werden. Durch das gemeinsame Auftreten 
von Akteur*innen als Netzwerk kann auch die Wahr- 
nehmung der eigenen Aktivitäten erhöht werden.

 • Sichtbarkeit der eigenen Aktivitäten
Durch die Schaffung einer Internetseite, die Ver-
teilung von Presseberichten und die Teilnahme 
an Wettbewerben kann die Sichtbarkeit der eige-
nen Arbeit deutlich erhöht werden.
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Abb. 1: © Hochschulgarten PH Ludwigsburg.
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Die Katholische Universität Eichstätt-Ingolstadt (KU) ist eine der wenigen Hochschulen in Deutschland, die sich 
konsequent an einem Nachhaltigkeitsgesamtkonzept orientiert, in dem Ziele und Maßnahmen für die sechs 
Handlungsfelder Governance, Forschung, Lehre, Campusmanagement & Betrieb, Transfer und studentische 
Initiativen & Engagement verfolgt werden1. Im Bereich der Lehre und insbesondere der Lehrer*innenbildung 
ist das Konzept in mehreren Studiengängen als Querschnittsaufgabe implementiert. Darüber hinaus wurde 
im Jahr 2010 der Masterstudiengang „Geographie: Bildung für nachhaltige Entwicklung” eingerichtet und seit 
2019 können alle Studierenden ein 20 ECTS-Zertifikat „Nachhaltige Entwicklung” erwerben. Die Aktivitäten im 
Bereich Lehre werden neben den anderen Handlungsfeldern seit 2012 in einem jährlich erscheinenden Nach-
haltigkeitsbericht dokumentiert.

1 https://www.ku.de/fileadmin/190811/5_Handlungsfelder/4_Campusmanagement/Nachhaltigkeitskonzept_2020_2030.pdf

geisteswissenschaftliche Ausrichtung, allerdings 
auch eine naturwissenschaftliche Komponente in 
Form der Mathematisch-Geographischen Fakultät.  
Bereits nach der Konferenz von Rio de Janeiro 
1992 gab es erste Bestrebungen aus dem Kreis der 
Studierenden, die Universität nachhaltiger zu ge-
stalten (Abb. 1). 

1 Die Idee des Nachhaltigkeitskonzepts und 
seine zehnjährige Geschichte 

Die Katholische Universität Eichstätt-Ingolstadt  
wurde 1980 gegründet. Derzeit studieren knapp 
5000 Studierende in acht Fakultäten an der Uni-
versität. Sie hat insgesamt eine gesellschafts- und 

Abb. 1: Die Katholische Universität Eichstätt-Ingolstadt auf dem Weg zu einer nachhaltigeren Universität
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Im Jahre 2010 wurde, ausgelöst durch eine gemein- 
same Erklärung der Deutschen UNESCO-Kommis-
sion und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK &  
DUK 2010) und eine Tagung der nationalen AG 
Hochschule und Nachhaltigkeit der UN-Dekade  
BNE, von der damaligen Hochschulleitung ein 
Nachhaltigkeitsgesamtkonzept mit einem Whole 
Institution Approach beschlossen. Dieses umfasste  
die drei Handlungsfelder Forschung, Lehre und 
Campusumweltmanagement, die sich am Leitbild 
der nachhaltigen Entwicklung orientierten. Dafür 
wurden für jedes der drei Handlungsfelder Ziele 
sowie kurz-, mittel- und langfristige Maßnahmen 
sowie darüber hinaus eine Umsetzungsstrategie 
formuliert. Die Ausgangssituation konnte als güns-
tig eingeschätzt werden, weil es in den Bereichen 
Forschung und Lehre sowie darüber hinaus bereits 
verschiedene Aktivitäten gab. Von hoher Bedeu-
tung war, dass Nachhaltigkeit an der KU durch die-
ses Konzept strukturell verankert wurde. Gleich-
zeitig wurde die Koordination der Umsetzung des 
Nachhaltigkeitskonzepts in die Hand einer Nach-
haltigkeitsbeauftragten (als nebenamtliche Funk-
tion der Professorin für Didaktik der Geographie) 
gelegt, die parallel von einer Steuerungsgruppe 
unterstützt wurde. Die Universität gibt seit 2012 
einen jährlich erscheinenden Nachhaltigkeitsbe-
richt heraus1. In den folgenden Jahren gelang es, 
nahezu alle im Konzept genannten Ziele zu errei-
chen und fast alle Maßnahmen durchzuführen2. 
Bereits seit einigen Jahren hat die KU die Zahl ihrer 
Handlungsfelder von drei auf sechs erweitert. Zu 
den drei Feldern Forschung, Lehre und Campusma-
nagement traten die drei weiteren Bereiche Go-
vernance, Transfer und Studentisches Initiativen & 
Engagement hinzu (Abb. 2). Diese Ausweitung auf 
sechs Handlungsfelder ist auf der Grundlage der 
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der 
Transformation von Hochschulen im Bereich Nach-
haltigkeit (KriNaHoBay 2017) entstanden und hat 
sich in der Praxis und auch bei der Nachhaltigkeits-
berichterstattung bewährt.

Die Hochschule konnte zwischen 2010 und 2022 für 
ihr beharrliches Verfolgen des Weges, eine nach-
haltige Hochschule zu werden, zahlreiche Auszeich-
nungen entgegennehmen (Abb. 1), wie z. B. 2013 
als UN-Dekade-Projekt sowie 2016, 2018, 2019 und 
2 https://www.ku.de/unileben/nachhaltige-ku/nachhaltigkeits-
bericht
3 https://www.ku.de/fileadmin/190811/5_Handlungsfelder/4_
Campusmanagement/BNE_KU_Konzept_2010.pdf

2022 als BNE-Lernort mit hoher Strahlkraft im Rah-
men des UN-Weltaktionsprogramms BNE. Darüber 
ist sie seit 2017 Fairtrade-Universität. 

Als ein Baustein im Nachhaltigkeitsgesamtkon-
zept wurde zwischen 2012 und 2014 ein Umwelt- 
management-System nach der EMAS-Verordnung 
(Eco-Management and Audit-Scheme) aufgebaut, 
welches gegen Ende 2014 durch einen externen 
Umweltgutachter validiert wurde. Im Jahr 2019 
wurde das Umweltmanagementsystem auf das 
ganzheitliche Nachhaltigkeitsmanagementsystem 
nach dem EMASplus-Standard erweitert, um auch 
die ökonomische und soziale Dimension im Ma-
nagementsystem abzubilden. Dabei orientiert sich 
EMASplus an der ISO 26000 Norm, welche folgen-
de Inhalte aufweist:

 • Einhaltung der Menschenrechte (z. B. Fairtrade
University)

 • Gute Arbeitspraktiken (insbesondere Arbeitsschutz
und Gesundheitsmanagement)

Abb. 2: Die Handlungsfelder der Nachhaltigkeit an der   
Katholischen Universität Eichstätt-Ingolstadt

Gouvernance Campus-
management

Forschung Studentische 
Initiativen

Lehre Transfer
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 • Faire Betriebs- und Geschäftspraktiken (z. B. Um- 
gang mit Studierenden, Beschäftigten oder Verhin- 
derung von Korruption)

 • Konsument*innenanliegen (Betreuungsverhältnis
der Studierenden, Partizipation von Studierenden,  
Studienqualitätsmonitor)

 • Einbindung und Entwicklung der Gemeinschaft 
(Third Mission, Ausbildung von „Change Agents“)

Mit EMASplus wurde ein Selbstverständnis für die 
KU geschaffen, sich unter Anerkennung der ökolo-
gischen Grenzen und der Menschenrechte als nach-
haltige Organisation zu entwickeln und damit die 
Grundlage für die Verbesserung des Gemeinwohls 
zu legen. Im Jahre 2019 wurde das Nachhaltigkeits-
gesamtkonzept der KU von externen Expert*innen 
evaluiert. Die Evaluation bescheinigte der Universi-
tät, dass sie in Deutschland zu den wenigen Hoch-
schulen mit Vorbildwirkung gehört, die konsequent 
ein Nachhaltigkeitsgesamtkonzept verfolgen. In den 
zwei Feldern EMASplus sowie Nachhaltigkeitsbe-
richterstattung nimmt die KU in Deutschland eine 
Spitzenposition ein. Die Universität hat gemeinsam 
mit der Hochschule München 2012 ein bayerisches 
Netzwerk von Hochschulen gegründet und unter-
stützt andere Hochschulen auf dem Weg, nachhal-
tiger zu werden. 

2 Die sechs Handlungsfelder der Nachhaltigkeit 
an der KU

2.1 Das Handlungsfeld Governance

Um Nachhaltigkeit an einer Hochschule zu imple-
mentieren, müssen die verschiedenen Aktivitäten 
koordiniert werden und untereinander abgestimmt 
sein. Die Aufgabe, diese Prozesse geordnet zu koor-
dinieren, wird als Governance bezeichnet (Bormann, 
Rieckmann, Bauer, Kummer & Niedlich 2018, S. 22). 
Damit sind sowohl Organisationsstrukturen als auch 
die Steuerung von vielschichtigen Prozessen ge-
meint. Für die Governance eines Nachhaltigkeitspro-
zesses spielen alle Gruppen der Hochschule mit sehr 
unterschiedlichen Kompetenzen, Perspektiven und 
Interessen eine Rolle: Hochschulleitung, Studieren-
de, Professor*innen, Mitarbeiter*innen in Forschung 
und Lehre sowie Angestellte in Technik und Verwal-
tung. Weil diese Akteur*innen oftmals sehr unter-
schiedliche Perspektiven hinsichtlich der Bedeutsam-
keit einer nachhaltigen Entwicklung, der Ziele und 
Mittel im Detail sowie der maßgeblichen Zuständig-

keiten haben, ist die Koordination dieser Positionen 
eine der zentralen Governance-Aufgaben. Kommu-
nikations- und Abwägungsprozesse sowie Partizipa-
tion stellen wichtige Bestandteile von Governance 
dar. Wesentlich ist die Schaffung von Strukturen und 
Zuständigkeiten, welche die Nachhaltigkeitsakteurin-
nen und -akteure an der Hochschule unterstützen. 

An der KU war durch das oben genannte Nachhaltig-
keitsgesamtkonzept, die Ernennung einer Nachhal-
tigkeitsbeauftragten und die Etablierung einer Steu-
erungsgruppe zur Koordinierung der Aktivitäten ein 
wichtiger Rahmen geschaffen. Die Steuerungsgrup-
pe umfasst Vertreter*innen aus allen Fakultäten 
und Verwaltungsbereichen sowie Studierende. Seit 
2012 war der Kanzler, seit 2020 ist der Vizepräsident 
für Internationales und Profilentwicklung der An-
sprechpartner der Hochschulleitung für die Belange  
der Nachhaltigkeit. Nachhaltigkeit wurde 2014 in 
den  Entwicklungsplan und später in das Leitbild 
der KU  aufgenommen. Die Hochschulleitung unter-
stützte  den Prozess durch personelle Ressourcen: 
seit 2012 durch eine halbe Mitarbeiter*innenstelle 
für das Nachhaltigkeits-Campusmanagement und 
seit 2016 durch eine volle Mitarbeiter*innenstelle 
für die Nachhaltigkeitskoordination. Die Nachhaltig-
keitsbeauftragte erhielt seit 2015 eine Entlastungs-
stunde in der Lehre.  Darüber hinaus werden je nach 
Bedarf finanzielle Mittel zur Verfügung gestellt, um 
Maßnahmen, die in den Handlungsfeldern durchge-
führt werden, zu realisieren. Auf Vorschlag der Stu-
dierenden konnte 2020 ein Green Office eingerich-
tet werden, um das studentische Engagement zu 
unterstützen und Nachhaltigkeit auf dem Campus 
noch sichtbarer zu machen. 

2.2 Das Handlungsfeld Forschung

In der Literatur wird folgende Dreiteilung im Hand-
lungsfeld Forschung vorgenommen (Leuphana Uni-
versität Lüneburg & Ludwig-Maximilians-Universität 
München 2018, LeNa 2014):

1)  Forschung in gesellschaftlicher Verantwortung
Forschung, die in Bezug auf ihre Konzeption, 
Durchführung und Ergebnisse ihre gesellschaft-
lichen und ökologischen Wirkungen reflektiert.

2)  Forschung für eine nachhaltige Entwicklung
Forschung, die einen Beitrag zu einer nachhal-
tigen Entwicklung leisten kann.
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4 https://www.ku.de/unileben/nachhaltige-ku/handlungsfelder/
handlungsfeld-forschung
5 https://www.ku.de/srl

6 https://www.ku.de/mgf/studiengaenge/master/bildung-fuer- 
nachhaltige-entwicklung

3)  Nachhaltigkeitsforschung
Forschung, die sich in ihrer Themenwahl, Kon-
zeption, Durchführung und Wirkungserwartung 
an Nachhaltigkeitsproblemen ausrichtet und 
explizit zu deren Lösung beitragen will.

An der KU findet sich der Forschungstyp 1), der den 
Forschungsprozess selbst - durch die Orientierung 
an ethischen und nachhaltigen Kriterien - zum Ge-
genstand macht bisher noch selten. Es dominieren 
die Forschungstypen 2) und 3). Es gibt nicht wenige, 
auch gewichtige Drittmittelprojekte vom Typ 2), die 
sich z. B. mit Klima- und Klimafolgenforschung, Fluss- 
renaturierung und Auendynamisierung sowie mit 
Fragen der Migration und Gerechtigkeit beschäfti-
gen, die einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung 
leisten. Daneben gibt es Projekte, die explizit Nach-
haltigkeitsfragestellungen aufgreifen, wie z. B. zu 
nachhaltigem Finanzsystem, nachhaltigem Landma-
nagement, nachhaltigem Tourismus, nachhaltigem 
Unternehmertum, nachhaltigen Lebensstilen sowie 
BNE. Eine Reihe dieser Projekte sind interdisziplinär 
und transdisziplinär ausgerichtet, wobei die Part-
ner*innen aus verschiedenen Bereichen, wie z. B. 
Kommunen, Wasserwirtschaftsamt, Naturschutzbe-
hörden, Tourismusunternehmen und Schulen, kom-
men4. Ein deutlicher Schwerpunkt der Forschungs-
leistungen wird von Geograph*innen erbracht, es 
gibt jedoch Forscher*innen aller Fakultäten, die 
zum Bereich Nachhaltigkeit arbeiten.  Durchschnitt-
lich sind 10 % der Forschungsprojekte an der KU 
explizite Nachhaltigkeitsprojekte und 30 % leisten 
einen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung. 
Aktuell werden Indikatoren für den Forschungsbe-
reich (Projekte, Publikationen) entwickelt.

Von 2010 bis 2015 existierte ein interdisziplinäres  
Graduiertenkolleg Nachhaltigkeit für Umwelt, 
Mensch und Gesellschaft, deren Ergebnisse in ei-
nem Abschlussband vorliegen (Altmeppen, Zscha-
ler, Zademach, Böttigheimer und Müller 2017). Das 
Zentrum „Flucht und Migration“ sowie das Zentrum 
für Lateinamerikaforschung widmen sich in For-
schung, Lehre und Transfer Aspekten einer nachhal-
tigen Entwicklung. Im Jahr 2020 wurde ein Sustain-
ablity Research Lab (KU.SRL) gegründet und 2021 mit 
einer Auftaktveranstaltung in die aktive Arbeitspha-
se überführt5. Das Ziel des KU.SRL als Nachhaltig-
keitsplattform der Universität ist es, die vielfältigen 

und langjährigen Forschungsaktivitäten zur nach-
haltigen Entwicklung aus den verschiedensten Dis-
ziplinen und Fachrichtungen der KU strukturell und 
strategisch zusammenzuführen, sie zu stärken und 
die korrelierenden Kompetenzen synergetisch wei-
terzuentwickeln. Gemeinsame Forschungsvorha- 
ben und -projekte anzuregen und zu synthetisieren 
sowie deren Ergebnisse sichtbar zu machen, ist ein 
Hauptziel der bewusst gewählten offenen, innovati-
ven und leistungsfähigen Organisationsform.

2.3 Das Handlungsfeld Lehre

Aufbauend auf das UNESCO-Weltaktionsprogramm 
BNE wurde 2017 vom BMBF und der Deutschen 
UNESCO-Kommission der Nationale Aktionsplan 
BNE (Nationale Plattform Bildung für nachhaltige 
Entwicklung 2017) verabschiedet. Darin werden 
Handlungsfelder, Ziele und Maßnahmen für alle Bil-
dungsbereiche, so auch für die Hochschulbildung 
festgelegt. Ziel ist es, einen Beitrag zur Erreichung 
des Sustainable Development Goal 4 Hochwertige 
Bildung, insbesondere zu Unterziel 4.7 BNE zu leis-
ten. Um Studierende als zukünftige Entscheidungs-
trägerinnen und -träger sowie Multiplikatorinnen 
und Multiplikatoren für die Herausforderungen 
einer nachhaltigen Entwicklung zu sensibilisieren 
und zur Mitgestaltung dieser zu befähigen, ist eine 
strukturelle Implementierung von BNE an den 
Hochschulen notwendig. Dabei trägt die KU auch 
in der Lehrer*innenbildung dazu bei, BNE als Quer-
schnittsaufgabe zu implementieren.

An der KU wurde bereits 2010 der interdisziplinäre 
Master-Studiengang BNE konzipiert, der ein Allein-
stellungsmerkmal mindestens im deutschsprachi-
gen Raum darstellt, und sich der Ausbildung von 
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren widmet, die 
befähigt werden, BNE-Bildungsprozesse zu konzi-
pieren, durchzuführen und zu evaluieren sowie im 
BNE-Bereich zu forschen6. Seit 2011 wird die inter-
disziplinäre Ringvorlesung „Nachhaltige Entwick-
lung“ durchgeführt. In den letzten Jahren wurden 
weitere Nachhaltigkeitsmodule und Studienschwer-
punkte ergänzt, so z. B. in den Fächern Geographie, 
Politik, Soziale Arbeit und Wirtschaftswissenschaf-
ten. Der Studiengang Tourismus und (nachhaltige) 
Regionalentwicklung richtet sich seit 2019 verstärkt 
auf Nachhaltigkeit aus. Durch Projektmodule tragen 
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7 https://www.ku.de/mgf/studiengaenge/zusatzstudium/zusatz-
studium-nachhaltige-entwicklung

die Studierenden nachhaltige Innovationen in die 
Region. Während der Exkursionen und in Praktika zu 
bzw. in nachhaltigen Lernorten und Unternehmen 
erweitern sie ihren Horizont hinsichtlich Nachhal-
tigkeitsaspekten. Darüber hinaus wurde 2019 ein 
Nachhaltigkeitszertifikat mit 20 ECTS-Punkten unter 
dem Namen „Zusatzstudium Nachhaltige Entwick-
lung“7 konzipiert, das allen Studierenden der KU 
eine intensivere Beschäftigung mit Nachhaltigkeits-
fragen ermöglicht und sofort gut angenommen wur-
de. Aktuell ist eine enge Zusammenarbeit zwischen 
dem in das Nachhaltigkeitszertifikat integrierten 
Projektseminar sowie dem lokalen Nachhaltigkeits-
netzwerk „fairEInt“ (Initiative Nachhaltige Region 
Eichstätt) mithilfe von Service Learning angelaufen. 

Die KU ist in den letzten Jahren sehr aktiv im Fort-
bildungsbereich und bietet insbesondere BNE-Fort-
bildungen im Bereich der Hochschuldidaktik und 
Lehrer*innenbildung (Lehrkräfte, Seminarlehrende, 
Schulleitungen aller Schularten) an.

2.4 Das Handlungsfeld Campusmanagement 
und Betrieb

Nachhaltigkeit im Hochschulbetrieb erfuhr in 
Deutschland etwa seit den 1990er Jahren dadurch 
Bedeutung, dass Hochschulen über rechtliche 
Vorgaben dazu verpflichtet waren, arbeits- und 
umweltschutzbezogene Vorgaben im Betrieb zu 
erfüllen. Seit 1999 wurden validierte Umweltma-
nagement-Systeme, wie z. B. Eco-Management and 
Audit Scheme (EMAS) relevant, die eine Festlegung 
von Verantwortlichkeiten und Zuständigkeiten so-
wie eine Steuerung und ein Controlling der Prozesse 
umfasst. Die Implementierung von Nachhaltigkeit 
in die Betriebsprozesse einer Hochschule umfasst 
verschiedene Bereiche, die von einem Umweltma-
nagement-System erfasst werden: Beschaffung, 
Abfallmanagement, Mobilität, Gebäude- und Ener-
giemanagement, Controlling, Forschungsbetrieb, 
Veranstaltungsmanagement, Beschäftigungsverhält- 
nisse und Kommunikation (Technische Universität 
Dresden, Hochschule Zittau/Görlitz 2018).

Im Nachhaltigkeitsgesamtkonzept der KU von 2010 
war bereits das Ziel der EMAS-Zertifizierung festge-
schrieben worden. Die EMAS-Zertifizierung erfor-
dert umfangreiche Vorarbeiten sowie personelle 

und finanziellen Ressourcen, die von der Hochschul-
leitung bereitgestellt wurden. Die KU war erfolg-
reich in diesem Prozess und konnte 2015 die erste 
Zertifizierungsurkunde entgegennehmen. 2019 ge- 
lang ihr als einzige deutsche Hochschule die Vali-
dierung nach dem EMASplus Standard sowie die 
Revalidierung im Jahr 2020. Dieser umfasst neben 
den ökologischen Kriterien, die bei EMAS dominie-
ren, auch soziale und ökonomische Aspekte. Durch 
den EMAS-Prozess, der ein jährliches Nachhaltig-
keitsprogramm mit etwa 20 Maßnahmen vorsieht, 
konnten in der Vergangenheit deutliche Verbesse-
rungen erreicht werden. So konnten z. B. erhebliche 
Mengen an Energie eingespart werden, was daraus 
ersichtlich wird, dass der jährliche Stromverbrauch 
2021 verglichen mit dem Jahr 2011 um ca. 721 
MWh gesunken ist, obwohl die Gebäudefläche um 
ca. 6.650 m² angestiegen ist. Damit einhergehend 
konnte der CO2-Ausstoss am Campus von 730 Ton-
nen im Jahr 2012 auf 441 Tonnen im Jahr 2021 redu-
ziert werden. Weiterhin wurden alle Kopierer und 
Drucker auf Recyclingpapier umgestellt und Einspar-
maßnahmen halfen, den Papierverbrauch pro Hoch-
schulangehörigen von 5,5 kg im Jahr 2011 auf 1,8 kg 
in 2021 zu reduzieren. Auch die Abfalltrennung wur-
de verbessert und bei den Beschaffungen werden 
durch eine Beschaffungsrichtlinie ökologische und 
soziale Gesichtspunkte verbindlich miteinbezogen. 
Natürlich sind noch nicht alle Bereiche optimiert, so 
stehen derzeit z. B. die Bereiche Mensa und Mobili-
tät auf dem Prüfstand. Voraussetzung für diese Er-
folge war das beharrliche Wirken eines engagierten 
Campusumweltmanagementbeauftragten. Darüber 
hinaus ist auch die Bereitschaft der verschiedenen 
Gruppen in der Universität wichtig, sich durch Vor-
schläge und Mithilfe einzubringen.

2.5 Das Handlungsfeld Studentische Initiativen 
und Engagement

Studentisches Engagement ist ein wichtiger Motor bei 
der Transformation hin zu einer nachhaltigeren Hoch-
schule und kann Transformationsprozesse in Gang 
setzen. Dies zeigen Bewegungen, wie z. B. das inter-
nationale Green Office Movement (https://www.
greenofficemovement.org/de/) oder das deutsch-
sprachige netzwerk n (https://netzwerk-n.org/). 

An der KU gründete sich bereits um 1990 das „Um-
weltreferat“ als eigene Untergruppe der studenti-
schen Vertretung an der Universität und versuchte 
in den Jahren nach der Konferenz von Rio 1992 eine 
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Entwicklung der KU zu einer nachhaltigeren Univer-
sität anzubahnen, deren strukturelle Verankerung 
zunächst nicht gelang. Erhalten aber blieben stu-
dentische Nachhaltigkeitsaktivitäten, die seit 2008 
wieder an Vitalität zunahmen. Resümierend waren 
die Studierenden nicht unbeteiligt daran, dass die 
KU ein Nachhaltigkeitskonzept beschloss. Sie arbei-
teten bereits am gesamtinstitutionellen Konzept von 
2020 mit und sind seither in der Steuerungsgrup-
pe Nachhaltigkeit vertreten. Das „Umweltreferat“ 
führt jährlich eine Reihe von Nachhaltigkeitsaktivi-
täten durch und beteiligt sich an weiteren, wie z. B. 
Vortragsreihen mit Vertreter*innen aus der Praxis, 
Kleidertauschbörsen, Tanztheater zu nachhaltigen  
Themen mit Akteur*innen aus dem Globalen Sü-
den, nachhaltigen Weihnachtsmärkten  (Schöps & 
Hemmer 2018).

2010 gründete sich der studentische Verein „Denk 
Nachhaltig!“, der sich mit Nachhaltigkeit, Social Inno- 
vation and Entrepreneurship beschäftigt. Der Verein 
bildet eine Plattform für den Austausch von Studie-
renden mit Vertreter*innen aus Gesellschaft und 
Wirtschaft und bietet regelmäßig Vorträge, Diskus-
sionsrunden und Workshops an. 

Neben diesen beiden Initiativen haben sich inzwi-
schen auch fünf weitere studentische Initiativen zur 
Leitidee Nachhaltigkeit bekannt und tragen diesbe-
zügliche Aktivitäten mit. 2019 gründete sich die Ini-
tiative „Students for future”.  

2.6 Das Handlungsfeld Transfer

Die Ansprüche an Hochschulen verändern sich im 
Rahmen gesellschaftlichen Änderungen, die sich ra-
pide vollziehen. Zusätzlich zu den Kernaufgaben For-
schung und Lehre übernehmen die Hochschulen zu-
nehmend weitere Aufgaben, die von der Gesellschaft 
eingefordert werden (Hochschule für nachhaltige 
Entwicklung Eberswalde 2018). Solche Aktivitäten 
werden als Transfer bezeichnet und umfassen Inter-
aktionen zwischen Hochschulen und Akteur*innen 
aus anderen gesellschaftlichen Bereichen, wie z. B. 
Wirtschaft, Bildung oder Kommunen. Transfer for-
dert das wissenschaftliche Denken heraus und bie-
tet Möglichkeiten, Wissenschaft weiterzuentwickeln 
und zu vertiefen. Einerseits kann Wissenschaft so 
stärker in die Gesellschaft hineinwirken, andererseits 
erhält sie Impulse aus der Praxis. Transfer kann sich in 
verschiedenen Formaten entfalten. 

An der KU gab es von jeher nicht wenige Wissen- 
schaftler*innen die fachbedingt sehr erfolgreich trans- 
disziplinäre Projekte durchführten, wie z. B. aus den  
Fachdidaktiken, der Geographie, der angewandten  
Mathematik, der Sozialen Arbeit, der Religionspäda- 
gogik und den Wirtschaftswissenschaften. Die Ak-
teur*innen aus der Praxis waren dabei häufiger sowohl  
bei der Planung als auch bei der Durchführung und 
schließlich bei der Auswertung eingebunden. Darüber  
hinaus wurden regelmäßig Lehrer*innenfortbildungen  
durchgeführt. Der Transferbereich wurde seit 2018 
verstärkt, als es der Universität gelang, das Drittmit- 
telprojekt „Mensch in Bewegung” (https://mensch- 
in-bewegung.info/) einzuwerben. Fünf Jahre lang ver- 
sucht das Projekt insbesondere in der weiter gefassten  
eigenen Region gemeinsam mit der Technischen 
Hochschule Ingolstadt im Austausch mit der Öffent-
lichkeit für die Bereiche Nachhaltigkeit, gesellschaft- 
liches Engagement, Mobilität und Digitalität Ideen für  
ein gutes Leben zu entwickeln. Es wurden bereits eine 
Reihe von interessanten Veranstaltungen, wie Work-
shops, Social Innovation Camps und Zukunftswerk-
stätten mit verschiedenen Akteur*innengruppen  
durchgeführt. Darüber hinaus unterstützt die Uni-
versität Bestrebungen der umliegenden Kommunen, 
sich stärker in Richtung Nachhaltigkeit zu entwickeln.

3 Der Blick in die Zukunft – das neue Nachhal-
tigkeitskonzept

Bereits seit 2018 arbeitet das Nachhaltigkeitsteam  
daran, dass Nachhaltigkeitsgesamtkonzept von 2010 
zu überarbeiten und zu aktualisieren. Die ursprünglich 
drei Handlungsfelder (Forschung, Lehre, Campusma-
nagement & Betrieb) wurden mittlerweile auf sechs  
Handlungsfelder (Governance, Transfer und Studen- 
tische Initiativen & Engagement) ausgeweitet. Der 
Entwurf wurde partizipativ durch die Steuerungs-
gruppe Nachhaltigkeit erstellt, in der alle Gruppen 
der Universität vertreten sind (vgl. Kap. 1). 2019 wur-
de der Entwurf durch eine externe Evaluation geprüft 
und Empfehlungen daraus eingearbeitet. Das neue 
Konzept wurde 2020 verabschiedet. Wesentliche 
Ziele liegen u. a. in einer Verstärkung der Nachhaltig-
keitsforschung und einer noch breiteren Implemen-
tierung von Nachhaltigkeit in die Veranstaltungen 
von möglichst vielen Fächern. 2020 konnte die Uni-
versität ein Green Office eröffnen, um das studenti-
sche Engagement zu unterstützen. Nicht zuletzt hat 
sich die KU das Ziel gesetzt, in den nächsten Jahren zu 
einer klimaneutralen Universität zu werden.
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4 Fördernde und hemmende Faktoren einer 
Transformation an Hochschulen

Die Entwicklung an der KU bietet Potenziale für 
die Übertragbarkeit auf andere Universitäten. Am 
Beispiel der KU lassen sich Gunst- und Ungunstfak-
toren erkennen, welche die Transformation von 
Hochschulen fördern oder auch hemmen können. 
Als fördernder Faktor kann die Größe der Universi-
tät angesehen werden. Mit nur ca. 5000 Studieren-
den und 120 Professor*innen zeichnet sich die KU 
durch übersichtliche Verwaltungsstrukturen und 
relativ häufige, unkomplizierte Kontakte zwischen 
der Universitätsleitung und den Universitätsange-
hörigen aus. Vorteilhaft ist ebenso die Anbindung 
der Nachhaltigkeitskoordination an den Vizepräsi-
denten für Internationales und Profilentwicklung 
und damit unmittelbar an die Hochschulleitung. 
Entscheidend dafür, wie rasch, wie intensiv und 
wie umfassend der Nachhaltigkeitsprozess voran-
getrieben wird, ist, wie auch die Ergebnisse des 
Projekts KriNaHoBay (2017) zeigen, das Commit-
ment der Hochschulleitung. Weiterhin ist die KU 
ein gelungenes Beispiel für das Umsetzen eines 
universitären Nachhaltigkeitsgesamtkonzeptes, bei  
dem seit zwölf Jahren das Ziel verfolgt wurde, die 
nachhaltige Entwicklung mit der Setzung von Zielen 
und Maßnahmen in den wesentlichen Handlungs-
feldern, stetig voranzutreiben. Herauszustellen ist 
dabei die konsequente Schaffung von partizipativen  
Strukturen und eine zunehmende Professionalisie-
rung. Die Tatsache, dass die Universität eine katho-
lische Universität ist, kann man, gerade angesichts 
der Enzyklika Laudato si als Gunstfaktor bezeich-
nen. Gleichwohl gingen die Nachhaltigkeitsaktivi-
täten nicht vom Fach Theologie, sondern primär 
vom Fach Geographie aus.

Als hemmende Faktoren erwiesen sich der Wech-
sel der Hochschulleitungen in den bisherigen elf 
Jahren und andere personelle Wechsel bei Verant-
wortungsträgern. Bezüglich der Handlungsfelder 
Forschung und Lehre kann man konstatieren, dass 
Änderungen in diesen Bereichen einer gewissen 
Trägheit unterliegen und Initiative und Beharrlich-
keit der Akteur*innen erfordern.

Zweifellos belegt auch das Beispiel der KU, dass ein 
gemeinsamer Top-Down- und Bottom-Up-Prozess 
zielführend ist, um eine Implementierung an Hoch-
schulen voranzutreiben (vgl. Kap. 2; Gräsel & Parch-
mann 2004; Abb. 1).
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