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12 Amelie Paassen, Lukas Zimmermann

Vorwort

Liebe Leser*innen,

wir leben in einer Zeit, die von multiplen Krisen geprägt ist: Klimakrise, Kriege 
und das Erstarken menschenfeindlicher Strömungen setzen unsere Demokratie 
zunehmend unter Druck. Es scheint ein Zustand des „Ausgelaugtseins“ zu sein, 
der uns als junge Generation im Dauerkrisenmodus – so sagen es zumindest die 
letzten Jugendstudien – und das Ökosystem der Erde miteinander verbindet.

Die Welt, in der wir leben, ist in ständiger Veränderung. Das war sie schon 
immer. In der aktuellen Zeit scheint es jedoch geradezu so, als seien Krisen die 
Norm statt die Ausnahme. Als wären wir als Menschheit in einem permanenten 
Zustand der Unsicherheit und Unbeständigkeit gefangen, unfähig, die unauf-
hörlichen Herausforderungen zu bewältigen. Wissenschaftler*innen, die Verein-
ten Nationen und viele gesellschaftliche Akteur*innen warnen bereits seit über 
dreißig Jahren: Unsere derzeitige Lebens- und Wirtschaftsweise hat keine Zu-
kunft. Doch trotz der Warnungen scheint ein „Weiter so“ die tragende gesell-
schaftliche Agenda zu sein.

Unser Planet – unsere Lebensgrundlage – hat weder unbegrenzte Ressour-
cen noch die Fähigkeit, alle Einflüsse des Menschen auszugleichen. Wissenschaft
ler*innen sprechen von planetaren Belastungsgrenzen: Diese markieren die öko-
logischen Schwellenwerte, innerhalb derer wir als Menschheit sicher agieren 
können, ohne irreversible – das heißt nicht mehr umkehrbare – Umweltschäden 
zu verursachen. Sieben von neun Grenzen sind bereits überschritten, sodass wir 
unlängst nicht mehr in einem sicheren Handlungsraum agieren, sondern die gra-
vierenden Folgen unseres Handelns bereits deutlich spüren, auch hier bei uns in 
Deutschland. 

Die Grenzüberschreitungen stehen in Verbindung zueinander und verstär-
ken sich, wie es beispielsweise bei der Klimakrise der Fall ist. Der Verlust der Ar-
tenvielfalt oder die tiefgreifenden Veränderungen der Landnutzung sind weite-
re alarmierende Grenzüberschreitungen. Diese ökologischen Krisen stellen für 
unsere Gesellschaft und Wirtschaft ernst zu nehmende Herausforderungen dar. 
Gleichzeitig zerstören eben diese Lebens- und Wirtschaftsweisen die Grundla-
gen unserer Existenz ( Beitrag von Inkermann/Brand in diesem Handbuch). 
Wir steuern auf eine Zukunft zu, in der extreme Wetterereignisse, Ressourcen-
knappheit und der Verlust von Biodiversität zur neuen Normalität werden könn-
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ten – eine Zukunft, die in vielen Regionen dieser Erde, insbesondere im Globa-
len Süden, längst Realität ist.

Um die Zusammenhänge zwischen Ökologie, Gesellschaft und Ökonomie 
besser zu verstehen, wurde das integrative Nachhaltigkeitsmodell entwickelt. Es 
bringt die drei Dimensionen in Verbindung miteinander und zeigt, dass ein 
funktionierendes Ökosystem die Grundlage für das Wohlergehen aller bildet. 
Ein eindrückliches Beispiel dafür ist die Flutkatastrophe im Ahrtal im Juli 2021, 
die die Lebensgrundlage von Tausenden von Menschen in der Region zerstörte 
und 135 Menschenleben kostete. Solche „Jahrhundertfluten“ sind längst keine 
Ausnahme mehr, sondern entwickeln sich zu einer neuen Normalität: Die 
Klimakrise verstärkt die Wahrscheinlichkeit und Intensität solcher Extremwet-
terereignisse. Diese Katastrophen zeigen auf eine traurige Art eindrucksvoll, wie 
die Wechselwirkungen zwischen ökologischen, ökonomischen und sozialen Di-
mensionen uns zwingen, ganzheitliche und nachhaltige Ansätze zu entwickeln. 
Zwar rückt die Klimakrise durch solche Ereignisse kurzfristig in den Fokus der 
öffentlichen Debatte, doch politische Reaktionen und notwendige Transforma-
tionen bleiben oft aus.

Für uns als junge Menschen sind die Herausforderungen, die aus mangeln-
dem Handeln und der Fokussierung auf endloses Wachstum entstanden sind, 
enorm. Der Blick in die Zukunft kann beängstigend sein, die Auswirkungen der 
sozial-ökologischen Krisen wie der Klimakrise werden immer deutlicher sicht-
bar. Und wir sehen schon jetzt, dass diese Geschehnisse alle Lebensbereiche 
massiv beeinflussen. Das Institut für ökologische Wirtschaftsforschung beziffert 
die Kosten für Schäden durch die Klimakrise, sofern diese nicht einzudämmen 
versucht wird, auf bis zu 900 Mrd. Euro im Zeitraum von 2022 bis 2050 in 
Deutschland. Auch der Global Risk Report des World Economic Forum schreibt 
für die nächsten zehn Jahre fünf von zehn Risiken für die Wirtschaft den Um-
weltveränderungen zu.1

 Ist es gerecht, wie mit unserer Zukunft umgegangen wird? Am 29. April 
2021 stellte das Bundesverfassungsgericht in Karlsruhe fest, dass die unzurei-
chende Klimapolitik die Freiheits- und Grundrechte der zukünftigen Generati-

1	 World Economic Forum. (2024). Global risks report 2024. https://www.weforum.org/
publications/global-risks-report-2024/.  Bundesministerium für Wirtschaft und Klima-
schutz. (2023). Was uns die Folgen des Klimawandels kosten – Zusammenfassung (Merk-
blatt Klimawandelfolgen in Deutschland). Bundesministerium für Wirtschaft und  
Klimaschutz. https://www.bmwk.de/Redaktion/DE/Downloads/M-O/Merkblaetter/
merkblatt-klimawandelfolgen-in-deutschland-zusammenfassung.pdf ?__blob=
publicationFile&v=14 [25.11.2025].
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onen negativ beeinträchtigt. Diese Entscheidung ist ein klarer Weckruf: Die Zeit 
des Zögerns ist vorbei, und die Dringlichkeit des Handelns kann nicht länger ig-
noriert werden. Es ist unsere gesamtgesellschaftliche Verantwortung, sicherzu-
stellen, dass die heutigen und zukünftigen Generationen gleiche Chancen auf 
ein gesundes und erfülltes Leben haben, unabhängig von ihrer sozioökonomi-
schen Ausgangslage und davon, wo sie leben. 

Die globalen Krisen, mit denen wir konfrontiert sind, können wir nicht nur 
durch individuelle Verhaltensänderungen lösen. Sie erfordern eine substanzielle 
gesellschaftliche Transformation. Eine Bildung, die sich ausschließlich auf indi-
viduelle Verhaltensänderungen konzentriert und Nachhaltigkeit zur alleinigen 
Aufgabe des Individuums macht, greift zu kurz. Teil der Bildung für nachhalti-
ge Entwicklung (BNE) muss es daher immer auch sein, die Lernenden zu einer 
kritischen Auseinandersetzung mit den Macht- und Herrschaftsverhältnissen zu 
ermutigen, die die Grundlage unserer gegenwärtigen, nicht nachhaltigen Wirt-
schafts- und Lebensweisen bilden.

Haben Sie gewusst, dass das Konzept des ökologischen Fußabdrucks seinen 
Bekanntheitsgrad zu großen Teilen einer Werbekampagne des Öl- und Gaskon-
zern BP zu verdanken hat? Und das nicht ohne Grund: Das gesamtgesellschaft-
liche Ziel der Nachhaltigkeit bzw. des Klimaschutzes wird hier zur Verantwor-
tung des Individuums erklärt, das hauptsächlich durch den „richtigen“ Konsum(-
verzicht), also die „richtige“ Lebensweise zur Nachhaltigkeit beitragen soll. Die 
Verantwortung für globale Klimagerechtigkeit und die nachhaltige Transforma-
tion unserer Gesellschaft wurde damit geschickt von großen Playern wie der fos-
silen Energiewirtschaft auf die Verbraucher*innen abgewälzt ( Beitrag von 
Kenner in diesem Handbuch).

Natürlich spielen Individuen eine Rolle bei der Bewältigung der großen He-
rausforderungen unserer Zeit und der (Mit-)Gestaltung sozial-ökologischer 
Transformation. Gleichzeitig sollte aber klar sein, dass individuelle Verhaltens-
änderungen allein nicht automatisch zu systemischer Transformation führen. Als 
Gegenmodell zum ökologischen Fußabdruck wurde das Konzept des „Handab-
drucks“ entwickelt, das darauf abzielt, Lernende dabei zu unterstützen, ihre po-
sitiven Handlungsspielräume in der gesellschaftlichen Transformation zu erken-
nen und zu nutzen ( Beitrag von Rostock in diesem Handbuch). Der Schwer-
punkt liegt darauf, zu verdeutlichen, dass kollektives und strukturelles Handeln 
notwendig ist, um nachhaltige Veränderungen zu erreichen. Nachhaltigkeit ist 
somit nicht nur eine persönliche Verantwortung, sondern ein kollektives Ziel, 
das nur durch gemeinsames Handeln erreicht werden kann.
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Aber wird Bildung dann nicht für die Zwecke einer bestimmten Transfor-
mationsagenda instrumentalisiert? Verstößt sie dann nicht gegen den Beutelsba-
cher Konsens? Sollte Bildung nicht neutral sein? Bildung ist und darf niemals 
neutral sein! Eine Bildung, die Neutralität vorgibt, verschleiert lediglich die zu-
grunde liegenden Werte, Menschen- und Weltbilder. Besonders in diesen Zei-
ten, in denen antidemokratische Strömungen erstarken, ist es wichtig, immer 
wieder zu betonen, dass Bildung stets demokratischen Prinzipien und Werten 
verpflichtet ist und daher wertegebunden sein muss. 

BNE liefert keine „richtigen“ Antworten oder propagiert den einen starren 
Zukunftsentwurf, sondern versteht nachhaltige Entwicklung und die damit ver-
bundenen Transformationsprozesse selbst als Such-, Lern- und Gestaltungspro-
zesse. Sie unterstützt Lernende dabei, zu entscheiden, welche Rolle sie in der 
sozial-ökologischen Transformation einnehmen wollen, und gibt ihnen Werk-
zeuge an die Hand, um ihre gesellschaftlichen Gestaltungsspielräume zu erken-
nen und zu nutzen. BNE vermittelt damit nicht nur Wissen und Kompetenzen, 
sondern fördert auch politisches Bewusstsein und Engagement. Nur durch eine 
solche ganzheitliche und transformative BNE können Akteur*innen aus ver-
schiedenen gesellschaftlichen Bereichen gemeinsam die notwendigen Verände-
rungen herbeiführen, um die fundamentalen sozial-ökologischen Krisen unserer 
Zeit zu bewältigen.

Die Herausforderungen unserer Zeit sind weitreichend und komplex. 
Gleichzeitig bieten sie die Chance, unsere Gesellschaft grundlegend zu verän-
dern und eine lebenswerte und gerechtere Zukunft für alle zu sichern. Um dies 
zu erreichen, sind nicht nur ein Umdenken, sondern auch entschlossenes Han-
deln erforderlich. Dieses Handbuch bietet Ihnen wertvolle Erkenntnisse und 
Anregungen rund um BNE. Nutzen Sie diese Ressourcen, um aktiv zur sozial-
ökologischen Transformation beizutragen und so einen wichtigen Beitrag für die 
Zukunftsfähigkeit unserer Gesellschaft zu leisten. Nur gemeinsam können wir 
den notwendigen Wandel gestalten.

Amelie Paassen
Lukas Zimmermann

youpaN
Jugendforum der Nationalen Plattform Bildung für nachhaltige Entwicklung

Dieser Beitrag ist digital auffindbar unter DOI https://doi.org/10.46499/2254.3673 
Er ist im Open Access unter der Lizenz CC BY-ND 4.0 verfügbar.
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Einleitung

Die Notwendigkeit einer sozial-ökologischen Transformation  
und die Rolle von Bildung

„BNE 2030“ der UNESCO, der Nationale Aktionsplan BNE der Bundesregie-
rung sowie die Berliner Erklärung aus dem Jahr 2021 betonen die Dringlichkeit, 
mit der eine Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) strukturell verankert 
werden muss. Nur so könne den gegenwärtigen Herausforderungen begegnet 
und die Grundlage dafür geschaffen werden, mündige und engagierte 
Bürger*innen zu befähigen, einen Beitrag zu einem grundlegenden Wandel un-
serer Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigkeitsorientierten, sozial-ökologi-
schen Transformation leisten zu können. Betrachtet man die aktuelle Lage, in 
der planetare Grenzen bereits überschritten wurden oder sich in einer kritischen 
Phase befinden, geht es bei dieser Transformation letztendlich darum, die gesell-
schaftlichen und politischen Weichen so zu verändern, dass wieder innerhalb der 
planetaren Grenzen gewirtschaftet und für alle Menschen global ein „Safe Ope-
rating Space“ geschaffen wird. Dass solche (politischen) Weichenstellungen 
dringend nötig sind, ist im politischen, wissenschaftlichen und gesellschaftlichen 
Diskurs weitgehend unbestritten. Doch welche Rolle kann in diesem Zusam-
menhang Bildung einnehmen?

Multiple Krisenverhältnisse und die globale Nachhaltigkeitsagenda

Die wissenschaftlichen Berichte des Weltklimarats (IPCC, 2023), des Biodiver-
sitätsrats (IPBES, 2024) und des Internationalen Ressourcenpanels (Rechlin, et 
al. 2024) rücken die bereits seit Jahrzehnten bedrohten und überschrittenen pla-
netaren Belastungsgrenzen immer wieder in das öffentliche Bewusstsein. Zudem 
verdeutlichen Berichte zu globalen Ungleichheitsverhältnissen wie der World 
Inequality Report (Chancel, et al., 2022) nicht nur die Ungleichverteilung von 
Vermögen, sondern damit einhergehend auch die Ungleichverteilung von (Ge-
staltungs-)Macht. Auch die Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldi-
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na sowie der Rat für nachhaltige Entwicklung (RNE) haben den Zustand der 
Welt in einem 2021 veröffentlichten Positionspapier als „Zeit vielfacher globa-
ler Krisen“ beschrieben und darauf verwiesen, dass unsere derzeitige Lebens- 
und Wirtschaftsweise „die Existenz und die Chancen der heutigen und der kom-
menden Generationen sowie die Vielfalt des Lebens auf der Erde bedroht“ 
(Leopoldina & RNE, 2021, S. 11). Die politischen, sozialen und ökonomischen 
Krisen der letzten Jahrzehnte zeigen, dass Konflikte um gerechte Zukünfte zu 
lebenswichtigen Gütern wie Wasser, Land oder Energie sowie der Schutz natür-
licher Lebensgrundlagen für gegenwärtige und zukünftige Generationen nicht 
zu trennen sind von Fragen globaler Arbeitsteilung, Partizipation und Repräsen-
tation. 

Unter dem Titel „Transformation unserer Welt: Die Agenda 2030 für nach-
haltige Entwicklung“ hat sich im Jahr 2015 die Weltgemeinschaft 17 Ziele (die 
Sustainable Development Goals, SDGs) für eine sozial, ökologisch und wirt-
schaftlich nachhaltige Entwicklung gesetzt, mit denen den multiplen globalen 
Krisen begegnet werden soll. Diese Transformationsagenda bildet – trotz all ih-
rer inneren Widersprüche (weiterführend u. a. Reichel, 2025; Kühne, Silina & 
Berr, 2024; Denk, 2023) – einen Referenzrahmen für die internationale Zusam-
menarbeit in Nachhaltigkeitsfragen und auch die nationale sowie lokale Nach-
haltigkeitspolitik. Das Nachhaltigkeitsziel 4 – hochwertige Bildung im Sinne ei-
ner inklusiven, gleichberechtigten und hochwertigen Bildung zu gewährleisten 
und Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle zu fördern – bezieht sich da-
bei dezidiert auch auf den Ansatz einer BNE und fordert, den gesamten Bil-
dungsbereich letztendlich auf das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung aus-
zurichten (vgl. hier insbesondere das Nachhaltigkeitsziel 4.7).

Vor dem Hintergrund der hier deutlich werdenden gesellschaftlichen Her-
ausforderungen geht es beim Gestalten nachhaltiger Entwicklung als transfor-
mativem Prozess (vgl. hier v. a. den Diskurs zu den SDGs und der Agenda 2030; 
Vereinte Nationen, 2015) darum, zu einem politischen und gesellschaftlichen 
Modus zu gelangen, der es ermöglicht, dass – wie oben erwähnt – alle Menschen 
wieder innerhalb der planetaren Grenzen in einem „Safe Operating Space“ le-
ben und wirtschaften (Rockström et al., 2009). So wurde beispielsweise im letz-
ten IPCC-Bericht (IPCC, 2023) betont, dass politisches Handeln auf allen Ebe-
nen – lokal, national, international – entscheidend sei, um rasch klimaresiliente 
Entwicklung einzuleiten. Daneben sind auch Fragen der Konstituierung von 
Wirtschaftssystemen ein zentraler Diskussionspunkt. Bereits der Bericht des 
Club of Rome mit dem Titel „Grenzen des Wachstums“ aus dem Jahr 1972 stell-
te die marktwirtschaftliche Logik eines ständigen quantitativen Wachstums in-
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frage (Meadows, 1972), und auch laut dem gerade genannten IPCC-Bericht 
müssten existierende ökonomische Strukturen aufgebrochen und verändert wer-
den, um signifikante Auswirkungen auf (Um-)Verteilungsfragen zwischen und 
innerhalb von Staaten zu erzeugen. Gleichzeitig wird deutlich, dass politisches 
Handeln allein zu kurz greift. Vor diesem Hintergrund erstarkt die Bedeutung, 
die Bildung im Kontext gesellschaftlicher Transformation zugeschrieben wird.

BNE als pädagogischer Ansatz und bildungspolitische 
Erfolgsgeschichte

Die In-Beziehung-Setzung von Bildung und gesellschaftlicher Transformation 
bzw. die Betrachtung von Bildung als explizitem Transformationsinstrument im 
Kontext krisenhafter gesellschaftlicher Zustände (vgl. hier u. a. die Diskurse zu 
Klimakrise, Wirtschafts- und Finanz(markt)krise, Migrationskrise und Demo-
kratiekrise) wird von verschiedenen nationalen und internationalen Akteur*innen 
vertreten. So schreibt z. B. der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung 
Globale Umweltveränderung (WBGU) Bildung gerade in nachhaltigkeitsbezo-
genen Fragestellungen ein hohes transformatives Potenzial zu (u. a. WBGU, 
2011). Gleiches gilt für die OECD (2019), welche Lernen und Bildung eben-
falls als zentral für das Zurechtfinden in und die Bearbeitung von gesellschaftli-
chen Krisen und Herausforderungen im Kontext einer nachhaltigen Entwick-
lung ansieht. Und auch viele zivilgesellschaftliche Akteur*innen setzen in ihren 
Aktivitäten auf Bildungsangebote, um einen Beitrag zu nachhaltigkeitsbezoge-
nen gesellschaftlichen Transformationsprozessen zu leisten.

Die hier beschriebenen Diskurslinien bilden eine wichtige Grundlage dafür, 
das Anliegen von BNE als pädagogischem Ansatz zu verstehen. Mit Blick auf 
die letzten vierzig Jahre kann BNE als bildungspolitische Erfolgsgeschichte be-
trachtet werden. Das Bildungskonzept BNE hat seine Ursprünge in der Um-
weltbewegung und den Initiativen des Globalen Lernens (Inkermann & Eis, 
2022). Aus den Erkenntnissen der oben genannten Studie „Grenzen des Wachs-
tums“ (Meadow, 1972) und der Umweltbewegung ging in den 1990er Jahren ein 
bildungspolitisches Konzept auf internationaler Ebene hervor, das die Vereinten 
Nationen erstmals bei der UN-Konferenz über Umwelt und Entwicklung 1992 
in Rio de Janeiro aufgriffen. Beim Weltgipfel für nachhaltige Entwicklung in Jo-
hannesburg 2002 wurde die „Dekade der Bildung für eine nachhaltige Entwick-
lung“ (2005–2014) ausgerufen und seit mittlerweile über dreißig Jahren ist BNE 
auf internationaler Ebene verankert.
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Kritik und Herausforderungen im bildungspolitischen und 
konzeptionellen Diskurs

BNE wird international dezidiert als ein Bildungsansatz gesehen, mit welchem 
auf globale Krisendiagnosen reagiert werden soll. Kritisch diskutiert wird aller-
dings die damit verbundene „Pädagogisierung“ der multiplen Krisenverhältnisse, 
d. h. die Interpretation von „gesellschaftliche[n] Problemlagen als eine mit päda-
gogischen Mitteln zu bearbeitende Aufgabe“ (Dinkelaker, 2023, S. 51). Bei der 
Bewältigung der Krise(n) soll quasi pädagogisch ermöglicht werden, was anschei-
nend polit-ökonomisch und systematisch nicht realisiert werden kann. Bildung 
soll auf „radikale Veränderungen vorbereiten, ohne grundlegend die Bedingungen 
gesellschaftlichen Handelns verändern zu können“ (Kehren, 2017, S. 64 f.). Die 
Kritik an dieser Indienstnahme von Bildung ist nicht neu: Bereits 1981 hatte Al-
fred Treml darauf hingewiesen, dass durch die Pädagogisierung der ökologischen 
Frage die Gefahr bestehe, dass politische Dimensionen vernachlässigt, wenn 
nicht sogar zurückgedrängt werden.

Darüber hinaus gibt es auch Kritik an der Ausgestaltung von BNE-Lehr-
Lern-Konzepten und hier v. a. daran, dass diese nicht selten primär auf das Indi-
viduum und dessen individuelle Verhaltensänderungen abzielen, sodass auf sys-
temische Fragen nachhaltiger Entwicklung und sozial-ökologischer Transfor-
mation kaum fokussiert wird (Rieckmann, 2018). Trotz eines vielschichtigen 
Diskurses über Ziele und Formate von BNE kommt es in der Bildungspraxis 
immer wieder zu einer Fokussierung auf vermeintlich richtige Kenntnisse und 
Qualifikationen sowie auf individuelle Lebensstil- und Verhaltensänderungen. 
Dies leistet der Pädagogisierung von Krisen Vorschub und führt zu einem ver-
engten BNE-Verständnis. Vare und Scott (2007) beschreiben diesen Ansatz als 
Lernen für nachhaltige Entwicklung im Sinne eines informierten Handelns, bei 
dem sich Bildung in den Dienst von Transformationsprozessen stellt. Im enge-
ren Sinne handelt es sich dabei demnach um eine Erziehung für nachhaltige 
Entwicklung (Pusch, 2023).

Diese Kritik hat letztlich dazu beigetragen, dass mittlerweile zwischen BNE 
1, BNE 2 und BNE 3 unterschieden wird. Der Fokus von BNE 1 wird im Sin-
ne einer instrumentellen BNE darin gesehen, Individuen über globalen Wandel 
zu informieren und sie dabei zu unterstützen, ihr Handeln auf Grundlage ratio-
naler Entscheidungen in die Richtung notwendiger Nachhaltigkeit auszurich-
ten. Bei BNE 2 als kritisch-emanzipatorischer BNE stehen Zielkonflikte und un-
terschiedliche Nachhaltigkeitskonzepte, die Analyse gesellschaftlicher Verhält-
nisse sowie die kritische Reflexion von individuellen und gesellschaftlichen 
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Leitbildern, Normen und Werten im Vordergrund (Vare & Scott, 2007; Trygg-
vason et al., 2023). BNE 3 im Sinne einer transformativen BNE denkt in kri-
tisch-emanzipatorischer Tradition die Prozessualität von Transformationen so-
wohl auf individueller als auch gesellschaftlicher Ebene mit. Sie ist aber explizit 
nicht werterelativistisch, sondern differenziert zwischen nicht kontrovers zu dis-
kutierenden Inhalten (braucht es eine gesellschaftliche Transformation?) und 
kontrovers zu diskutierenden Inhalten (wie sieht eine notwendige Transforma-
tion aus?) (Drerup, 2021). Dabei integriert sie eine affektiv-emotionale Dimen-
sion von Lernen in BNE und sucht nach Wegen, eine kritische Hoffnung über 
Selbstwirksamkeit und Empowerment zu kultivieren. Dies korrespondiert mit 
den Empfehlungen des 16. Kinder- und Jugendberichts, in welchem die aus-
schließliche „Individualisierung von Problemlösungen“ (Palentien et al., 2020, 
S. 557) einer BNE 1 kritisiert wird. Gefordert wird, BNE dürfe sich „nicht auf 
ein technisches Politikverständnis der Global Governance oder auf eine Indivi-
dualisierung und Privatisierung von globalen Problemlösungen beschränken, die 
Ungleichheitsverhältnisse und Herrschaftsbeziehungen weitgehend ausblenden“ 
(ebd.).

Machtkritische Perspektiven, politische Bildung und  
Wirksamkeit von BNE

BNE wird im Umgang mit globalen Herausforderungen oft als Lösung und 
Antwort adressiert. Wenig reflektiert wird diesbezüglich, dass BNE selbst Teil 
des Politischen und mit Auseinandersetzungen um gesellschaftliche Hegemonie 
verwoben ist. BNE stellt also ein Feld dar, in dem um Vorstellungen zu und 
Praktiken in globalisierten Gesellschaften und damit einhergehenden Nachhal-
tigkeits- und Transformationsvorstellungen gerungen wird. BNE kann entspre-
chend nicht per se als die Antwort auf gesellschaftliche Herausforderungen und 
Zukunftsfragen verstanden werden.

Eine machtkritische Perspektive auf das Bildungskonzept BNE fragt somit 
danach, welche theoretischen Konzepte und gesellschaftlichen Vorstellungen 
von Nachhaltigkeit und Transformation in BNE implizit oder auch explizit Zie-
len, Inhalten und methodischen Vorgehen zugrunde liegen. BNE findet nicht im 
luftleeren Raum statt, sondern ist mit gegenwärtigen Macht- und Herrschafts-
verhältnissen verbunden. Darüber lässt sich die Verbindung zum politischen 
Charakter von BNE und damit politischer Bildung herstellen. Denn: Politische 
Bildung möchte zur Analyse und zum Verständnis gesellschaftlicher Probleme, 
Konflikte und Krisen beitragen. Durch politische Bildung werden Reflexions- 
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und Erfahrungsräume geschaffen, durch die kritische Urteils- und Handlungs-
fähigkeit in einem demokratischen Rahmen gestärkt werden sollen. Die Verbin-
dung von politischer Bildung und BNE, in der auch eine machtkritische Pers-
pektive verankert wird, zielt darauf ab, politische und soziale Kämpfe und 
Konflikte um Nachhaltigkeit und sozial-ökologische Transformation zu verste-
hen und Möglichkeiten reflektierten, mündigen, solidarischen, nachhaltigen und 
kollektiven Denkens und Handelns zu eröffnen. Mit einem solchen Verständnis 
von BNE wird die abstrakte Norm der Nachhaltigkeit mit den stabilen nicht 
nachhaltigen Strukturen konfrontiert. Strukturelle Gründe, die eine nachhaltige 
Lebens- und Produktionsweise verhindern, werden zum zentralen Bezugspunkt 
von BNE.

Im Sinne einer politischen BNE können somit Bildungsgelegenheiten auf 
verschiedenen Ebenen identifiziert werden. Inkermann und Eis unterscheiden 
hier vier Konzeptionen politischer Nachhaltigkeitsbildung (weiterführend ebd., 
2022, S. 33 f.). Im Rahmen einer politischen Bildung zu Nachhaltigkeit können 
strukturelle Bedingungen von Nachhaltigkeit und Nichtnachhaltigkeit analy-
siert, reflektiert und kritisiert werden. Die Ebene einer Bildung für Nachhaltig-
keit macht normative Setzungen transparent und hilft dabei, die Eingebunden-
heit von Bildung in Herrschaftsverhältnisse zu verstehen und zu reflektieren, um 
einer Funktionalisierung und Instrumentalisierung für eine bestimmte Vorstel-
lung von Nachhaltigkeit entgegenzuwirken. Bildung als Nachhaltigkeit macht 
den „Gegenstand der Nachhaltigkeit zur Praxis“ (ebd., S. 34). Es werden Räume 
geschaffen, in denen bisherige Denk- und Verhaltensweisen nicht nur hinter-
fragt, sondern auch neue erprobt werden. BNE leistet hierzu einen entscheiden-
den Beitrag und das vorliegende Handbuch soll die Vielschichtigkeit des Bil-
dungskonzepts abbilden.

Bildung, die auf demokratische Gestaltungsfähigkeit abzielt, kann dabei 
nicht bei sozialem oder auch nachhaltigem Handeln im Nahraum stehen blei-
ben, sondern muss aktiv das Politische einbeziehen. Die angestrebte Handlungs-
fähigkeit darf sich demnach nicht allein auf individuelle Verhaltensänderungen 
beschränken, sondern muss auch die Befähigung zur politischen Analyse beste-
hender (Herrschafts-)Verhältnisse und darauf aufbauend die Befähigung zur po-
litischen Handlungsfähigkeit einschließen (Kenner & Singer-Brodowski, 2024). 
Zentrale Orte einer partizipativen Nachhaltigkeitsbildung sind neben formalen 
Lernorten wie der Schule (Kenner & Nagel 2022) auch außerschulische Lern-
orte (Butterer et al., 2023) oder Einrichtungen der öffentlichen Erwachsenen-
bildung (Nagel, 2023). Zudem spielt die Zivilgesellschaft in der Auseinanderset-
zung um Nachhaltigkeit und die Gestaltung der Transformation eine entschei-
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dende Rolle. Zivilgesellschaftliche Initiativen und soziale Bewegungen bieten 
zahlreiche Gelegenheiten für nachhaltigkeitsbezogenes, politisches Lernen 
(Lingenfelder, 2025). Damit können Schulen, sogenannte dritte Orte, aber auch 
die Zivilgesellschaft mehrere Funktionen haben: Sie können Erfahrungsräume 
für Mitgestaltung und deliberative Aushandlungsprozesse sein, zugleich aber 
auch Orte der Kritik, des Widerspruchs und der Korrektur nicht nachhaltiger 
Praxen.

Gleichzeitig muss gefragt werden, welche Wirkungen BNE erzielen soll 
und kann sowie anhand welcher Kriterien Wirksamkeit festgemacht wird. Die-
se Frage enthält somit zum einen eine normative Komponente (‚soll‘) und lenkt 
den Blick auf den bildungspolitischen und konzeptionellen Diskurs in interna-
tionalen und nationalen Kontexten, so auch in Deutschland. Denn mit der glo-
balen Nachhaltigkeitsagenda wurde BNE in den Schulcurricula und Bildungs-
plänen der meisten Bundesländer in irgendeiner Form verankert, wenn auch mit 
unterschiedlicher Reichweite (Holst et al., 2024). Zahlreiche BNE-bezogene 
Bildungsangebote wurden entwickelt und Schulentwicklung wird vermehrt im 
Sinne der Nachhaltigkeit und Klimaneutralität vorangetrieben. Debatten um 
den sogenannten Whole School Approach (WSA) (Wals et al., 2024) und in-
novative Lehr-Lern-Formate werden sowohl in der Bildungspraxis als auch auf 
bildungspolitischer Ebene geführt.

Zum anderen enthält diese Frage auch eine empirische Perspektive (‚kann‘). 
Aus der empirischen Bildungsforschung gibt es bisher vergleichsweise wenige 
Belege für eine wirksame BNE. Befunde z. B. im Kontext von Klimabildung zei-
gen zwar, dass Klimabildung signifikant wirksam ist. Dabei scheint es jedoch 
einfacher zu gelingen, entsprechendes Wissen bei Schüler*innen aufzubauen als 
ihre klimabezogenen Einstellungen und Verhaltensweisen zu ändern (Aesch-
bach et al., 2025). Zudem wurde in der 2025 veröffentlichten Cornelsen Schul-
leitungsstudie deutlich, dass sich Schulleitungen mehr Autonomie wünschen, 
um Schule zu verändern, zu gestalten und zukunftsfähig zu machen. Zudem se-
hen sie Potenzial in einer Veränderung der Lehrkräfteausbildung. Das Deutsche 
Schulbarometer der Robert Bosch Stiftung ( Jude et al., 2025) verdeutlicht, dass 
ein „Weiter so!“ Gefahr läuft, Lehrkräfte an ihre Belastungsgrenzen zu bringen. 
Über zwei Drittel der befragten Lehrkräfte sehen zudem die Förderung von so-
zialen Kompetenzen und Selbstkompetenz als besonders wichtig an, um die 
Schüler*innen bestmöglich auf die Zukunft vorzubereiten. Befragungen unter 
Lehrkräften und Schulleitungen unterstreichen demnach das Bedürfnis, BNE 
nicht nur formal zu verankern, sondern Schulen den Raum zu geben, sich ent-
sprechend ihrer wahrgenommenen Herausforderungen zu verändern, Lernende 
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zu befähigen, gegenwärtig und zukünftig demokratische Gesellschaften im Sin-
ne der Nachhaltigkeit mitzugestalten. Auf der bildungspolitischen Ebene zeigt 
sich, dass der WSA auf der Ebene der Bundesländer gefördert wird (z. B. der 
BNE-Erlass des Landes Niedersachsen aus dem Jahr 2021 oder das Modell-
schulprojekt Heidenheim in Baden-Württemberg).

Vor diesem Hintergrund wird diskutiert, worauf Bildung im Allgemeinen 
und BNE im Spezifischen abzielen soll. Wie normativ geprägt dürfen Bildungs-
konzepte sein? Wie kritisch müssen sie sein? Welche grundlegenden Fragen 
über das Konsumverhalten des Individuums hinaus bspw. zu Macht- und Herr-
schaftsverhältnissen müssen gestellt werden? Wie können Menschen in Prozes-
sen einer kritischen Analyse bestehender gesellschaftlicher Verhältnisse beglei-
tet werden? Wie können in Bildungsprozessen Ideen einer sozial-ökologischen 
Transformation entstehen und Menschen dazu befähigt werden, ihre Kritik und 
ihre Ideen als politisch mündige Subjekte im öffentlichen Raum zu artikulieren? 
Was ist mit dem bildungspolitisch gesetzten Konzept BNE gemeint und wie 
bzw. inwiefern haben sich Forschung und Praxis von der politischen Setzung 
emanzipiert? Schlussendlich: Wie müssen Lehr-Lern-Formate und strukturelle 
Rahmenbedingungen gestaltet sein, um die mit BNE verbundenen Ziele sowie 
Kompetenzen und Einstellungen wirksam zu fördern? Dies alles sind Fragen, 
denen im Rahmen unseres Handbuchs an verschiedenen Stellen nachgegangen 
wird.

Einordnung, Zielsetzung und Aufbau des Handbuchs

Die eine BNE gibt es nicht, weder in der Forschung noch in der Praxis. Die Viel-
falt an BNE-Formaten und -Diskursen zu erfassen, ist allerdings herausfor-
dernd. Es gibt mittlerweile eine Fülle an empirischer Forschung und konzeptio
nellen Publikationen, jedoch fehlt im deutschsprachigen Raum ein systemati-
scher Überblick, welcher politische Rahmenbedingungen, Konzeptdiskurse, 
Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung, didaktische Zugänge sowie die 
Vielfalt der BNE-Angebote und damit verbundene Lehr-Lern-Formate zusam-
menführt. Diese Lücke schließt das vorliegende Handbuch BNE. Es zielt dar-
auf ab, BNE im Kontext einer sozial-ökologischen Transformation zu betrach-
ten und aus dieser Perspektive heraus einen Überblick über den aktuellen Stand 
der BNE für Forschung und Praxis zu bieten. Dabei verfolgen wir mit diesem 
Handbuch bewusst eine kritisch-reflexive Herangehensweise und möchten aus 
einer sozialwissenschaftlichen Perspektive heraus abbilden, inwiefern in den ver-
schiedenen gesellschaftspolitischen Diskursen einerseits sowie in den Fachdi-
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daktiken andererseits Aspekte wie systemische Ebenen, Macht- und Herr-
schaftsbeziehungen sowie Ungleichheitsverhältnisse thematisiert werden. Somit 
geht es uns nicht ausschließlich um eine deskriptive Darstellung des Status quo, 
sondern auch um eine kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Fachdis-
kursen, institutionellen Rahmenbedingungen, der Ausgestaltung von BNE-
Lehr-Lern-Formaten und den noch bestehenden Forschungsdesiderate.

Im ersten Kapitel, Sozial-ökologische Transformation in Zeiten multipler Kri-
sen, wird eine Einführung in zentrale Diskurse zur sozial-ökologischen Transfor-
mation gegeben. Dieses Kapitel stellt somit den gesellschaftspolitischen Rahmen 
dar, innerhalb dessen BNE verortet wird. Es werden verschiedene Ausschnitte 
multipler Krisen analytisch betrachtet und mit der Frage verknüpft, welche Im-
plikationen die jeweiligen Perspektiven für das Denken und Gestalten nachhal-
tiger Zukünfte und transformativer Prozesse haben können. Entsprechend wird 
in den Beiträgen auch die Frage gestellt, welche Konsequenzen sich aus diesen 
Perspektiven für das Verständnis von BNE ergeben.

Im zweiten Kapitel, BNE als Querschnittsauftrag: Grundlagen, Begriffsbestim-
mungen und wissenschaftliche Verortung, werden verschiedene Bildungsansätze 
vorgestellt, aus denen heraus sich das aktuelle Verständnis von BNE speist. Mit 
den hier skizzierten Bezügen möchten wir für die Vielschichtigkeit des BNE-
Felds sensibilisieren.  

Im dritten Kapitel, Ausgewählte Einblicke in empirische Bildungsforschung der 
BNE, werden sowohl im Überblick als auch an ausgewählten Stellen vertiefend 
Erkenntnisse dargestellt, über die wir zu den Rahmenbedingungen, Lehr-Lern-
Prozessen und Lernergebnissen im BNE-Kontext bereits verfügen.

Das vierte Kapitel, BNE in den Fachdidaktiken, bildet die Genese und den 
Stand von BNE in den einzelnen Fachdidaktiken ab. Dabei werden die Schwer-
punktsetzungen einzelner Fachdidaktiken hinsichtlich möglicher Themenfelder, 
Fragestellungen, Kompetenzen und didaktischer Prinzipien sichtbar gemacht. 
Ebenso wird die Frage nach Interdisziplinarität und deren Umsetzung erörtert.

Im fünften Kapitel, Lehr-Lern-Konzepte mit Bezug zu BNE, werden unter-
schiedliche Lehr-Lern-Formate vorgestellt. Es findet eine Verortung der Lehr-
Lern-Konzepte mit Bezug zu BNE statt, verbunden mit der Frage nach inter-
disziplinären und innovativen Herangehensweisen. 

In Kapitel sechs, Ausgewählte Lehr-Lern-Formate der BNE, werden abschlie-
ßend unterschiedliche etablierte und innovative Lehr-Lern-Formate aus der 
BNE-Bildungspraxis dargestellt, um Möglichkeiten der konkreten Umsetzung 
von BNE in Schule und Unterricht aufzuzeigen.
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STEVE KENNER 

Raus aus der Pädagogisierungs- und 
Individualisierungsfalle: BNE politisch denken

1.	 Individualisieren wir die Verantwortung für multiple Krise(n)? 

Wir befinden uns in Zeiten eines tiefgreifenden Wandels. Schon 2011 führte die 
Autor*innengruppe um Pauline Bader (2011) Ökonomie, Ökologie, Soziales 
und die parlamentarische Demokratie als zentrale und sich überlagernde Felder 
der multiplen Krisen an. Als Bezugsgröße auf allen Ebenen identifizieren sie 
nicht das individuelle Verhalten, sondern ausbeuterische Grundprinzipien des fi-
nanzmarktdominierten Kapitalismus und neoliberale Verwertungslogiken. Auch 
die Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina sowie der Rat für 
nachhaltige Entwicklung (RNE) haben den Zustand der Welt in einem 2021 
veröffentlichten Positionspapier als „Zeit vielfacher globaler Krisen“ beschrieben 
und darauf verwiesen, dass es eines systematischen Handelns und der Zusam-
menarbeit von Staaten, Wirtschaft und Gesellschaft bedürfe (Leopoldina & 
RNE, 2021, S. 4). Damit betreffen multiple Krisenverhältnisse und daraus resul-
tierende Transformationsprozesse unmittelbar den Gestaltungsauftrag unserer 
demokratischen Gesellschaft, ist doch der Schutz der natürlichen Lebensgrund-
lagen seit 1997 in Artikel 20a verfassungsrechtlich verankertes Staatsziel. Hier-
für bedarf es weitreichender politischer Entscheidungen, die strukturelle Verän-
derungen ermöglichen. Es braucht politische Steuerung, die die Ausbeutung von 
Menschen und Natur sowie die Zerstörung von Biodiversität und des Klimas 
verhindert. In einem ersten Schritt sind dafür Analysetools notwendig, die dabei 
helfen, bestehende Verhältnisse zu verstehen. Für den Klima- und Umweltschutz 
schlug Mathis Wackernagel (1994) die Berechnung des ökologischen Fußab-
drucks vor. Es war die Idee, den Flächenverbrauch aktueller Lebens- und Pro-
duktionsweisen (zunächst am Beispiel der Stadt Vancouver/Kanada) zu berech-
nen und daraus Erkenntnisse darüber abzuleiten, ob und inwiefern der Lebens-
stil – insbesondere im Globalen Norden – auf Kosten von Umwelt und Klima 
aufrechterhalten werden kann. Bei all seinen Schwächen hilft dieses Instrument, 
zu visualisieren, wie unterschiedlich der Einfluss von Menschen in großen 
Industrienationen im Vergleich zu Menschen im Globalen Süden auf Res
sourcenverbrauch, Umweltzerstörung und Klimawandel ist. Das Analyse
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instrument wäre dazu geeignet, politische Entscheidungsträger*innen für diese 
globalen Ungleichheitsverhältnisse zu sensibilisieren und entsprechend politische 
Entscheidungen zu treffen. Es kam anders: Im Jahr 2004 übernahm der 
Mineralölkonzern BP (British Petroleum) das Konzept und lenkte in einer bei-
spiellosen Kampagne den Fokus von strukturellen Fragen auf die individuelle 
Verantwortung jedes einzelnen Menschen. Der Mineralölkonzern, der selbst ei-
nen beträchtlichen Teil der CO2-Emissionen weltweit verantwortet (Carbon-
Majors, 2024, S. 31), veröffentlichte einen CO2-Rechner, der es jedem Men-
schen ermöglichte, den individuellen CO2-Fußabdruck zu errechnen. Die mit 
der Kampagne beauftragte Werbeagentur Ogilvy & Mather kreierte ein Narra-
tiv, mit dem die Verantwortung für den Zustand der Welt auf das Individuum 
übertragen wurde. Nicht Staaten oder Großkonzerne, sondern individuelle Le-
bensstil- und Konsumentscheidungen seien bedeutsam. Die Strategie ging auf. 

Der CO2-Rechner wurde weltweit bekannt und der öffentliche Diskurs ver-
schob sich, lag dieser doch seit den 1970er Jahren auf der Frage danach, ob die 
„Grenzen des Wachstums“ (Meadow et al., 1972) erreicht seien. Mit der Veröf-
fentlichung der gleichnamigen Studie, die 1972 erschien und vom „Club of Ro-
me“ in Auftrag gegebenen wurde, entfachte eine Debatte über die Notwendig-
keit eines quantitativen wirtschaftlichen Wachstums und die damit verbundene 
Ausbeutung von Menschen und Natur. Basierend auf der Erkenntnis der End-
lichkeit der zur Verfügung stehenden Ressourcen, des fehlenden Gleichgewichts 
zwischen industriellem Wachstum und Ressourcenverbrauch auf der einen Sei-
te und daraus resultierenden ökologischen Folgen auf der anderen Seite, mahn-
ten die Autor*innen der Studie vor über fünfzig Jahren eine Begrenzung des 
Wachstums an. Erstmals wurde das Konzept von Nachhaltigkeit auf der ökolo-
gischen, sozialen und ökonomischen Ebene miteinander verschränkt und in ei-
ner breiten wissenschaftlichen und politischen Öffentlichkeit diskutiert. Die 
Weltkommission für Umwelt und Entwicklung veröffentlichte im Jahr 1987 den 
Bericht „Unsere gemeinsame Zukunft“ (engl. „Our Common Future“). Im Fo-
kus standen nunmehr inter- und intragenerationale Gerechtigkeit als Leitidee 
der internationalen Nachhaltigkeitspolitik. Neben einer ökologischen Perspek-
tive der Nachhaltigkeit hat sich auch eine anthropozentrische Perspektive etab-
liert, die den Menschen unter Berücksichtigung sozialer und ökonomischer Ver-
hältnisse in den Mittelpunkt rückt. Seit der UN-Umweltkonferenz 1992 in Rio 
de Janeiro sind mit der Verabschiedung der Agenda 21 als entwicklungs- und 
umweltpolitisches Aktionsprogramm die drei gleichberechtigten Dimensionen 
Ökologie, Soziales und Wirtschaft als internationales Leitbild der Nachhaltig-
keitspolitik anerkannt. Im Fokus der Vereinten Nationen standen damit nicht 
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nur Umwelt- und Klimaschutz, sondern u. a. auch Armutsbekämpfung und die 
Förderung von Gesundheit. Nachhaltigkeit war damit als relevante Kategorie auf 
der Agenda der internationalen Politik und das Ziel der Reduktion von CO2-
Emission setzte Unternehmen wie BP unter Druck. Mit der Veröffentlichung 
des Berichts des Club of Rome im Jahr 1972 begann eine Debatte über die Not-
wendigkeit eines Politikwechsels, doch BP und weiteren Mineralölkonzernen 
(vgl. ExxonMobil) gelang es, wider besseres Wissen – wie zuletzt eine umfang-
reiche Studie (Supran et al., 2023) belegte – mit geschickter Klimakommunika-
tion Zweifel am Klimawandel zu sähen (UCS, 2007) und ab dem Jahrtausend-
wechsel über die Fokussierung auf die individuelle Verantwortung eine Verzöge-
rungstaktik zu etablieren (u. a. mit dem CO2-Fußabdruck). Dieser Ansatz wirkt 
auch bis in die Bildungspraxis. Johanna Weselek (2022, S. 395) kommt in ihrer 
Studie mit BNE-Lehrkräften zu dem Schluss, dass diese eine individuelle Ver-
antwortungsübernahme internalisiert hätten und an ihre Schüler*innen weiter-
geben. Weselek (ebd., S. 370) konstatiert: „Was der oder die Einzelne für die Er-
de tun kann, steht im Zentrum ihrer schulischen Nachhaltigkeitslehrpraxis.“ Die 
Auseinandersetzung mit dem individuellen Beitrag zum Schutz von Umwelt 
und Klima für eine soziale, gerechte und nachhaltige Welt ist notwendig, darf 
aber nicht dazu führen, dass die Analyse von Ursachen auf politischer Ebene aus 
dem Fokus gerät. Andernfalls führt die Individualisierung der Verantwortung zu 
einer Pädagogisierung der Krisenverhältnisse. 

2.	 Pädagogisierung von Krise – (k)ein neues Phänomen?1

Inwiefern steht eine Individualisierung der Verantwortung für gegenwärtige 
multiple (Klima-)Krisen in Verbindung mit einer Pädagogisierung der Krisen-
verhältnisse? Im Sinne einer Fokussierung auf einen nachhaltigen Lebensstil 
wird Pädagogik funktionalisiert. „Im Vordergrund stehen ein grundlegender 
Wandel der Einstellungen und die Herausbildung und Verbreitung ressourcen-
sparender und umweltschonender Konsum- und Verhaltensmuster“ (Kehren, 
2017, S. 64). Durch diese Zielsetzung, die auch in zentralen Dokumenten von 
den Vereinten Nationen bis zu schulpolitischen Erlassen und Curricula etabliert 
ist, findet eine Anrufung von Bildung statt, die sie auf die pädagogische Bearbei-
tung der Krise reduziert. 

1	 Ich danke Steffen Hamborg für wertvolle Hinweise zur historischen Dimension der Pä-
dagogisierung der Krise und daraus abgeleiteter Kritik an bestehenden BNE-Ansätzen. 
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Im Zuge der Anrufung von Bildung als Mittel zur Krisenbewältigung wird 
die Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen folglich auf dreifache Weise 
verschoben: auf die Individuen, auf Bildung als gesellschaftlichen Teilbereich 
und damit letztlich auf künftige Generationen (Hamborg, 2020, S. 175). 

Die prominente Aufladung pädagogischer Fragen mit höchster gesell-
schaftspolitischer Bedeutung lässt sich in die Geschichte zurückverfolgen. 

In einer soziologischen Perspektive sind Erziehung und Bildung […] seit 
Karl Marx und Émile Durkheim immer wieder als Versuch der gezielten ge-
sellschaftlichen Einwirkung auf Kinder und Jugendliche untersucht worden, 
durch die sichergestellt werden soll, dass Heranwachsende diejenigen Fähig-
keiten, Kenntnisse und Überzeugungen erwerben, von denen angenommen 
wird, dass sie zur Bestandserhaltung und Weiterentwicklung der jeweiligen 
gesellschaftlichen Ordnung benötigt werden. (Scherr, 2013, S. 23)

Auch Entwürfe der BNE folgen dieser Idee, wenn bspw. „Weltbürger“ (DUK, 
2014, S. 12) als Ergebnis pädagogischer Anstrengungen zur Bearbeitung gesell-
schaftlicher Problemlagen hervorgebracht werden sollen oder wenn BNE „als 
Wegbereiter aller 17 Nachhaltigkeitsziele“ (UNESCO, 2021, o. S.), und damit 
der Beseitigung wesentlicher Menschheitsprobleme, begriffen wird. Die Kritik 
an den Proklamationen und Realitäten der BNE macht auf die vielfältigen Pro-
blematiken einer Pädagogisierung gesellschaftlicher Krisen und Problemlagen 
aufmerksam (Hamborg, 2023, S. 154). So konstatiert Jürgen Hasse (2006), die 
„politisch-rhetorische Leerformel“ (S. 29) der Nachhaltigkeit habe „die Um-
weltbildung zu einer bildungspolitischen Konsensmaschine weichgespült“ (ebd.). 
Erhard Meueler (2004) deutet auf „pädagogische […] Allmachtszuschreibun-
gen“ (S. 368), „hilflose Beschwörungsformeln“ (ebd., S. 371) und „ein Heilsver-
sprechen, das leider nicht einlösbar ist“ (ebd., S. 367), hin. Malte Brinkmann 
(2006) erkennt ein aus bildungstheoretischer Sicht „naive[s], falsche[s] und 
höchst problematische[s] Konzept“ (ebd., S. 280). Steffen Hamborg (2024) sieht 
BNE „von einer entpolitisierenden Vereindeutigung der Welt, einer verwer-
tungslogischen Verzwecklichung von Bildung und einer verdinglichenden Ver-
fügbarmachung von Menschen durchdrungen“ (S. 194). Und Yvonne Kehren 
(2017) diagnostiziert gar „eine Erosion des pädagogischen Selbstverständnisses 
und eine inhaltliche Entleerung des Bildungsbegriffes“ (S. 65).

Um dem etwas entgegenzusetzen, bedarf es einer Abkehr von einem funk-
tionalisierenden hin zu einem emanzipatorischen Bildungsverständnis, das ge-
prägt ist von Prinzipien, die nicht auf das Vermitteln vermeintlicher Lösungen 
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fokussieren, sondern auf eigenständige Analyse- und Urteilsbildung sowie selbst-
bestimmte Handlungsfähigkeit. 

3.	 Nachhaltigkeit politisch denken

Eine auf individuelle Verantwortung reduzierte BNE wirkt indoktrinierend, 

stellt Bildungsprozesse in den Dienst gesellschaftlicher Transformation, ig-
noriert die Herkunft und Bewertung des relevanten Nachhaltigkeitswissens, 
exkludiert diejenigen, die sich solche Lebensstile nicht leisten können, und 
ist im engeren Sinne eher eine Erziehung für nachhaltige Entwicklung. 
(Kenner & Singer-Brodowski, 2024, S. 10) 

Schon früh wurde in der Forschung Kritik an diesem instrumentellen Verständ-
nis von BNE laut. Vare und Scott (2007) verwiesen daher auf die Notwendigkeit 
eines erweiterten Verständnisses von BNE als kritisch-emanzipatorische Bil-
dung im Sinne einer ergebnisoffeneren Bildung als nachhaltige Entwicklung 
(Vare & Scott, 2007, S. 193 f.) Dieser Ansatz nimmt Zielkonflikte, divergieren-
de Nachhaltigkeitskonzepte und Dilemmata als Anlass und zielt auf die Befähi-
gung von Individuen, in kontroversen politischen Diskursen zu partizipieren 
(Tryggvason et al., 2023). 

Von diesem Ansatz ausgehend lassen sich die Gemeinsamkeiten politischer 
Bildung und BNE herausarbeiten, die auf Prinzipien zurückführen, die einer In-
dividualisierung und Pädagogisierung entgegenwirken können. 

Politische Bildung zielt nicht einfach auf den Erhalt des demokratischen 
Status quo, sondern auf die Bildung urteils- und handlungskompetenter Bür-
gerinnen und Bürger, die sich ein politisches System so schaffen, so verän-
dern und so erhalten können, dass es ihnen politische Selbstbestimmung er-
möglicht. (Lange, 2008, S. 432)

Dieses emanzipatorische Selbstverständnis war auch der politischen Bildung, die 
nach dem Zweiten Weltkrieg zunächst als eine Form politischer Erziehung zur 
Demokratie dienen sollte, nicht von Anfang an eingeschrieben. Ein Richtungs-
streit innerhalb der Fachdidaktik und der Versuch politischer Einflussnahme auf 
das Unterrichtsfach führten in der Disziplin letztlich zu einer vertieften Profes-
sionalisierung. Rolf Schmiederer (1971, S. 22) verwies Anfang der 1970er Jahre 
darauf, dass politische Bildung […] 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



127Raus aus der Pädagogisierungs- und Individualisierungsfalle

theoretisch zwei mögliche Funktionen haben [kann]: Sie kann einerseits eine 
in die Zukunft weisende, fortschrittliche, den bestehenden gesellschaftlichen 
Zustand transzendierende, und andererseits eine affirmative, den Status quo 
konservierende und die bestehenden Herrschaftsverhältnisse verteidigende 
Funktion haben. 

Adorno (1971) verwies auf Anpassungsziele der Gesellschaft und den damit ver-
bundenen Druck auf das Individuum. Zu Anpassungszielen können aber auch 
demokratische Prinzipien zählen, wie die Anerkennung der Würde des Men-
schen, das Recht auf ein diskriminierungsfreies Leben, Freiheit und Gleichheit 
als sich gegenseitig bedingende und demokratische Prinzipien. Erziehung und 
Bildung dürften aber nicht auf dieser Ebene der Demokratieerziehung stehen 
bleiben und „nichts anderes als ,well adjusted people‘“ (Adorno 1971, S. 109) pro-
duzieren. Daran anschließend kann BNE als emanzipatorische und politische 
Bildung einen transformativen Kern haben, wird mit ihr doch immer wieder die 
Frage aufgeworfen, wie die Welt von morgen aussehen kann, was es für diese Welt 
von morgen zu bewahren und was es auf den Kopf zu stellen gilt. 

Bildung findet nicht losgelöst von ökologischen, gesellschaftlichen und öko-
nomischen Verhältnissen statt. Für die Analyse und Beurteilung dieser Verhält-
nisse bedarf es Bildungs- und Erfahrungsräume und didaktischer Konzepte, die 
zentrale Prinzipien berücksichtigten, die in der politischen Bildung maßgeblich 
im sogenannten „Beutelsbacher Konsens“ (Wehling, 1977) und der „Frankfurter 
Erklärung für eine kritisch-emanzipatorische politische Bildung“ (Frankfurter 
Erklärung, 2015) formuliert wurden ( Beitrag von Carrapatoso in diesem 
Handbuch). So heißt es im „Beutelsbacher Konsens“, dass eine Überrumpelung 
verboten sei, da sie eine selbstständige Urteilsbildung verhindere (Überwälti-
gungsverbot), wohingegen Multiperspektivität (Kontroversitätsgebot) sowie die 
Befähigung junger Menschen, politische Situationen und Verhältnisse zu analy-
sieren, zu beurteilen und wenn nötig handelnd zu verändern (Wehling, 1977, 
S. 179  f.), notwendig seien. Dieser pädagogische Minimalkonsens dürfe aber 
nicht dazu führen, dass Urteilsbildung auf einen einfachen Meinungsaustausch 
begrenzt bleibt und „Handlungskompetenz, wenn überhaupt eine Verhaltens-
kompetenz umfasst“, betont Bettina Lösch im Forumsgespräch der POLIS 
(Lösch et al. 2019, S.  18). Mit der „Frankfurter Erklärung für eine kritisch-
emanzipatorische politische Bildung“ (2015) wurden daher sechs Grundprinzi-
pien formuliert, die den „Beutelsbacher Konsens“ konkretisieren: 
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1.	 Krisen: Eine an der Demokratisierung gesellschaftlicher Verhältnisse inter-
essierte Politische Bildung stellt sich den Umbrüchen und vielfältigen Kri-
sen unserer Zeit.

2.	 Kontroversität: Politische Bildung in einer Demokratie bedeutet, Konflikte 
und Dissens sichtbar zu machen und um Alternativen zu streiten.

3.	 Machtkritik: Selbstbestimmtes Denken und Handeln wird durch Abhän-
gigkeiten und sich überlagernde soziale Ungleichheiten beschränkt. Diese 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse gilt es, wahrzunehmen und zu analy-
sieren.

4.	 Reflexivität: Politische Bildung ist selbst Teil des Politischen, Lernverhält-
nisse sind nicht herrschaftsfrei, Politische Bildung legt diese Einbindung 
offen.

5.	 Ermutigung: Politische Bildung schafft eine ermutigende Lernumgebung, 
in der Macht- und Ohnmachtserfahrungen thematisiert und hinterfragt 
werden.

6.	 Veränderung: Politische Bildung eröffnet Wege, die Gesellschaft individu-
ell und kollektiv handelnd zu verändern. (ebd.)

Für BNE ist dabei bemerkenswert, dass bereits im ersten Grundsatz der Frank-
furter Erklärung darauf hingewiesen wird, dass sich politische Bildung den mul-
tiplen Krisen, Umbrüchen und politischen Alternativen widmen müsse. „Ob die 
Krise des Kapitalismus, die Krise der Ökologie, die Krise der Demokratie oder 
die Krise der Reproduktion: Immer deutlicher stellen sich Fragen einer sozial-
ökologischen Transformation auch für die Politische Bildung.“ (ebd., S. 1) Ba-
sierend auf dem „Beutelsbacher Konsens“ (Wehling, 1977) und der „Frankfurter 
Erklärung für eine kritisch-emanzipatorische politische Bildung“ (2015) lassen 
sich grundständige Prinzipien für Bildung im Kontext von Nachhaltigkeit und 
Transformation nach Kenner und Singer-Brodowski (2024) wie folgt zusam-
menfassen: Junge Menschen dürfen nicht nur als Adressat*innen von Bildungs-
angeboten verstanden werden, sondern müssen als politische Subjekte ernst ge-
nommen werden. Sie dürfen in Bildungsprozessen nicht überwältigt und damit 
an einer eigenen Urteilsbildung gehindert werden. Dazu zählt auch eine mora-
lische Überrumpelung, die es zu verhindern gilt. Bildungserfahrungen leben von 
Kontroversität, Konflikt und Dissens. Alles, was in Wissenschaft und Gesell-
schaft kontrovers diskutiert wird, muss auch in der Schule kontrovers aufgegrif-
fen werden. Die damit verbundenen Konflikte sind Wesensmerkmal der Demo-
kratie. Aber: Nicht alle Positionen müssen als gleichwertig dargestellt werden 
(bspw. Klimawandelleugnung) und nicht alle Positionen müssen kontrovers 
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diskutiert werden. So gilt es, Positionen zu widersprechen, die Grund- und Men-
schenrechte infrage stellen (bspw. Rassismus, Antisemitismus, Queerfeindlich-
keit usw.). Emanzipatorische Bildung in der Schule bedarf einer adultismus
kritischen Grundhaltung. Die eigene Eingebundenheit in Machtverhältnisse gilt 
es zu reflektieren, um offene und angstfreie Bildungsgelegenheiten zu schaffen. 
Schule muss sich dafür als ein Raum des Empowerments verstehen. Wenn sich 
alle jungen Menschen gleichermaßen mit ihren Ideen für eine Welt von morgen 
einbringen sollen, unabhängig von Herkunft, sozioökonomischem Status usw., 
müssen sie die formalen und non-formalen Bildungskontexte auch als Orte der 
Selbstermächtigung erfahren können. Dann münden Bildungserfahrungen nicht 
selten in dem Wunsch, an den bestehenden Verhältnissen etwas zu verändern. 
Bildungskontexte können Räume dafür eröffnen, diese Veränderungsprozesse 
anzustoßen. Aber es gilt: Verordnet werden kann und darf Partizipation nicht. 

Mit der Entwicklung grundständiger Prinzipien politischer Bildung im 
Kontext von Nachhaltigkeit und Transformation geht die Frage einher, welche 
Fähigkeiten und Fertigkeiten zu fördern sind, um junge Menschen dabei zu be-
gleiten, als Young Citizens (Kenner & Lange, 2022) auf gesellschaftliche Verhält-
nisse zu blicken. Es gilt, junge Menschen dabei zu begleiten, gesellschaftliche 
Verhältnisse zu analysieren, zu beurteilen, aber auch zu kritisieren und bei Be-
darf auf Veränderungen hinzuwirken. Ein Fokus sollte dabei nicht auf nachhal-
tige Verhaltens- und Lebensstiländerungen des Individuums liegen, sondern auf 
der Befähigung zu Kritik, Widerspruch und Widerstand (Reheis et al., 2016), 
um gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhältnisse nicht nur analysieren 
zu können, sondern einen eigenen Standpunkt zu entwickeln und diesen auch 
vertreten zu können. Hervorzuheben sind an dieser Stelle auch die gesellschaft-
lichen Schlüsselqualifikationen, die Oskar Negt als Kompetenzen zu Gesell-
schaftsveränderungen bereits Ende der 1990er Jahre vorschlug. Er verwies u. a. 
auf die Gerechtigkeitskompetenz, also eine Sensibilität für Recht und Unrecht, 
für Gleichheit und Ungleichheit, und die Fähigkeit, sich mit der eigenen Ge-
schichte auseinanderzusetzen und Utopien entwickeln zu können. Daneben be-
tonte Negt (1997) die Notwendigkeit einer ökologischen Kompetenz. 

Die ökologische Kompetenz bezieht sich keineswegs nur auf die Ruinierung 
der Umwelt, auf deren lebensfeindliche Verschandelung. […] Die Überwäl-
tigung des einen durch den anderen, die Herrschaft des Menschen über den 
Menschen, ist gekoppelt an die Herrschaft des Menschen über die Natur. Wo 
äussere und innere Natur überwältigt wird, werden auch andere Menschen 
überwältigt, weil es sich um ein und dieselbe Denkweise handelt. (S. 97)
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Von diesem Verständnis gesellschaftlicher Naturverhältnisse, sozial-ökolo-
gischer Gerechtigkeit und der (globalen/postkolonialen) Ausbeutung von Men-
schen und Natur hat Negt schon vor knapp dreißig Jahre zentrale Perspektiven 
auf eine politische BNE formuliert ( Beitrag von Gottschlich/Inkermann in 
diesem Handbuch;  Beitrag von Etzkorn/Mecheril in diesem Handbuch).

Um nicht in die Individualisierungsfalle zu tappen und einer Pädagogisie-
rung von Krisen vorzubeugen, muss aus Nachhaltigkeitslernen transformative 
und politische Bildung werden ( Beitrag von Bergmüller/Inkermann/Pettig in 
diesem Handbuch). Die Forschung im Feld politischer Bildung zeigt, dass aus 
sozialem Lernen und sozialen Erfahrungen nicht selbstverständlich politische 
Bildung erwächst (Reinhard, 2013). Es gibt keinen „Spill-Over-Effekt“ (Woh-
nig, 2017, S. 285). Wenn Kinder und Jugendliche beispielsweise in einem Sozi-
alpraktikum eine Woche lang die Essensausgabe der Obdachlosenhilfe unter-
stützen, können dabei soziale Lernprozesse initiiert werden. Jungen Menschen 
gelingt ein Perspektivwechsel, sie haben Mitgefühl und Empathie, möglicher-
weise entsteht die Bereitschaft, sich karitativ zu engagieren. Das bedeutet aber 
nicht, dass sie sich automatisch mit den strukturellen Bedingungen befassen, die 
zu Armut und Obdachlosigkeit führen. Dafür bedarf es bewusst geschaffener 
Lerngelegenheiten und Freiräume für kritisches Denken. Auch im Kontext von 
BNE ist dieses Phänomen zu erwarten. Die Müllsammelaktion im Wald, der 
neu gestaltete Schulgarten, der Schulweg mit dem Fahrrad anstatt mit dem Au-
to sind positiv intendiert und Ansatzpunkte, sich mit nachhaltiger Entwicklung 
auseinanderzusetzen. Sie verbleiben jedoch auf der Ebene des sozialen, lokalen, 
temporären und individuellen Handelns und bedürfen daher einer Auseinander-
setzung mit politischen Rahmenbedingungen. Warum wird Soja-Milch höher 
besteuert als Kuhmilch? Warum nimmt das Auto im öffentlichen Raum so viel 
Platz ein und warum gibt es vergleichsweise wenig gut ausgebaute Radwege? 
Warum ist es möglich, dass Produkte, die aus menschenunwürdigen und um-
weltschädlichen Produktionsbedingungen stammen, in Deutschland verkauft 
werden (bspw. Lieferkettengesetze)? Warum werden kleinteilige Plastikverpa-
ckungen nicht mit einer Strafsteuer belegt? 

Die Einbeziehung der politischen Dimension in BNE nimmt das Individu-
um nicht aus der Verantwortung, aber befördert systemisches und kritisches 
Denken. Außerdem ermöglicht dieser Ansatz, dass Bildung Räume für eigen-
ständiges Denken eröffnet und nicht darauf beschränkt wird, in einem funktio-
nalistischen Sinne auf Krisen zu reagieren. Kritisch-reflektiertes Denken und 
Urteilen kann immer auch zu Verhaltensänderungen im Sinne eines sozialen 
oder nachhaltigeren Handelns führen, aber auch zu dem Bedürfnis, an bestehen-
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den gesellschaftlichen Verhältnissen etwas zu verändern. Bildung zielt auf Selbst-
bestimmung und Subjektwerdung ab und darf sich nicht – auch nicht zum Zwe-
cke des vermeintlich „Guten“ – instrumentalisieren lassen. 
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BNE, Globales Lernen und Global Citizenship 
Education: Eine Verhältnisbestimmung

1.	 Einleitung

Im Diskurs um Globales Lernen, Global Citizenship Education (GCED)1 und 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist es manchmal unklar, wie die da-
mit verbundenen Konzepte und Zugänge zusammenhängen bzw. was sie trennt. 
In diesem Beitrag soll es darum gehen, diese drei Zugänge miteinander in ein 
Verhältnis zu setzen. 

Die drei Konzepte haben eine unterschiedliche Genese, sie sind mit unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Gruppen stärker oder weniger stark verbunden 
und sie verbindet eine konzeptionelle Unschärfe, die jeweils an den Rändern 
ausfranst und die jeweils andere Konzeption subsumiert. Darin liegt eine Stärke 
dieser Konzepte, wird damit doch ihre jeweilige Integrationsfähigkeit erkennbar 
(vgl. zu den Stärken unscharfer Begriffe Scheunpflug & Affolderbach, 2019).

Gleichzeitig ist die Debatte – durchaus mit Fragen von Diskurshoheit ver-
knüpft – durch vielfältige Unter- und Überordnungsverhältnisse geprägt. Wäh-
rend im deutschsprachigen Diskurs z. B. im Kontext der BMZ-Förderpolitik 
oder im Zuge der Lehrplanreform 2023/24 in Österreich der Begriff „Bildung 
für nachhaltige Entwicklung“ favorisiert wird (vgl. explizit für die KMK Schrei-
ber et al., 2016, S. 17), ist im internationalen Diskurs häufig „Globales Lernen“ 
als Überbegriff über die jeweiligen Konzeptionen präsent (vgl. GENE, 2022). 
Gleichzeitig ist im Diskurs der UN im Kontext der Nachhaltigkeitsziele das 
Verständnis von BNE dominant, wenn in den Sustainable Development Goals 
(SDGs) im Ziel 4.7 (UN, 2015) gefordert ist, 

1	 An dieser Stelle wird GCED (Global Citizenship Education) gegenüber der internatio-
nal auch verwendeten Abkürzung GCE favorisiert, da die Abkürzung GCE auch für die 
politische Initiative der Global Campaign for Education steht. Deshalb wird zur besseren 
Unterscheidbarkeit von GCED gesprochen. 
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dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur 
Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Men-
schenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der 
Gewaltlosigkeit, Weltbürgerschaft und die Wertschätzung kultureller Viel-
falt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung. 

Unterschiedliche Stakeholder knüpfen also an unterschiedlichen Diskurssträn-
gen an. Das zeigt sich z. B. auch in der mehrfachen ministeriellen Zuständigkeit, 
so bspw. in Deutschland in den Ministerien für Umwelt sowie für Bildung un-
ter dem Label BNE sowie in jenem für Entwicklungszusammenarbeit unter 
Globalem Lernen bzw. entwicklungspolitischer Bildung. Das Forschungsfeld 
zeichnet sich also sowohl durch eine Vielzahl von Zugängen als auch durch ei-
ne Gleichzeitigkeit von Begriffen, Diskursen und Stakeholdern aus. Zudem wer-
den im Feld noch wesentlich mehr Begriffe und Konzepte verwendet, als hier 
Beachtung finden, zum Beispiel „ökumenisches Lernen“, „Menschenrechtspäd-
agogik“ „green education“, „climate education“ und anderes mehr. 

Im Folgenden werden das Globale Lernen und die Global Citizen Educa-
tion idealtypisch pointiert skizziert. Die Differenzkategorien bzw. der Eintrag in 
den Diskurs zur BNE werden abschließend nochmals genauer in den Blick ge-
nommen und mit dem Verständnis von „Transformation“ verknüpft.  

2.	 Globales Lernen

Globales Lernen wird als „pädagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache 
zur Weltgesellschaft“ (Scheunpflug & Schröck, 2002, S. 10) verstanden; mit Ori-
entierungen für das eigene Leben, die Entwicklung „eine[r] Vision für das Le-
ben in einer human gestalteten Weltgesellschaft […] und [die Umsetzung] in 
pädagogisches Handeln und didaktische Bemühungen“ (ebd.). Es geht „um ein 
Lernen über die, in der und mit der globalisierten Welt, in der Menschen leben 
[…]. Alle Phänomene individueller Lebenswelten in planetarischer Verbunden-
heit können zu potenziellen Lernanlässen werden“ (Lang-Wojtasik, 2022, S. 12) 
und Perspektivenwechsel zwischen Theorie und Praxis ermöglichen.

Als Terminus wird Globales Lernen im deutschsprachigen Bereich Ende 
der 1980er Jahre sichtbar. Der Begriff wird überwiegend im entwicklungspoliti-
schen Kontext verwendet und verweist auf die Öffnung auf Debatten um öko-
logische Grenzen im Sinne der Nachhaltigkeit, friedens- und menschen-
rechtspädagogische Chancen sowie interkulturelle Anregungen für eine migra-
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tionsgeprägte Gesellschaft. Ideelle Spuren als „Global Education/Learning“ 
finden sich bereits Mitte der 1970er Jahre in US-amerikanischen Publikationen 
– mit zunächst v. a. geostrategischen und ökonomischen Interessen. In Westeu-
ropa entwickelt sich Globales Lernen mit Bezug zu einem ideologiekritischen 
Entwicklungsbegriff hinsichtlich eines kritischen Umgangs mit Über- und Un-
terentwicklung, Fragen nach der Deutungshoheit unterlegter Begriffsverständ-
nisse sowie Solidarität und Partner*innenschaftlichkeit im Nord-Süd-Kontext 
mit engen Bezügen zu sozialen Bewegungen und zivilgesellschaftlichen Initiati-
ven. Dabei geht es auch um eine Aufarbeitung dreier pädagogisch relevanter his-
torischer „Erfahrungen“: Kolonialpädagogik, Kollektivschuld Deutschlands und 
Wiedergutmachung nach 1945 sowie die Internationalisierung nach der Rück-
kehr Deutschlands in die Völkergemeinschaft (Scheunpflug, 2021, 141). Damit 
korrespondieren bildungspolitische Forderungen und konzeptionelle Anregun-
gen der UNESCO ab Anfang der 1970er Jahre, die an globalen Entwicklungen 
und den damit verbundenen Heraus- und Anforderungen orientiert sind 
(UNESCO, 1974). Des Weiteren geht es um eine Stärkung außerschulischer 
Bildungsarbeit mit entwicklungspolitischem Fundament sowie um konzeptio-
nelle Entwicklungslinien der Dritte-/Eine-Welt-Pädagogik. Eine weitere Spur 
sind Development Education und Entwicklungspädagogik mit dezidiert de-ko-
lonialisierenden Akzenten oder Fragen nach (welt-)gesellschaftlicher Entwick-
lung und pädagogischer Relevanz. Thematisch sind die erwähnten Zugänge in 
unterschiedlicher Intensität auf Menschenrechte, Frieden, Umwelt/Ökologie, 
Interkulturalität bezogen (Scheunpflug, 2021; Seitz, 2022a). 

Globales Lernen gewinnt ab den 1990er Jahren und v. a. im Übergang zum 
neuen Jahrtausend als Querschnittskonzept im Kontext globaler Gerechtigkeit 
und Nachhaltigkeit im Anschluss an die Beschlüsse der Rio-Konferenz im Jahr 
1992 an Resonanz (Scheunpflug, 2021) und etabliert sich parallel zur BNE mit 
ihrer zunächst starken Tradition in der Umweltbildung und Ökopädagogik 
(Schreiber, 2021). Mittlerweile werden beide Konzeptionen bildungspolitisch 
und programmatisch immer stärker im Sinne nationaler Nachhaltigkeitsstrate-
gien aufeinander bezogen. 

Der Referenzhorizont Globalen Lernens ist die Weltgesellschaft, d. h. das 
Bewusstsein der EINEN Welt und der Interdependenz zwischen den verschie-
denen Gebieten der Erde. Globales Lernen zielt auf ein Lernen unter der Be-
dingung sicherer Unsicherheit ab, jenseits nationalstaatlicher Grenzen mit neu-
en räumlichen Netzwerkerfahrungen, aus denen neue Handlungsoptionen für 
eine gerechtere und nachhaltigere Welt erwachsen. Hinzu kommen sachlich die 
spannungsreichen Erfahrungen von Wissenserwerb unter der Bedingung 
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wachsenden Nichtwissens, zeitlich ungewisser Zukunft trotz erhoffter Gewiss-
heit sowie sozial die wachsenden Fremdheitserfahrungen im Zusammenhang 
mit erwarteter Vertrautheit (Scheunpflug, 2011; Lang-Wojtasik, 2022; Seitz, 
2022a; Hartmeyer & Grobbauer, 2024; Lang-Wojtasik, 2026). 

Globales Lernen hat auf europäischer Ebene Resonanz gewonnen, z. B. 
durch den in Maastricht im Jahr 2002 begonnenen und in Dublin 2022 fortge-
führten (GENE, 2022) konzeptionellen Verständigungsprozess, an dem über 
1.200 Stakeholder*innen beteiligt waren.

3.	 Global Citizenship Education 

Mit GCED sollen Wissen, Fähigkeiten, Werte und Einstellungen durch Bil-
dung entwickelt werden, die Lernende benötigen, um eine gerechtere, friedliche-
re und nachhaltigere Welt zu schaffen und sich als globale Bürger*innen im 
21. Jahrhundert zu begreifen (UNESCO 2014; UN, 2025). Durch GCED sol-
len Menschen zu globalem und weltoffenem Denken befähigt, zu lokalem und 
globalem Handeln in Gemeinschaft sowie zur gemeinsamen Lösungsfindung 
für die Herausforderungen unserer Zeit motiviert werden. Sie sollen ebenso ein 
Bewusstsein dafür entwickeln, dass die eigene Weltwahrnehmung nur eine von 
vielen verschiedenen Perspektiven ist, die es gleichermaßen wertzuschätzen gilt. 
Wie BNE und Globales Lernen finden sich die übergeordneten Ziele von 
GCED in SDG 4.7 wieder. 

Im Unterschied zum Globalen Lernen wird der Aspekt politischer Bildung 
im Rahmen einer global citizenship (Weltbürgerschaft) und einer globalen Com-
munity (Gemeinschaft) als Querschnittsaspekt stärker herausgestellt (Winter-
steiner et al., 2014). Durch den klaren Bezug zur politischen Bildung werden 
globale Herausforderungen und deren Wechselwirkungen politisch gedacht. 
Dementsprechend werden die Klimakrise ebenso wie soziale und globale Un-
gleichheiten in ihren strukturellen Dimensionen machtkritisch analysiert und 
historische Ereignisse mit ihren Bezügen zur Gegenwart als Themen aufgegrif-
fen. Auch geht es um den Erwerb von Kompetenzen wie kritischem Denken 
und Perspektivübernahme, die in der politischen Bildung zentral sind. Letztend-
lich steht auch die Wertebildung im Mittelpunkt. Lernende sollen sich mit Wer-
ten wie Gerechtigkeit, Solidarität, Würde, Respekt auseinandersetzen und ihre 
Wertvorstellungen in Einklang mit den Menschenrechten bringen. Im Unter-
schied zu Globalem Lernen und BNE stehen neben dem Aspekt der Nachhal-
tigkeit auch beispielsweise Holocaust Education oder Extremismusprävention 
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im Fokus von Bildungsbestrebungen.2 Als kosmopolitisches Konzept mit ideel-
len Wurzeln in der Antike (Seitz, 2021) und  v. a. in der Friedenspädagogik, im 
Globalen Lernen, der Menschenrechtsbildung, der differenzsensiblen Interkul-
turellen Pädagogik (Wintersteiner et al., 2014; Lang-Wojtasik, 2019) wird 
GCED im deutschsprachigen Raum erst seit dem 21. Jahrhundert verstärkt re-
zipiert und vorangebracht (vgl. Grobbauer, 2021). 

Neoliberale Ausrichtungen oder entrepreneurial approaches von GCED 
(Shultz, 2007; Pashby et al., 2020) haben vor allem die globalisierte Wirtschaft 
im Fokus und betrachten Bildung als ein Instrument, um junge Menschen für 
den globalen Markt fit zu machen. Solche Zugänge finden sich z. B. in einer stär-
ker staatlich gelenkten Implementierung von GCED wie in Südkorea (Kim, 
2023) oder in Programmen internationaler Organisationen wie dem Global 
Competence Framework der OECD (2022; Grobbauer & Whalen, 2023; Säl-
zer & Roczen, 2018; Weis et al., 2018). 

Andere Konzepte fokussieren Global Citizens als Weltbürger*innenschaft, 
die als Konzepte von einer Konzentration auf globale Verflechtungen und kul-
turelle Vielfalt (offen), als wertebasierte Ansätze (moralisch) bis hin zur Infrage-
stellung politischer Machtdynamiken reichen (kritisch gesellschaftspolitisch)  
(Veugelers, 2011). Bei alledem stellt sich die Frage, ob Weltbürger*innenschaft 
ohne staatliche Verankerung über ihren visionären Charakter hinauskommt. 
Denn Staatsbürgerschaft setzt einen Nationalstaat als politische Gemeinschaft 
voraus, womit Identitätsfragen, Zugehörigkeit sowie konkrete Rechte und 
Pflichten als Partizipation und Teilhabe verbunden sind (Wintersteiner et al., 
2014, S. 22 ff.). 

Entsprechend werden GCED-Konzepte als „soft“ und „critical“ unterschie-
den (Andreotti, 2014). Der weiche Zugang setzt visionär eher auf eine Education 
of the global citizen („individueller Kosmopolitismus“), d. h., existierende Verbin-
dungen zwischen Menschen und Ländern sollen gestärkt werden und individu-
elle Anstrengungen, globale Probleme zu bewältigen, beispielsweise durch 
marktbasierte Lösungen oder den Fokus auf soziale Gerechtigkeit, stehen im 
Vordergrund. Die kritische Variante von Education for global citizenship („struk-
tureller Kosmopolitismus“) favorisiert dagegen einen eher machtkritischen An-
satz, der genau diese Beziehungen transformiert, indem systemische und struk-
turelle Fragen in den Vordergrund rücken (Wintersteiner et al., 2014). 

2	 Für mehr Informationen zu GCED im Kontext der UNESCO, siehe https://www.unesco.
de/themen/bildung/bildungsqualitaet/weltbildungsempfehlung/global-citizenship-edu-
cation/ [17.09.2025].
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GCED fokussiert – durchaus auch in Differenz zu BNE – auf globale Po-
lykrisen. Damit wird unterstrichen, dass den weltgesellschaftlichen Wandlungs-
prozessen fundamentale Transformation entgegengesetzt werden muss, wenn die 
Lebensgrundlagen für zukünftige Generationen gewahrt bleiben sollen. Um das 
dafür notwendige Verständnis der „Welt“ und die Komplexität des Globalen zu 
fördern, wird die Einbeziehung der globalen Dimension in alle Bildungsinhalte 
betont (z. B. Globalgeschichte, Globale Ethik, außereuropäische Literaturen). 
Durch selbstkritische Analyse wissenschaftlicher und pädagogischer Grundla-
gen soll auch ein „methodologischer Nationalismus“ im Sinne einer grundsätz-
lichen Weltbezogenheit überwunden werden, d. h., dass Nationalstaaten nicht 
mehr als rein abgegrenzte und unabhängige Einheiten verstanden werden, die 
durch nationale Grenzen, Gesetze etc. bestimmt sind, sondern sich als Teil einer 
globalisierten und damit verflochtenen und interdependenten Welt darstellen. 
Mithilfe von Konzepten aus der GCED wird auf eine notwendige Verzahnung 
von Globalem Lernen, Politischer und Interkultureller Bildung, Friedenspäda-
gogik und Menschenrechtsbildung hingewiesen. Dabei wird GCED nicht nur 
als globale Dimension jeder Politischen Bildung verstanden, sondern als die zeit-
gemäße Formulierung für Politische Bildung schlechthin, die über die Demo-
kratie eines Nationalstaats hinweg die globale (als glokale) Dimension des Han-
delns einbezieht. 

4.	� Der Beitrag zu BNE: Differenzperspektiven, transformative 
Perspektiven und der Blick auf globale Solidarität

Was ist nun der Beitrag dieser Diskurse zu einer Theorie der BNE, zu der ja die-
ses Handbuch beitragen möchte? Es sind mehrere Perspektiven, die hier im Fol-
genden kurz (und ohne Anspruch auf Vollständigkeit) zusammengefasst werden 
sollen.

Mit der Reflexion weiterer Diskurse werden Differenzkategorien ersichtlich, 
die Perspektiven erweitern: Mit den Diskursen um das Globale Lernen werden 
Fragen von Entwicklung in der Weltgesellschaft und das Erreichen globaler So-
lidarität bearbeitet. Mit dem Diskurs um GCED wird auf Herausforderungen 
einer politischen Bildung jenseits nationalstaatlicher Referenz verwiesen. Gera-
de angesichts einer globalen Klimakatastrophe, nationaler Egoismen und der 
Zunahme sozialer Kälte sind pädagogische Konzepte bedeutsam, die eine soli-
darische Weltgemeinschaft in den Blick nehmen.
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Zweitens wird der Blick auf das Gemeinsame dieser Konzepte erweitert, 
nämlich die Reflexion der Gleichzeitigkeit der Bildung des Individuums und der 
Veränderung von Gesellschaft (Österr. UNESCO-Kommission, 2023). Diese 
auch als „Transformationsdiskurs“ bezeichnete Überlegung fokussiert die Frage, 
wie durch individuelles Lernen systematisch die Gesellschaft verändert werden 
kann. Welche individuelle Verantwortung tragen Menschen für die ökologische 
Veränderung der Gesellschaft? Was bedeutet dies für die Organisation von 
Lernprozessen und wie wird damit der Freiheit von Menschen und der Zweck-
losigkeit von Bildung Rechnung getragen? Das sind wichtige Fragen, die dann 
in den Mittelpunkt rücken ( Beitrag von Bergmüller-Hauptmann/Inker-
mann/Pettig in diesem Handbuch; Lang-Wojtasik, 2023; Scheunpflug, 2019; 
Seitz, 2022b). Die Forschung rückt zunehmend die Rahmenbedingungen für 
klimafreundliches Leben und für solidarische Lebensweisen und die dafür not-
wendigen sozialökologischen Infrastrukturen und Dienstleistungen in den Fo-
kus. Wie kann eine „imperiale Lebensweise“ ( Beitrag von Brand/Inkermann 
in diesem Handbuch) vermieden werden?

Drittens wird bei einer globalen Perspektive eben auch sichtbar: Trotz star-
ker Verbreitung der Idee einer nachhaltigen Entwicklung hat es in den letzten 
Jahrzehnten wenig strukturelle Veränderungen gegeben, die ökologischen Kri-
senphänomene und die sozialen Ungleichheiten haben sich generell verschärft. 
Seit einigen Jahren steht dafür der Begriff einer nachhaltigen „Nicht-Nachhal-
tigkeit“ (Bühdorn et al., 2019). Dies zieht die Kritik an Bildungskonzepten nach 
sich, die sich am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientieren. Die Grund-
idee der SDGs (UN, 2015) basiere demnach auf einem kapitalistischen Wohl-
stands- und Wachstumsverständnis. „Grenzen des Wachstums“ verweisen hin-
gegen auf den gleichberechtigten Ausgleich ökonomischer, ökologischer und so-
zialer Aspekte (Novy et al. 2020, S. 27 ff.; Affolderbach & Schulz, 2024).

Viertens helfen diese Ansätze potenziell im Diskurs um BNE dabei, auf die 
Stimmen derer aufmerksam zu machen, die strukturell überhört oder nicht sys-
tematisch sichtbar werden. Sie verweisen auf die Notwendigkeit, die Koloniali-
tät von Wissen und Macht und die Potenziale von Dekolonialität in politischer 
Bildung und Pädagogik stärker in den Blick zu nehmen. Gerechtigkeit im Sin-
ne glokaler Gleichwürdigkeit, glokaler Partizipation und Teilhabe sowie 
Partner*innenschaftlichkeit als kooperativer Umgang mit anderen und Kultur(en) 
bedeutet u. a., Indigene und global-südliche Perspektiven gleichberechtigt ein-
zubeziehen (Lang-Wojtasik & Klemm, 2021). Angesichts einer zunehmenden 
sozialen Spaltung und der zunehmenden sozialen Ungerechtigkeit sind diese 
Perspektiven wichtiger denn je.
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Fünftens wird mit diesen Konzepten der Blick auf Gewaltfreiheit für eine Kultur 
des Friedens als Rahmen und Auftrag frei. Auch diese Perspektiven sind 
wichtiger denn je. 
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3. Ausgewählte 
Einblicke in empirische 

Bildungsforschung  
der BNE

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



177Zum Stand der empirischen Forschung in der BNE

DANIEL FISCHER, MARCO RIECKMANN

Zum Stand der empirischen Forschung in der 
BNE: Themenfelder und methodische Trends

1.	 Einführung

In der Bildungsforschung hat sich Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
in den letzten zwei Jahrzehnten als eigenständiges, interdisziplinäres Feld etab-
liert ( Beitrag von Singer-Brodowski in diesem Handbuch). Neben der Erzie-
hungswissenschaft und den Fachdidaktiken leisten auch andere Disziplinen – 
etwa Psychologie, Soziologie, Medienpädagogik und Kulturwissenschaften – 
wichtige Beiträge. Die Forschung zur BNE umfasst dabei sämtliche 
Bildungsbereiche – von der frühkindlichen bis hin zur Hochschul- und Erwach-
senenbildung –, wobei die allgemeinbildende Schule, die Hochschule sowie die 
Lehrkräftebildung als Querschnittsbereich besonders im Fokus stehen.

Dieses Kapitel bietet einen Überblick über die empirische Forschung zur 
BNE. Im Zentrum stehen dabei zentrale Themenfelder sowie methodische Ent-
wicklungen und Trends. Abschließend skizzieren wir aktuelle Herausforderun-
gen und Desiderata für die Weiterentwicklung des Forschungsfelds. Der Schwer-
punkt liegt dabei auf Arbeiten zur BNE im engeren Sinne, wobei auch Bezüge 
zur Forschung im Kontext Globalen Lernens1 berücksichtigt werden.

2.	� Themenfelder der BNE-Forschung und  
deren methodische Zugänge 

Innerhalb der BNE-Forschung lassen sich drei zentrale Stränge unterscheiden: 
theoretisch-konzeptionelle Beiträge, Lehr-Lern-Forschung und Implementati-
onsforschung – wobei nur die beiden letztgenannten im engeren Sinne der em-
pirischen Bildungsforschung zuzurechnen sind.

2.1	 Theoretisch-konzeptionelle Beiträge
Der erste, für das Forschungsfeld konstitutive Bereich umfasst die bildungstheo-
retische und konzeptionelle Fundierung von BNE als eigenständige „pädagogi-

1	 Eine ausführliche Darstellung der empirischen Forschung im Globalen Lernen fin-
det sich bei Bergmüller (2022).
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sche[…] Fachrichtung“ (Lenzen, 1999). Im Zentrum stehen insbesondere Be-
mühungen, BNE auf Grundlage von Wolfgang Klafkis (1996) kritisch-kons
truktiver Didaktik als Konzept einer hochwertigen Allgemeinbildung (quality 
education) für das 21. Jahrhundert zu profilieren (de Haan & Harenberg, 1999; 
Laurie et al., 2016). Eine zentrale Rolle spielt dabei die Ausarbeitung und Legi-
timation spezifischer Learning Outcomes. In Deutschland sind – mit Blick auf 
den schulischen Bereich – insbesondere die Konzepte der „Gestaltungskompe-
tenz“ (de Haan, 2008) sowie der „Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale 
Entwicklung“ (KMK & BMZ, 2015) bedeutsam; im nordamerikanischen 
Hochschulkontext hat sich vor allem der Ansatz der „Key Competencies for Sus-
tainability“ etabliert (Brundiers et al., 2021). Internationale Vergleichsstudien 
zeigen dabei, dass Diskurse zu Nachhaltigkeitskompetenzen in verschiedenen 
europäischen und lateinamerikanischen Ländern sowohl zahlreiche Gemein-
samkeiten als auch kontextspezifische Unterschiede aufweisen (Rieckmann, 
2010). Ergänzend wurden in den vergangenen Jahren zudem verschiedene Kon-
zepte zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen 
im Kontext von BNE erarbeitet (Rieckmann & Barth, 2022). Zudem widmet 
sich dieser Forschungsstrang grundlegenden Spannungsfeldern: So wird etwa 
diskutiert, ob BNE in erster Linie nachhaltigkeits- oder bildungsbezogene Ziel-
setzungen verfolgen sollte („Affirmationskontroverse“) und wie mit dem norma-
tiv aufgeladenen Begriff der Nachhaltigkeit pädagogisch umzugehen ist 
(„Normativitätskontroverse“) (Michelsen & Fischer, 2019). Im internationalen 
Diskurs wurden unterschiedliche konzeptionelle Antworten auf diese Span-
nungsverhältnisse entwickelt – etwa die Unterscheidung zwischen einer stärker 
qualifikationsorientierten, instrumentellen BNE 1 und einer emanzipatorisch 
ausgerichteten BNE 2 (Vare & Scott, 2007).

Insgesamt ist dieser Strang geprägt von der Auseinandersetzung mit bil-
dungstheoretischen Grundfragen und der Weiterentwicklung von BNE als Bei-
trag zu einer zeitgemäßen Allgemeinbildung angesichts globaler Herausforde-
rungen (Rieckmann, 2021; Rieckmann, 2025).

2.2	 Lehr-Lern-Forschung
Die empirische Lehr-Lern-Forschung zu BNE lässt sich – basierend auf einer sys-
tematischen Literaturstudie zur Lehrkräftebildung (Fischer et al., 2022) – in drei 
Teilbereiche gliedern: die Untersuchung von Lernumgebungen, von Vorausset-
zungen aufseiten der Lernenden sowie von Lernwirkungen.

Der erste Bereich widmet sich der Frage, wie Lernumgebungen evidenzba-
siert gestaltet werden können, um die Zielsetzungen von BNE wirksam zu un-
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terstützen. Dabei werden verschiedene didaktische Elemente betrachtet – von 
Unterrichtsmaterialien und strukturierten Schulbuchanalysen (z. B. zu Aufga-
benstellungen, Lindau & Kuckuck, 2022) bis hin zu spezifischen Lehr-Lern-
Ansätzen wie etwa Service Learning (Rieckmann et al., 2024).

Ein zweiter Fokus liegt auf den Merkmalen und Voraussetzungen von Lernen-
den. Ziel ist es, deren Ausgangslagen – etwa hinsichtlich Vorwissen, Motivation 
oder Werthaltungen – zu verstehen, um Bildungsangebote entsprechend anpas-
sen zu können. Besonders intensiv befasst sich ein Teilbereich, insbesondere in 
den Fachdidaktiken, mit der Rekonstruktion von Vorstellungen, mit denen Ler-
nende in Bildungsprozesse eintreten (z. B. zum Klimawandel). Diese werden auf-
gegriffen, um fachliches Lernen gezielt zu fördern (Rieß, 2006). Für die Analy-
se solcher Vorstellungen kommen vor allem qualitative Verfahren zum Einsatz 
(Weselek, 2022; Holfelder, 2018), darunter etwa die dokumentarische Methode, 
die es erlaubt, implizite handlungsleitende Orientierungen sichtbar zu machen 
(Bergmüller & Taube, i. E.; Scheunpflug et al., 2016). Neben der Fokussierung 
auf Merkmale und Voraussetzungen von Lernenden stellen Fragen nach der 
wirksamen Qualifizierung von Lehrenden eine komplementäre Forschungsper-
spektive dar (Mulà et al., 2017; Mulà & Tilbury, 2025).

Der dritte Teilbereich thematisiert die Wirkung von Lehr-Lern-Arrange-
ments – also die Frage, was und wie Lernende im Kontext von BNE tatsächlich 
lernen. Aufgrund der starken Ausrichtung auf Kompetenzerwerb spielt die em-
pirische Erfassung entsprechender Lernzuwächse eine zentrale Rolle (Asbrand 
& Martens, 2013; Barth & Bürgener, 2022; Eggert et al., 2010; Mischo et al., 
2023; Rost, 2008; Sälzer & Roczen, 2018). Darüber hinaus werden auch kogni-
tive, sozial-emotionale und verhaltensbezogene Zielgrößen systematisch unter-
sucht. In bisherigen Studien, insbesondere im Hochschulbereich, lag der Fokus 
häufig auf Einstellungen (Shephard et al., 2014) sowie auf dem Verständnis zen-
traler Konzepte wie „nachhaltige Entwicklung“ (Sundermann & Fischer, 2019).

2.3	 Implementationsforschung
Der dritte Forschungsstrang ist die Implementationsforschung, die eng mit Trans-
fer- und Diffusionsforschung verwandt ist (Gräsel et al., 2012). Sie lässt sich – in 
Anlehnung an Singer-Brodowski und Kminek (2023) – programmtheoretisch 
entlang der Aspekte Input, Prozess sowie Output/Outcome strukturieren.

Im Bereich der Inputs stehen zum einen Akteur*innen im Zentrum, die als 
Initiator*innen oder treibende Kräfte von Implementationsprozessen fungieren. 
Diese werden u. a. mithilfe von Akteur*innenmapping oder Stakeholder*innen
analysen (Maack, 2018), zunehmend aber auch durch komplexere Verfahren wie 
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soziale Netzwerkanalysen untersucht (Kolleck, 2019). Zum anderen geht es um 
diskursstiftende Impulse, etwa politische Forderungen oder Absichtserklärun-
gen, die Deutungen von BNE beeinflussen und in Konkurrenz zueinander um 
normative Geltung ringen (Bamber et al., 2016). Jüngere Studien greifen hier 
verstärkt auf Ansätze wie Agenda-Setting oder Gatekeeping zurück, um die Dy-
namiken zu analysieren, die darüber entscheiden, welche Verständnisse von BNE 
in Implementationsprozesse Eingang finden (Sumida, 2017). 

Auf der Prozessebene analysiert die Forschung Strategien zur Verankerung 
von BNE und deren Wirksamkeit. Hierbei kommen Methoden wie soziale 
Netzwerkanalyse (Kolleck, 2019) sowie Ansätze aus der Educational-Gover-
nance-Forschung zum Einsatz (Bormann & Nikel, 2017). Letztere ermöglichen 
auch kritische Perspektiven – etwa auf die Passung von Steuerungsmaßnahmen 
zur inhaltlichen Komplexität von BNE (Nikel & Heinrich, 2016). In Deutsch-
land ist dieser Bereich stark von einem Multi-Stakeholder*innen-Ansatz geprägt 
(von Seggern & Singer-Brodowski, 2020). Insgesamt zeigt sich, dass die For-
schung zur politischen Implementation von BNE im internationalen Raum oft-
mals noch sehr instrumentell und auf Lehr-Lern-Kontexte reduziert angelegt ist 
und stärker kritische Forschungsansätze fehlen (Aikens et al., 2016).

Im Bereich der Outputs wird untersucht, in welchem Umfang und mit wel-
chen Bedeutungen BNE in verschiedenen Bildungsangeboten verankert ist. 
Aufschluss darüber geben unter anderem Analysen von Bildungs- und (Rah-
men-)Lehrplänen (Grauer et al., 2022; Holst & Brock, 2020; Holst & Singer-
Brodowski, 2020), Schulbüchern (Lindau & Kuckuck, 2022; Moelter-Reich et 
al., 2023) sowie der Entwicklung weiterer unterrichtsbezogener Materialien mit 
BNE-Bezug (Bürgener & Barth, 2020). Ergänzend liefern auch Befragungen 
von Lehrenden, Lernenden oder Absolvent*innen wichtige Hinweise darauf, in 
welchem Maße BNE tatsächlich Eingang in die Bildungspraxis gefunden hat 
(Brock & Grund, 2018; Grund & Brock, 2018; Michelsen et al., 2016). Verein-
zelt finden sich in diesem Bereich auch international-vergleichende Studien – 
etwa eine Analyse von BNE-Inhalten in Kursbüchern für Orientierungs- und 
Wertekurse für Geflüchtete in Deutschland und Österreich (Pusch, 2020). Wäh-
rend Outputs vorrangig kurzfristige Ergebnisse abbilden, fokussieren Outcomes 
auf langfristige Wirkungen – etwa auf Kompetenzentwicklungen bei Absol
vent*innen in Abhängigkeit vom Grad der BNE-Implementierung. Darüber hi-
naus interessieren sich Outcome-orientierte Studien auch für die Frage, wie sich 
BNE-Implementationsprozesse auf angrenzende Bildungsbereiche auswirken, 
etwa auf die politische oder ökonomische Bildung. Hierfür haben sich insbeson-
dere diskursanalytische Ansätze als erkenntnisreich erwiesen (Bormann & 
Hamborg, 2016).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



181Zum Stand der empirischen Forschung in der BNE

3.	 Methodische Trends

In der BNE-Forschung zeichnen sich verschiedene methodische Entwicklun-
gen ab. Grundsätzlich ist festzustellen, dass empirische Zugänge innerhalb des 
Felds deutlich an Bedeutung gewonnen haben. Während die BNE-Forschung 
zunächst vor allem durch theoretisch-konzeptionelle Arbeiten – etwa zur Be-
griffsbestimmung oder zu Nachhaltigkeitskompetenzen – sowie durch deskrip-
tive Studien, beispielsweise zur Einführung von Nachhaltigkeitsmodulen in der 
Hochschullehre, geprägt war, hat sich mittlerweile eine empirisch fundierte For-
schungstradition herausgebildet (Barth, 2016; Gräsel et al., 2012). Diese erlaubt 
es, komplexe Bildungsprozesse differenziert zu analysieren und die Wirksamkeit 
von BNE-Interventionen systematisch zu untersuchen. Die Ausweitung empi-
rischer Forschung hängt nicht zuletzt mit einer wachsenden Zahl von Qualifi-
kationsarbeiten sowie mit neuen Förderschwerpunkten durch Drittmittel
geber*innen – etwa dem „Forschung für Nachhaltigkeit (FONA)“-Programm2 
des Bundesministeriums für Forschung, Technologie und Raumfahrt – zusam-
men. Parallel dazu zeigt sich der Anspruch, die Qualität empirischer Forschung 
zu erhöhen und stärker an methodischen Standards der allgemeinen Bildungs-
forschung auszurichten.

Ein weiterer signifikanter Trend betrifft die zunehmende Anwendung partizi-
pativer Forschungsansätze, transdisziplinärer Zugänge sowie Design-Based Research-
Formate, bei denen Akteur*innen aktiv in den Forschungsprozess eingebunden 
werden (Fischer et al., 2016; Michelsen, 2016). Dies erhöht nicht nur die Praxis-
relevanz und gesellschaftliche Anschlussfähigkeit der Forschung, sondern stärkt 
auch die Mitgestaltung durch Betroffene bei der Entwicklung von Bildungsange-
boten im Sinne nachhaltiger Entwicklung. Durch die Zusammenarbeit mit 
Vertreter*innen aus Bildung, Politik, Zivilgesellschaft und Wirtschaft wird ein 
breiteres Spektrum an Perspektiven berücksichtigt, was zu einem ganzheitlicheren 
Verständnis von Herausforderungen und Lösungsmöglichkeiten führt.

Auch Mixed-Methods-Ansätze gewinnen in der BNE-Forschung zuneh-
mend an Bedeutung (Menzel, 2016). Die Kombination quantitativer und quali-
tativer Verfahren erlaubt es, unterschiedliche Datenquellen zu integrieren und 
komplexe Wirkzusammenhänge aus verschiedenen Perspektiven zu analysieren. 
Ein Beispiel hierfür ist die Studie von Buddeberg (2014), in der sowohl eine 
quantitative Erhebung als auch qualitative Expert*inneninterviews eingesetzt 
wurden, um ein differenziertes Bild der Implementation von BNE an weiterfüh-
renden Schulen in Nordrhein-Westfalen zu gewinnen.

2	 https://www.fona.de/de/ [17.09.2025].
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Zudem haben sich Längsschnittstudien – wie die „Longitudinal Study on the 
Integration of Sustainability in Higher Education“ (LISHE, Sundermann et al., 
2022) – sowie multiple Fallstudien, etwa zur Nachhaltigkeitsgovernance an 
Hochschulen (Bauer et al., 2024), als fruchtbar erwiesen. Diese Formate erlau-
ben es, langfristige Entwicklungen nachzuzeichnen und übergreifende Muster 
in heterogenen Kontexten sichtbar zu machen.

Ein weiteres methodisches Feld, das zunehmend erschlossen wird, betrifft 
die Nutzung digitaler Technologien und Onlineforschungstools. Diese eröffnen nicht 
nur effizientere Wege der Datenerhebung und -analyse, sondern ermöglichen 
auch internationale Studien – etwa durch Onlinebefragungen von Hochschul-
lehrenden in verschiedenen Ländern (Álvarez-Vanegas et al., 2024).

Zusammenfassend lassen sich diese methodischen Entwicklungen als Aus-
druck eines wachsenden Innovations- und Qualitätsanspruchs in der BNE-For-
schung verstehen. Ziel ist es, die methodische Vielfalt zu erweitern, die An-
schlussfähigkeit an Praxis und Gesellschaft zu stärken und fundierte Erkenntnis-
se über Wirkungen, Bedingungen und Herausforderungen von BNE zu gewinnen. 
Gleichzeitig orientieren sich aktuelle Forschungsansätze stärker an den Quali-
tätsstandards der allgemeinen empirischen Bildungsforschung – tragen aber auch 
dazu bei, diese weiterzuentwickeln (Fischer et al., 2022). Insbesondere durch par-
tizipative, transformative und transdisziplinäre Formate erweitert die BNE-For-
schung nicht nur ihre eigene Methodologie, sondern liefert auch Impulse für ei-
ne reflexive und gesellschaftlich relevante Bildungsforschung insgesamt.

4.	 Ausblick

Die empirische BNE-Forschung hat sich in den vergangenen zwei Jahrzehnten 
zunehmend differenziert und professionalisiert. Dabei ist ein eigenes For-
schungsprofil entstanden, das inhaltlich wie methodologisch Anschluss an die 
allgemeine empirische Bildungsforschung findet und gleichzeitig durch seine 
normativen Bezüge und inter- bzw. transdisziplinären Öffnungen neue Impulse 
setzt. Dennoch bleiben zentrale Herausforderungen bestehen – etwa hinsicht-
lich der Integration bislang randständiger Bildungsbereiche, der internationalen 
Vergleichbarkeit von Befunden oder der systematischen Verknüpfung von Mik-
ro-, Meso- und Makroebene im Bildungswesen.

Zukünftig gilt es, die Potenziale empirischer BNE-Forschung noch stärker 
in ihrer doppelten Rolle zu nutzen: als Beitrag zur nachhaltigen Transformation 
von Bildungssystemen einerseits und zur Weiterentwicklung bildungswissen-
schaftlicher Theoriebildung und Methodologie andererseits. Eine forschungs-
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strategische Öffnung für kritisch-reflexive Ansätze, partizipative Designs und 
kontextsensitive Messinstrumente kann helfen, die Komplexität und Ambiva-
lenz von BNE-Vorhaben angemessener zu erfassen. Gerade vor dem Hinter-
grund globaler Krisendynamiken ist eine empirische BNE-Forschung gefragt, 
die nicht nur über Wirkung spricht, sondern auch ihre eigene Rolle im Diskurs 
um Bildungsqualität, Gerechtigkeit und Zukunftsfähigkeit reflektiert.

Perspektivisch sollte auch die international-vergleichende Forschung weiter 
gestärkt werden, da sie wichtige Impulse zur Kontextualisierung von BNE-Kon-
zepten, zur Verständigung über globale Bildungsziele und zur Analyse transna-
tionaler Steuerungsprozesse liefert. Sie trägt zudem dazu bei, nationale For-
schungsbemühungen in den internationalen Diskurs einzubetten und deren 
Übertragbarkeit kritisch zu reflektieren.
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Bildung im Kontext sozial-ökologischer 
Transformation in der 
Klimagerechtigkeitsbewegung

Obwohl unter dem Leitbegriff der Nachhaltigen Entwicklung bereits seit etwa 30 
Jahren Versuche einer Bearbeitung der ökologischen Krisen stattfinden und über 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) nachhaltigkeitsbezogene Themen 
auch in der Bildung verankert werden, haben sich die ökologischen Krisen wei-
ter verschärft und verschränken sich mit anderen zu einer multiplen Krise 
(Demirović et al., 2011). Zugleich fand eine stärkere Politisierung sozial-ökolo-
gischer Fragen durch Bewegungsakteur*innen wie „Fridays for Future“ oder 
„Ende Gelände“ statt. 

Damit wird deutlich, dass nachhaltige Entwicklung als Antwort längst nicht 
mehr ausreicht. Denn die überwiegend technologischen und marktbasierten 
Strategien grüner Modernisierung stellen zwar einer fossilen und autoritärer wer-
denden Entwicklung Alternativen entgegen, laufen jedoch Gefahr, die nicht 
nachhaltigen kapitalistischen Wirtschafts- und Lebensweisen lediglich durch 
neue Regulationsweisen zu stabilisieren. Aus Perspektive sozial-ökologischer 
Transformation werden die Krisen demgegenüber auf Basis kritischer Gesell-
schaftstheorien als tief verankert in der gegenwärtigen imperialen Produktions- 
und Lebensweise ( Beitrag von Inkermann/Brand in diesem Handbuch) ana-
lysiert, weshalb grundlegendere gesellschaftliche Umwandlungsprozesse erfor-
derlich werden. 

In diesem Zusammenhang steht auch BNE in der Kritik, etwa dafür, dass 
ein Fokus auf individuelle (Konsum-)Verhaltensänderungen tendenziell neoli-
berale Logiken fördert und die politische Dimension vernachlässigt, teils Wider-
sprüche zwischen ökologischer Nachhaltigkeit und ökonomischem Wachstum 
eingeebnet sowie koloniale Kontinuitäten und Rassismus dethematisiert werden 
(Lösch & Eis, 2018). Neuere Ansätze versuchen daher, BNE stärker auf die De-
batte um Transformation zu beziehen, und fordern, BNE solle nun transforma-
tiv und kritisch sein. Dabei wird jedoch oft sehr Unterschiedliches unter den Be-
griffen verstanden. 
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Bildungsansätze, die von multiplen Krisen und sozial-ökologischer Trans-
formation ausgehen, kommen derzeit insbesondere aus sozialen Bewegungen. 
Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Bildung in sozialen Bewegun-
gen entsteht jedoch erst allmählich – zunächst in der Bewegungsforschung (z. B. 
Miethe & Roth, 2016; Choudry & Kapoor, 2010), inzwischen auch in der (po-
litischen) Bildung. Meist stehen dabei informelle und biografische Lernerfah-
rungen im Vordergrund (z. B. Kenner, 2021; Trumann, 2013). Selbstorganisierte 
didaktisierte Bildungsformate, die sich an eine breitere Zielgruppe richten, kom-
men bislang nur vereinzelt in den Blick (z. B. Emde, 2022). 

In einer empirischen Studie wurden daher exemplarisch die Bildungspraxen 
der Klimagerechtigkeitsbewegung beleuchtet (Lingenfelder, 2025). Das Konzept 
der Klimagerechtigkeit richtet den Blick auf die ungleiche Verantwortung für 
Verursachung sowie Betroffenheit von der Klimakrise. Zudem werden fossile 
Energien aber auch marktbasierte technologische Bearbeitungsstrategien als fal-
sche Lösungen kritisiert. Die Bewegung ist aus der überwiegend von BIPoC-
Aktiven getragenen Umweltgerechtigkeitsbewegung in den USA sowie durch 
Kämpfe von Menschen in Ländern des Globalen Südens hervorgegangen (To-
kar, 2013). Davon inspiriert entstand eine Klimagerechtigkeitsbewegung in 
Deutschland zunächst mit der Mobilisierung zur Klimakonferenz 2009 in Ko-
penhagen. Später verlagerte sich der Schwerpunkt auf das Ziel, die fossilen Roh-
stoffe im Boden zu lassen. So wurden die Braunkohlereviere als größte CO2-
Quelle Europas zum Kristallisationsort. Mit Fridays for Future kam es 2019 zu 
einem großen Aufschwung, der jedoch zugleich mit einer Verschiebung von An-
liegen der Klimagerechtigkeit zu solchen des Klimaschutzes einherging. Infolge 
starker Kritik von BIPoC-Aktiven an der weiß dominierten Bewegung entstand 
zudem eine verstärkte Auseinandersetzung mit Antirassismus (Hofinger & Be-
cker, 2022). 

Die Studie richtet den Blick insbesondere auf den Flügel der Bewegung, der 
seinen Schwerpunkt in den Auseinandersetzungen um den Braunkohleausstieg 
hatte. Das methodische Vorgehen orientiert sich am Forschungsstil der reflexi-
ven Grounded-Theory-Methodologie (RGTM) in Anschluss an Breuer et al. 
(2019). Für die Erhebung wurden problemzentrierte leitfadengestützte Inter-
views mit acht Bildner*innen sowie ein Gruppeninterview geführt. Ergänzt wur-
den diese um eine teilnehmende Beobachtung der Bildungsangebote sowie das 
fortlaufende Führen eines Forschungstagebuchs. Die Interviews wurden tran-
skribiert und mithilfe der Codierverfahren der RGTM ausgewertet. Daraus 
wurde, angelehnt an das Codierparadigma von Strauss und Corbin, ein Modell 
als gegenstandsbegründete Theorie entwickelt. 
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Alle Interviewten sind in Bildungskollektiven organisiert, das heißt, sie ar-
beiten basisdemokratisch und gemeinschaftlich. Sie haben sich aus der Klimage-
rechtigkeitsbewegung heraus gegründet oder ihre Mitglieder sind dort aktiv. Ei-
nige von ihnen begreifen sich auch vom Selbstverständnis als Teil der Bewegung, 
andere eher als Kooperationspartner*innen. Sie lassen sich daher als „bewe-
gungsbezogene Bildungsakteure“ (Emde, 2022) bezeichnen. 

Im Folgenden werden die zentralen Erkenntnisse der Studie vorgestellt: Die 
informellen und selbstorganisierten Bildungsprozesse zeigen, dass soziale Bewe-
gungen wichtige Bildungsräume sind (1) und aus den Bildungspraxen bewe-
gungsbezogener Bildungsakteur*innen lassen sich Gestaltungsprinzipien ablei-
ten, die wichtige Anregungen für Bildungsarbeit bieten (2). Dabei wird deutlich, 
dass Bildung in einem Spannungsverhältnis zu gesellschaftlicher Transformati-
on steht, jedoch auch zu emanzipatorischer Transformation beitragen kann (3). 
In einem Fazit wird schließlich herausgearbeitet, wo diese Bildungspraxen über 
manche anderen Ansätze von BNE hinausweisen (4).

1.	� Informelle und selbstorganisierte Bildungsprozesse in der 
Klimagerechtigkeitsbewegung

Durch die Interviews wird zunächst deutlich, dass – wie in vielen emanzipatori-
schen sozialen Bewegungen – in der Klimagerechtigkeitsbewegung und inner-
halb der Bildungskollektive zahlreiche politische (Selbst-)Bildungs- und (Selbst)
Aneignungsprozesse stattfinden. Menschen lernen, während sie sich gemeinsam 
mit anderen politisch handelnd für Klimagerechtigkeit einsetzen.

Eine besondere Rolle kommt hier den Klimacamps zu, die jährlich stattfan-
den. Ihr Konzept besteht aus den vier Säulen „Vernetzung“, „Alternativen“, „Ak-
tion“ und „Bildung“ und in allen diesen Bereichen finden Bildungsprozesse statt. 
So entstehen zahlreiche informelle bzw. nicht didaktisierte Bildungs- und Lern-
prozesse. Menschen lernen, während sie sich mit anderen (Menschen und Be-
wegungen) vernetzen und austauschen, miteinander diskutieren, sich einigen 
und organisieren, um gemeinsam in die Welt wirken zu können. Sie machen 
Lernerfahrungen, indem sie (temporäre) Alternativen aufbauen, kennenlernen 
und erproben, genauso wie im politischen Handeln und in politischer Aktion. 
Zudem finden zahlreiche selbstorganisierte Bildungsformate wie z. B. Work-
shops, Open-Space-Formate oder Podiumsdiskussionen statt. Und neben indi-
viduell-biografischem Lernen finden auch kollektive Lernprozesse statt, die sich 
als Wissensproduktion bezeichnen lassen. Zunächst ist dabei offen, was eigent-
lich gelernt wird, und damit auch, ob es sich tatsächlich um politische Bildungs-
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prozesse handelt. Die biografischen Bildungserfahrungen der Bildner*innen zei-
gen jedoch, dass diese in Bewegungen erstens Wissen und Urteilsfähigkeit erwor-
ben haben:

[A]lles, was ich dann über Ökologie und Klimakrise gelernt habe, […] sind 
im Grunde genommen Dinge, die ich auf Klimacamps gelernt habe oder in 
einer politischen Organisierung. (K1, Fabian, Abs. 163)

Die Befragten haben zweitens eine Befähigung zu politischem Handeln erworben. 
Das beinhaltet für sie in einem weiten Sinne auch etwa den Aufbau von Alter-
nativen und präfigurative Politik, d. h. die Etablierung von Praxen, die einen Vor-
schein der angestrebten Gesellschaft darstellen. So sind dann auch etwa eine ba-
sisdemokratische Organisierung oder eine geschlechtergerechte Verteilung von 
Sorgetätigkeiten Teil politischen Handelns. Gelernt werden drittens im besten 
Fall Selbstermächtigung, Solidarität und die Hoffnung, etwas bewirken zu können. 

[D]as Gefühl von wir können tatsächlich was verändern und das ist zäh und 
es dauert aber [...] einfach diese Wirksamkeit zu erleben […] ja, es hat mich, 
in vielen Dingen hat es mich verändert. (K5, Niklas, Abs. 38)

Gleichzeitig bleiben viertens auch herausfordernde Erfahrungen nicht aus bzw. 
es wird deutlich, dass Menschen, um längerfristig aktiv bleiben zu können, einen 
Umgang mit Zweifeln, Grenzen des eigenen Handelns, Überforderung und Er-
schöpfung finden müssen. Selbstbildung ist hier also kein reibungsloser Prozess, 
sondern entsteht auch in Konflikten und Frustrationserfahrungen.

2.	� Gestaltungsprinzipien der Bildungsarbeit 
bewegungsbezogener Bildungskollektive 

Zudem gibt es aus der Klimagerechtigkeitsbewegung heraus auch stärker didak-
tisierte Formen der Bildungsarbeit, wie die Angebote der befragten Bildungskol-
lektive. Die Kollektive arbeiten teils mit in sozialen Bewegungen aktiven Men-
schen, teils auch mit einer breiteren Zielgruppe etwa in Kooperationen mit 
Schulen, Freiwilligendienstträger*innen etc. Ausgehend von ihren Erfahrungen 
und Reflexionen lassen sich acht Gestaltungsprinzipien herausarbeiten, die 
handlungsleitend sind für ihre Bildungsarbeit. Diese werden im Folgenden zu-
sammenfassend dargestellt, auch wenn teilweise unterschiedliche Schwerpunkt-
setzungen bestehen.
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1) (Gegenhegemoniales) Wissen und kritische Analyse: Die Bildner*innen er-
möglichen eine inhaltliche Auseinandersetzung mit sozialen und ökologischen 
Fragen, wie Ressourcenkonflikten und Klimagerechtigkeit, Degrowth, Care-
Ökonomie oder Kolonialismus. Die Themen werden dabei in ihrer politischen 
Dimension betrachtet, d. h., sie werden auf die zugrunde liegenden Logiken, 
strukturellen Zusammenhänge und gesellschaftlichen Verhältnisse untersucht. 
Zugleich werden Interessensgegensätze sowie Macht- und Ungleichheitsver-
hältnisse verdeutlicht. 

2) Emanzipation: Ausgehend von der Analyse, dass gesellschaftliche Ver-
hältnisse den Handlungsspielraum Einzelner begrenzen, geht es darum, zu-
nächst zu erfassen, was emanzipatorischer Transformation entgegensteht, und so 
Handlungsfähigkeit zu erlangen. Emanzipation meint in diesem Sinne: 

Sachen verstehen zu können, Sachen kritisieren zu können und dann Sachen 
verändern zu können. (K1, Fabian, Abs. 151)

3) Kollektive Handlungsmöglichkeiten: Es werden kollektive politische Hand-
lungsmöglichkeiten insbesondere in sozialen Bewegungen angeboten. Denn die-
se sind potenziell in der Lage, die Begrenztheit individuellen Handelns zu über-
winden, indem sie eine kollektive Handlungsmacht eröffnen. Dafür werden Zu-
gänge geschaffen, etwa indem historische und gegenwärtige Errungenschaften 
vorgestellt und teils auch eigene Geschichten erzählt werden. Menschen sollen 
ermutigt, befähigt und angeregt werden sich politisch einzubringen, indem 
Hoffnung auf Gestaltbarkeit und Veränderbarkeit von Gesellschaft sowie ein 
Gefühl eigener Wirkmächtigkeit spürbar wird: 

[S]o ein Gefühl von Hoffnung auf soziale Bewegungen, Hoffnung auf sich 
selber organisieren. (K5, Niklas, Abs. 44)

4) Alternativen und Utopien: Die Bildner*innen regen zu einem Nachdenken 
über Utopien an und zeigen bereits bestehende Alternativen auf. Es werden z. B. 
solidarische Landwirtschaften, Umsonstläden, Mietshäusersyndikatsprojekte 
etc. besucht. Grundannahme ist, dass erst durch das Vorhandensein von Alter-
nativen das Bestehende erkannt und Gesellschaft anders gedacht werden kann. 

[E]s braucht irgendwie so Orte gelebter Alternativen jetzt schon hier und 
jetzt und da gibt’s ganz, ganz viele auf der ganzen Welt und das versuchen 
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wir auch in der Bildungsarbeit, diese Orte Menschen näherzubringen. (K3, 
Isa, Abs. 86)

5) Dekonstruktion: Die Bildungskollektive knüpfen dort an, wo sich die struktu-
rellen Verhältnisse auf das Leben der einzelnen Subjekte auswirken, wo Men-
schen unter ihnen leiden oder sich dagegen wehren. Zugleich wollen sie Teilneh-
mende zu einer Reflexion des eigenen Eingebundenseins in gesellschaftliche 
Verhältnisse anregen. Die dominanten Weltsichten, die das Bestehende auf-
rechterhalten, werden dekonstruiert. 

[E]nt-lernen von Patriarchat und weißer Vorherrschaft und Kapitalismus 
und der ganzen Verstrickung darin. (K4, Janne, Abs. 179)

6) Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment: Die Bildner*innen stellen der hege-
monialen Weltsicht und verinnerlichten Denk- und Handlungsmustern Alter-
nativen entgegen. Durch diskriminierungssensible Rahmenbedingungen sollen 
Zugänge eröffnet und durch eine gezielte Parteilichkeit für marginalisierte und 
gegenhegemoniale Perspektiven eine Perspektivenvielfalt geschaffen werden. 
Dabei wird insbesondere darauf geachtet, Betroffene nicht zu viktimisieren, son-
dern ihre Handlungsmacht in den Vordergrund zu stellen und so auch Empow-
erment zu ermöglichen. 

[Z]u bestimmten Themen kennen wir ja vor allem die Perspektiven und 
Sichtweisen der privilegierten Beteiligten, da dann vor allem die […] For-
derungen und Perspektiven der Deprivilegierten aufzuzeigen und darüber 
auch Kritik vielleicht bekannt zu machen, die sonst weniger bekannt ist, und 
da auch noch mal Austausch oder Diskussionen durch diese bewusste Stär-
kung von bestimmten Perspektiven anzuregen. (K1, Marlene, Abs. 106)

7) Rekonstruktion und Regeneration: Um den dekonstruierten Denkmustern Al-
ternativen entgegenzustellen, suchen einige der Kollektive nach Inspiration ins-
besondere bei BIPoC- oder queeren Gemeinschaften. Da diese teilweise schon 
seit Beginn des Kolonialismus mit der Zerstörung ihrer Lebensweisen konfron-
tiert sind und seither dagegen Widerstand leisten, lässt sich möglicherweise von 
ihren Erfahrungen lernen. Neben einer Rekonstruktion von Weltsichten geht es 
dabei auch um Regeneration von Zerstörung und Verletzung und eine andere 
Art und Weise, in der Welt zu sein. 
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8) Ganzheitliches Lernen: Ausgehend von der Analyse, dass eine Trennung 
von rationalem Denken und Emotionen verbunden ist mit der westlichen Welt-
sicht von Naturbeherrschung, die den gegenwärtigen ökologischen Krisen zu-
grunde liegt, werden auch in der Gestaltung der Bildung Lernzugänge gewählt, 
die Menschen ganzheitlich, d. h. nicht nur rational ansprechen und sie als einge-
bundene statt als isolierte Individuen begreifen. So entwickelten die Bildungs-
kollektive zum Beispiel eine grafikbasierte Bildungsmethode, die neugierig ma-
chen und inspirieren soll, und arbeiten mit dem Ansatz des „Storytellings“ oder 
mit körperbasierten, theaterpädagogischen oder erlebnispädagogischen Elemen-
ten. Zum Teil werden Emotionen wie Klimaangst, Wut, Ohnmacht und Hoff-
nung auch explizit aufgegriffen. 

[A]ngesichts des jetzigen Zustands der Welt halt auch so Hoffnungsarbeit 
gefühlt, oder? Also so, dass überhaupt die Energie da ist, noch Veränderung 
zu schaffen, ist ja auch schon gefühlt Teil der Veränderung, die es braucht. 
(K4, Janne, Abs. 204)

3.	 Bildung und Transformation 

Während die Bedeutung von Bildung für gesellschaftliche Transformation häu-
fig überhöht wird, zeigt sich in der Bildungspraxis der Kollektive ein wider-
sprüchliches Verhältnis von Bildung in Transformation. So besteht ein Span-
nungsverhältnis in den Anliegen der Bildner*innen: Einerseits wollen sie zu ei-
ner Veränderung von Gesellschaft beitragen, zugleich eine instrumentelle 
Bildungsarbeit vermeiden. Das zwischen diesen Polen abwägende, selbst formu-
lierte Ziel der Bildner*innen besteht darin, zu einer Demokratisierung gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse sowie von Bildung selbst beitragen zu wol-
len. Bildung begreifen sie also nicht als Steuerungsmöglichkeit, sondern sehen 
die Aufgabe eher darin, Menschen dazu anzuregen, zu ermutigen und zu befä-
higen, sich selbst in gesellschaftliche Transformationsprozesse einzubringen – 
gerade auch gegen Widerstände, strukturelle Grenzen und Machtverhältnisse. 
Damit verfolgen sie zentrale Ziele einer kritischen politischen Bildung (FfE, 
2015). Ein zweites Spannungsverhältnis besteht in (staatlichen) Anrufungen an 
die Bildungsarbeit. Einerseits soll Bildung Gesellschaft verändern, so etwa der 
bildungspolitische Anspruch von BNE. Zahlreiche Erfahrungen der Bildner*in
nen mit Einhegungs- und Einschränkungsversuchen ihrer Bildungsarbeit – et-
wa durch Förderlogiken – zeigen jedoch, dass zugleich die bestehenden gesell-
schaftlichen Verhältnisse möglichst nicht infrage gestellt werden sollen (Lingen-
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felder, 2025). Ein drittes Spannungsverhältnis besteht in der Frage der 
Wirksamkeit. Die Bildner*innen schätzen ihre eigene Reichweite als relativ ge-
ring ein. Während institutionalisierte Bildung häufig zumindest auch zur Auf-
rechterhaltung des Bestehenden beiträgt, stehen den Bildungsbemühungen der 
Kollektive gesellschaftliche Strukturen und Normalitäten sowie Rahmenbedin-
gungen für Bildungsarbeit oft entgegen. 

[E]s wird immer so voll der hohe Anspruch irgendwie an Bildung gestellt, 
so Sachen zu verändern, aber […] gleichzeitig sind außen rum so krasse 
Strukturen […] keine Ahnung, ob das überhaupt irgendwie groß beitragen 
kann. (K3, Hanna, Abs. 144)

Trotz dieses widersprüchlichen Verhältnisses zeigen sich in den Bildungspraxen 
zugleich Möglichkeiten, wie Bildung zu sozial-ökologischer Transformation 
beitragen kann. Aus den Transformationsverständnissen der Bildner*innen las-
sen sich Pfade systematisieren. Diese korrelieren – so eine zentrale Erkenntnis 
der Studie – mit den oben ausgeführten Gestaltungsprinzipien der Bildungsar-
beit. 

1) Reformen: Ein Transformationspfad besteht darin, über konkrete Reform-
schritte Verbesserungen im Hier und Jetzt zu erwirken, die bereits über das Be-
stehende hinaus in Richtung Utopie verweisen. In Bezug auf Bildungspolitik be-
deutet dies z. B. durch Lobby- und Gremienarbeit bessere Rahmenbedingungen 
für emanzipatorische Bildung zu schaffen. 

2) Alternativen: Ein weiterer Pfad besteht darin, solidarische und ökologi-
sche Alternativen bereits im Hier und Jetzt in den Nischen aufzubauen. Diese 
könnten sich dann entweder weiter ausbreiten oder Voraussetzungen schaffen 
für grundlegende gesellschaftliche Veränderungen. Im Gestaltungsprinzip „Al-
ternativen“ sollen diese entsprechend in Bildungsräumen erfahrbar gemacht 
werden.

3) Soziale Bewegungen: Ein dritter Ansatz betont die Notwendigkeit von 
Widerstand. Da Reformen nicht von selbst erlassen werden, bedarf es sozialer 
Bewegungen, die Mehrheiten schaffen sowie Druck und Gegenmacht aufbauen. 
Die Bedeutung, die sozialen Bewegungen zugesprochen wird, findet sich im Ge-
staltungsprinzip „Kollektive Handlungsmöglichkeiten“. Bildung kann hier sozi-
ale Bewegungen stärken.
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4) Selbst- und Weltverhältnisse: Ein vierter Pfad besteht in einer Transforma-
tion von Selbst- und Weltverhältnissen. Da eine sich verändernde Gesellschaft 
immer auch mit der Transformation der in ihr lebenden Subjekte einhergeht 
bzw. eine andere Gesellschaft kaum möglich scheint, wenn sich nicht auch 
Denkweisen ändern, wird hier beides zusammengedacht. Dabei kann Bildung 
eine wichtige Rolle spielen – wenn sie die Rückbindung an Gesellschaft und die 
politische Dimension nicht vernachlässigt. Die Gestaltungsprinzipien „Dekon-
struktion“, „Vielfalt, Parteilichkeit und Empowerment“ sowie „Rekonstruktion 
und Regeneration“ stellen hier Ansatzpunkte dar.

4.	 Fazit

Von den Bottom-up-Bildungspraxen der Klimagerechtigkeitsbewegung zu ler-
nen, ermöglicht, eine politische Bildung im Kontext sozial-ökologischer Trans-
formation zu skizzieren, die sich von top-down implementierten Ansätzen von 
BNE unterscheidet. 

Statt implizit von einer Zielsetzung ökologischer Modernisierung auszuge-
hen und diese über das Berufen auf UN-Beschlüsse als unhinterfragte Norm zu 
setzen, wird hier zu einer kritischen Analyse der strukturellen Ursachen und Zu-
sammenhänge der gegenwärtigen sozial-ökologischen Krisen angeregt – und 
Teilnehmenden zugetraut, selbst zu urteilen. Statt moralischer Appelle und in-
dividueller (Konsum)Verhaltensänderungen werden kollektive politische Hand-
lungsoptionen angeboten, etwa in sozialen Bewegungen oder in Projekten, die 
ökologische und solidarische Alternativen aufbauen. Menschen werden hier er-
mutigt und befähigt, sich tatsächlich politisch einzubringen, und Erfahrungen 
von Ohnmacht, Überforderung und Frustration gemeinsam bearbeitet. Statt ei-
nes Transformationsverständnisses, das von einem geteilten Anliegen an Trans-
formation ausgeht und dabei die widerstreitenden Interessen übersieht, wird 
Transformation hier auch konflikthaft gedacht und gegenwärtige Macht- und 
Ungleichheitsverhältnisse werden hinterfragt. Statt von einer rein ökologischen 
Nachhaltigkeitsidee auszugehen, werden ökologische und soziale Fragen 
zusammengedacht und marginalisierte und deprivilegierte Perspektiven gestärkt. 

Aus den Erfahrungen der Praxis werden durchaus Herausforderungen deut-
lich, mit denen Bildungsarbeit konfrontiert ist, ebenso wie das Spannungsver-
hältnis, in dem Bildung zu gesellschaftlicher Transformation steht. Zugleich 
werden jedoch Möglichkeiten aufgezeigt, wie Bildung trotz allem zu einer de-
mokratischen sozial-ökologischen Transformation beitragen kann. 
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ANDREAS HÜBNER, ANDREAS SOMMER 

Geschichte: Geschichtsdidaktik und BNE

Grundlinien, Bedingungsfelder und Perspektiven

1.	 Grundlinien: Handlungsfeld Geschichtsdidaktik

Vor dem Hintergrund gegenwärtiger Herausforderungen erläutert der hiesige 
Beitrag im Folgenden aus der Perspektive historischen Lernens die Grundlini-
en nachhaltigen Denkens und Handelns. Wie in der politischen Bildung (Ken-
ner & Nagel, 2022) müssen Lernende auch im Geschichtsunterricht befähigt 
werden, sich reflexiv und kritisch mit Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen. Der 
spezifische Beitrag des historischen Lernens zu Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) kann in der Befähigung zu einem kritisch-reflektierten histo-
rischen Denken im Spannungsfeld von Resilienz und Nachhaltigkeit gesehen 
werden. Historisches Denken wäre dann als individueller Prozess historischer 
Sinnbildung zu verstehen, der sich indirekt über Sprache ausdrückt (Thünemann 
& Jansen, 2018). Mit Blick auf eine BNE bedeutet dies, dass Lernende histori-
sches Erzählen unter Resilienz- und Nachhaltigkeitsaspekten de- und rekon
struieren. Daneben zielt historisches Lernen und Denken im Kontext von BNE 
auf die Ermöglichung historisch-genetischer Sinnbildung: Lernende müssen 
verstehen, aus welchen Entwicklungsbedingungen und -prozessen sich unsere 
nicht nachhaltige Gegenwart generiert (hat). Es gilt, linear-teleologische Ge-
schichts- und Weltbilder kritisch zu hinterfragen. Dieser Ansatz deckt sich mit 
dem Erkenntnisinteresse umweltgeschichtlicher Fragestellungen innerhalb his-
torischer Lernsettings, mündet in ein vertieftes Verständnis von der Geworden-
heit unserer gegenwärtigen Welt und verweist auf eine reflektierte Handlungs-
fähigkeit in der Zukunft (Grabarits & Mares, 2023; Grewe, 2014).

2.	 Bedingungsfelder: Themen, Ansätze und Interdisziplinarität 

Im Zuge des exponentiellen Anstieges des weltweiten Ressourcenverbrauchs ab 
der Mitte des 20. Jahrhunderts (McNeill, 2003) sind in den letzten Jahren inter-
disziplinäre Forschungsprojekte lanciert worden, die sich mit der Frage beschäf-
tigen, wie sich moderne Gesellschaften, die sich in einem Zustand struktureller 
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Nichtnachhaltigkeit befinden, in Richtung Nachhaltigkeit transformieren kön-
nen (Sommer & Welzer, 2014). Dem Bildungsbereich wird bei der Realisierung 
einer solchen „Transformation zur Nachhaltigkeit“ (WBGU, 2011, S. 2) ein gro-
ßes Potenzial zugeschrieben. 

Aus der Perspektive des historischen Lernens erscheint die Fokussierung auf 
umweltgeschichtliche Fragestellungen dabei unverzichtbar (Grabarits & Mares, 
2023). Die Umweltgeschichte formierte sich ab den 1970er Jahren im Kontext 
damaliger Umweltdebatten, fristet aber bis heute, so Uekötter (2021b), ein Ni-
schendasein, das auch im Bereich des historischen Lernens zu konstatieren ist: 
Umwelt ist trotz gegenwärtiger (Klima-)Krisen (noch immer) kein Kernbereich 
historischer Bildung (Grabarits & Mares, 2023; Grewe, 2014). Allerdings kris-
tallisieren sich um die Umwelt- und Jugendbewegung „Fridays for Future“ ge-
sellschaftsrelevante Diskursbereiche heraus, welche die Geschichtswissenschaft, 
sollte sie sich ökologischen Fragestellungen nicht dezidierter zuwenden, mit 
Glaubwürdigkeitsfragen konfrontieren wird (Sommer, 2023; Uekötter, 2021a). 

Die Beziehung von historischem Lernen und einer BNE darf nicht in Ver-
gangenheitsspektren haften bleiben. Historisches Denken ist immer auf Gegen-
warts- und Zukunftsperspektiven ausgerichtet (Zülsdorf-Kersting, 2018). Der 
Gegenwartsbezug im Fokus von BNE unterscheidet sich von etablierten ge-
schichtsdidaktischen Konzepten (Bergmann, 2002). Es geht in einer tiefenzeit-
lichen Dimension um ein umfassendes Verständnis der ressourcenverschlingen-
den Gegenwart: Die Gegenwartspraxis zu hinterfragen und Lernenden kontin-
gentes Denken auf die Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft hin zu 
ermöglichen, sind damit wesentliche Ziele einer historischen BNE. 

Der Beitrag des historischen Lernens zu einer BNE liegt zudem in der in-
terdisziplinären Reflexion historiografischer Perspektivität: Historische Verän-
derungen der Energiegewinnung und Energienutzung und ein damit korrelie-
rendes ökonomisches Wachstum sowie die ökologischen Folgen waren und sind 
eng verwoben mit globalen demografischen Prozessen (Christian, 2018). Die 
Berücksichtigung solcher Transformations- und Entwicklungsprozesse ist eine 
wesentliche Voraussetzung für die Anbahnung historischer Sinnbildung und 
Orientierungskompetenz in einer nicht nachhaltigen Gegenwart. 

3.	 Perspektiven: Kritik der Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Allerdings stellt „Nachhaltigkeit“ allzu oft eine Chiffre dar, die eher auf einem 
politisch-normativen Leitbild zu beruhen, denn ein Werkzeug für historische 
Analysen oder historisches Lernen zu bieten scheint. Eine kritische Reflexion 
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der Begriffe Nachhaltigkeit und BNE muss daher ein integraler Part jedweder 
Operationen BNE-bezogenen historischen Lernens sein. Zugleich sind aus ei-
ner solchen kritischen Reflexion weitere Leitlinien und -perspektiven für ein 
historisches Lernen im Rahmen einer BNE abzuleiten.

Kritik und Skepsis gegenüber dem Begriff der Nachhaltigkeit in Geschichts-
wissenschaft und Geschichtsdidaktik sind seit Langem groß und drücken sich 
in den Schriften von Historiker*innen in vielfältiger Weise aus (Haumann, 2019, 
S. 313 f.). Unter anderem vermerkte Frank Uekötter, dass der Begriff der Nach-
haltigkeit in den 1980er Jahren zunächst vom forstwissenschaftlichen Fachbe-
griff zum ökologischen „Buzzword“ transformiert wäre, bevor „nachhaltige Ent-
wicklung“ mit dem „Erdgipfel“ von Rio de Janeiro zum „weltumfassenden Shib-
boleth“ geworden sei (2021b, S. 366 f.). Eine ähnliche Skepsis gegenüber dem 
Begriff findet sich bereits bei Joachim Radkau, der einst von einer „Leerformel“ 
sprach und so seinem Bedauern darüber Ausdruck verlieh, dass das historische 
Lernen den Bereich der „Umwelterziehung“, wie er es zeitgemäß nannte, lange 
sträflich vernachlässigt habe (2003/2015, S. 78f .). Während Uekötters Aussagen 
eher einem allgemeinen Lamento glichen, bemängelte Radkau frühzeitig die 
fehlenden pädagogischen und didaktischen Ausgestaltungen des Begriffs. Trotz 
seiner Relevanz im 21. Jahrhundert, trotz zahlreicher politischer und curricula-
rer Bemühungen, trotz vielfältiger Forschungsanstrengungen war und ist das 
„Megathema“ Umwelt im Geschichtsunterricht noch nicht angekommen, BNE 
ist eher Schlagwort denn Leitlinie historischen Lernens und Denkens (Graba-
rits & Mares, 2023, S. 25; von Reeken et al., 2015, S. 5 f.).

Zwar liegen Radkaus Forderungen nunmehr über zwanzig Jahre zurück, sie 
scheinen aber aktueller denn je – wie auch sein Lösungsvorschlag: Radkau plä-
dierte für eine Historisierung der „Umwelterziehung“ und wies damit einen 
Weg, den eine historische BNE konzeptuell – in der Geschichtsdidaktik – und 
pragmatisch – im Geschichtsunterricht – bestreiten könnte (Radkau, 2003/2015). 
Eine solche Historisierung, die auch eine Kritik der Nachhaltigkeit zulassen 
würde, müsste an zwei Punkten ansetzen: Zum einen wäre der Begriff der Nach-
haltigkeit in seinen historischen bzw. begriffsgeschichtlichen Dimensionen zu 
verorten. Zu fokussieren wären insbesondere die Forstreformen, die neuen For-
men der Waldnutzung und die „Geburt“ der Forstwissenschaft, die ab Mitte des 
18. Jahrhunderts in Gang gebracht wurden (Hölzl, 2010, S. 16). Zum anderen 
wäre es notwendig, die normativen Setzungen der Nachhaltigkeitsparadigmen 
des 20. Jahrhunderts zum Gegenstand historischen Lernens zu machen und die 
politischen Debatten und Diskursfelder zu decodieren, die sich ab den 1970er 
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Jahren um den Begriff der Umwelt entspannen und eng mit den Chiffren um 
Nachhaltigkeit verflochten waren (Reusch, 2021).  

Schon im mittlerweile kanonischen und im Auftrag des Club of Rome er-
stellten Bericht „Grenzen des Wachstums“ von 1972 schimmerte der Begriff der 
Nachhaltigkeit immer wieder durch. Der Bericht warnte dabei nicht nur vor der 
Endlichkeit von Ressourcen und der Schieflage des „spaceship earth“, er war 
auch eingebettet in einen ökonomischen Diskurs, der noch vom Wirtschafts-
boom der Nachkriegszeit geprägt schien: In den Grenzen des Wachstums operier-
te der Nachhaltigkeitsbegriff als Wirtschaftsprinzip. Demgemäß reichten die 
Konzepte, über die ein nachhaltiges Leben entwickelt werden sollte, in den Fol-
gejahren „von der Kritik des Wachstumsparadigmas und von der Umwelt- und 
Ressourcenökonomie bis zur ökologischen Ökonomie“ (Reith, 2015, S. 22).

Spätestens seit der Umweltkonferenz von Rio de Janeiro 1992 war der Be-
griff der Nachhaltigkeit aus politischen Leitpapieren nicht mehr wegzudenken. 
Zugleich, und dies müsste im Kontext historischen Lernens weiter problemati-
siert werden, wurde die „Rio-Erklärung über Umwelt und Entwicklung“ von ei-
nem wenig verdeckten Anthropozentrismus getragen. Schon in der Präambel 
war von einer „Erklärung der Konferenz der Vereinten Nationen über die Um-
welt des Menschen“ die Rede (UN, 1992, S. 1). Ein Verständnis von Umwelt und 
Nachhaltigkeit, das von einem sich wandelnden, reziproken Verhältnis zwischen 
Mensch und Natur ausgeht und „das keinen idealen Urzustand kennt“, wie es 
Melanie Arndt beschreibt, war in der Rio-Erklärung nicht zu finden (2015). 
Dass die Rio-Erklärung gleich mit dem ersten Grundsatz den Menschen ins 
Zentrum aller umwelt- (und entwicklungspolitischen) Bemühungen stellte, 
überrascht folglich nicht mehr, sondern verdeutlicht eher die Notwendigkeit ei-
ner Historisierung jener Vorstellungen von Mensch-Umwelt-Beziehungen, auf 
denen die Erklärung beruhte (UN, 1992, S. 1). 

Die Rio-Erklärung war Ausdruck eines Paradoxons, das die Fragen um Um-
welt und Nachhaltigkeit seit jeher prägt und prägte: Es sei, so wiederum Arndt, 
die menschliche Kultur selbst, „welche auf die Natur wirkt (sie also ‚gefährdet‘ 
etc.), während gleichzeitig von dieser Kultur erwartet wird, die Natur zu schüt-
zen“ (2015). Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht müssen sich den He-
rausforderungen dieses Paradoxons stellen und dafür ein neues, historisch fun-
diertes Verständnis von Nachhaltigkeit, Umwelt und Natur entwickeln. Nach-
haltigkeit und Umwelt sind in diesem Rahmen als geschichtswissenschaftliche 
und geschichtsdidaktische Basisprinzipien zu verstehen, die untrennbar mit an-
deren Prinzipien und Kategorien wie Herrschaft, Wirtschaft und Kultur ver-
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schränkt sind. Schließlich lassen sich nachhaltige Entwicklungen und ökologi-
sche Effekte „kaum von historisch-politischen Konstellationen trennen“ (ebd.).

4.	 Ausblick

Ob Nachhaltigkeit in Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht zur analy-
tischen Kategorie taugt und einen Mehrwert für das historische Lernen bietet, 
ist damit längst nicht gesagt und wurde von vielen (Umwelt-)Historiker*innen 
in der Vergangenheit bezweifelt (Reith, 2015, S. 22). Eine Historisierung der 
BNE (und der Umweltgeschichte) im Kontext historischen Lernens muss die 
dargelegten Setzungen des Mensch-Umwelt-Verhältnisses aufbrechen, die ver-
gangenen Verflechtungen von ökologischem und ökonomischem Denken sezie-
ren, dadurch ein kritisches Hinterfragen der Konzepte der Umwelt und Nach-
haltigkeit fördern und eine subjektorientierte und selbstreflexive Beschäftigung 
initiieren. Eine solche Beschäftigung müsste überdies den Anthropozentrismus, 
der dem Konzept der Nachhaltigkeit anhaftet, überkommen. Wollen Ge-
schichtsdidaktik und Geschichtsunterricht nach den Leitlinien einer BNE ver-
antwortungsvolles Handeln initiieren und gesellschaftliches Verantwortungsbe-
wusstsein stärken, greift die Fokussierung auf den Menschen folglich zu kurz 
(Hübner, 2022, S. 66 f.). Denn gesellschaftliche Verantwortung zu übernehmen, 
verlangt, Natur-Kultur-Dichotomien zu überkommen, ökologisch-soziale Ver-
flechtungen zu erkennen (Haumann, 2019, S. 305 f.), zu historisieren und darü-
ber hinaus den Menschen als einen „Teil von Netzwerken verteilter Handlungs-
träger“, also als einen Handlungsträger unter vielen, zu verstehen (Dürbeck, 
2018, S. 16). Ein solches Netz von Handlungsträgern wurde zunächst im Feld 
der Human-Animal Studies ausgearbeitet, über Konzepte von verflochtener und 
relationaler Agency und Beziehungskonstellationen operationalisiert und zuletzt 
in Geschichtswissenschaften und Geschichtsdidaktik rezipiert und weiterentwi-
ckelt (Hübner, Edlich & Moss, 2022). Die jüngsten Fachdiskussionen gehen 
dementsprechend über die Grenzen des Anthropozentrismus hinaus, setzen 
handlungstragende Tiere, Pflanzen, Landschaften, Wasser und den Wandel des 
Erdsystems in Beziehung zur menschlichen Welt und stellen somit auch die Fra-
ge danach, was historisches Wissen, Lernen und Denken in Gegenwart und Zu-
kunft eigentlich bedeutet (Hübner & Roscher, 2018; Tamm & Simon, 2020).
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Chemie: BNE anhand planetarer 
Belastungsgrenzen vermitteln

1.	 Einleitung 

Die Didaktik der Chemie beschäftigt sich in den letzten Jahren verstärkt mit 
Bildung in nachhaltiger Entwicklung.1 Dies geschieht in Form unterschiedlicher 
Arten von Projekten, die sich in die folgenden Linien klassifizieren lassen: 
a.	 Untersuchung und Vermittlung des relevanten Professionswissens von (an-

gehenden) Lehrkräften (vgl. z. B. Burmeister & Eilks, 2013)
b.	 Untersuchung bestehender Unterrichtsmaterialien (bspw. Schulbücher) und 

Curricula bezüglich der Eignung zur Vermittlung von BNE und möglicher 
Anknüpfungspunkte (vgl. z. B. Kiesling et al., 2022)

c.	 Gestaltung und Evaluation von Schüler*innenlaboren oder außerschuli-
schen Lernorten (vgl. z. B. Lentz et al., 2022)

d.	 Gestaltung und Evaluation von Unterrichtsangeboten (bspw. Planspiel zur 
chemischen Industrie, Rohstoffchemie, Lebenszyklen, Green Chemistry, 
Klimawandel) (u. a. Themenheft NiU-Chemie, 2019)

All diesen Projekten liegt das Ziel einer Vermittlung von BNE zugrunde. In der 
Regel geschieht dies ausgehend vom jeweiligen chemischen Fachinhalt. Der Bei-
trag verzichtet darauf, diese vier Linien im Detail vorzustellen. Stattdessen fo-
kussiert er sich exemplarisch darauf, ausgehend von den planetaren Belastungs-
grenzen als Fachinhalte der Chemie aufzuzeigen, wie BNE in der Chemielehre 
anhand des Modells „Donut mit Biss“ interdisziplinär vermittelt werden kann.

1	 In Anlehnung an Hedtke (2016) sprechen wir nicht von einer „Bildung für nachhaltige 
Entwicklung“, die Lernende dazu führen soll, ein bestimmtes Konzept zu verfolgen, son-
dern von einer „Bildung in nachhaltiger Entwicklung“ (Wilhelm, 2021), bei der es darum 
geht, die komplexen Herausforderungen und Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung 
zu verstehen (Bildung über nachhaltige Entwicklung), um trotz Unsicherheiten sowie Wi-
dersprüchen ethisch handlungswirksam zu sein (Bildung als nachhaltige Entwicklung).
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In der Chemielehre haben drei Belastungsgrenzen (Richardson et al., 2023) 
Priorität: 1. der Klimawandel, mit den Messgrößen CO2-Konzentration und 
Strahlungsantrieb, 2. biogeochemische Stoffkreisläufe (Phosphor/Stickstoff ) so-
wie 3. das Einbringen von industriell erzeugten Stoffen wie Mikroplastik, Nano-
material, Pestiziden und Metallen in die Umwelt. Im Kontrast dazu wird am 
Beispiel Ozon veranschaulicht, dass Menschen fähig sind, schädlichen Entwick-
lungen (z. B. mit dem FCKW-Verbot) entgegenzuwirken.

2.	 Das BNE-Modell „Donut mit Biss“

Bei der Nachhaltigkeit handelt es sich um einen Zielzustand, der nie vollständig 
erreicht werden wird (Otto, 2007, S. 39). Folglich handelt es sich bei der nach-
haltigen Entwicklung um einen Prozess, der nie hin zur vollständigen Nachhal-
tigkeit, aber immerhin weg von „Nichtnachhaltigkeit“ führen kann (Korhonen, 
2004, S. 810). Umso wichtiger ist es, Konzepte zu entwickeln, die Lernende den-
noch oder gerade deshalb in eine BNE einführen können. Das Ziel von BNE 
besteht daher nicht darin, Lernende darauf zu trainieren, eine erwünschte Hal-
tung anzunehmen. Eine reflektierte BNE ermöglicht den Lernenden vielmehr, 
komplexe Umwelt- und Gesellschaftssysteme so weit als möglich zu verstehen 
und mithilfe der Sustainable Development Goals (SDGs) inhärente Konflikte 
zu kennen, um mögliche Handlungsweisen abzuleiten und ethisch zu bewerten. 
Das Verständnis komplexer Systeme (Systemwissen), der Umgang mit Wider-
sprüchen (Zielwissen) und die Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen 
Wandel (Transformationswissen) sind daher zentrale Anliegen von BNE (Pohl 
& Hirsch Hadorn, 2006).

Abb. 1: BNE-Modell „Donut mit Biss“
Quelle: eigene Darstellung basierend auf Wilhelm et al., 2022
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Vor diesem Hintergrund wird der „Donut mit Biss“ als Modell für eine reflek-
tierte BNE vorgeschlagen (Wilhelm et al., 2022). Das Modell konzentriert sich 
im Sinne von Raworth (2012) auf eine ethisch vertretbare Entwicklung, verstan-
den als eine dauerhaft lebensfähige Entwicklung der Menschheit (Abb. 1). Der 
mittlere Ring repräsentiert den Bereich, innerhalb dessen sich die Menschheit 
bewegen kann, wenn eine ethisch vertretbare Entwicklung angestrebt wird. Ein 
Vordringen in den inneren Bereich führt zu sozioökonomischen Defiziten, wie 
etwa niedrigen Löhnen oder einem schlechteren Gesundheitssystem. Ein Vor-
stoß in den äußeren Bereich birgt planetare Überlastungen, wie eine Zunahme 
von Klimaerhitzung oder weiteren Verlust der Biodiversität. Sowohl im Bereich 
der planetaren Überlastung als auch im Bereich der sozioökonomischen Defizi-
te gibt es sogenannte Kipppunkte.

Ist ein Kipppunkt (u. a. Rahmstorf et al., 2019) an der Grenze zur planeta-
ren Überlastung einmal überschritten, sind Veränderungen in Umweltsystemen 
nicht mehr umkehrbar. Es ist jedoch nicht sicher vorherzusagen, wo genau die-
se Kipppunkte liegen, da verschiedene Umweltsysteme miteinander interagieren: 
Klimaerhitzung beeinflusst beispielsweise den Verlust der Biodiversität und um-
gekehrt. Entscheidend ist jedoch, dass planetare Grenzen nicht verschiebbar 
sind. Es sind Grenzen, die sich aus den Naturgesetzen ergeben. Ist ein Kipp-
punkt an der Grenze zu den sozioökonomischen Entbehrungen überschritten, 
z. B. durch gesellschaftliche Umwälzungen, geraten das Bildungssystem, das Ge-
sundheitssystem oder die politische Beteiligung ins Wanken. Sozioökonomische 
Grenzen werden in politischen und gesellschaftlichen Prozessen festgelegt. Ein 
Beispiel hierfür sind die Menschenrechte. Verschiebungen im Bereich der Men-
schenrechte wären, im Gegensatz zu den Naturgesetzen, die der äußeren Gren-
ze des Donuts zugrunde liegen, grundsätzlich denkbar, würden jedoch zu ein-
schneidenden Konsequenzen im gesamten sozioökonomischen Bereich führen 
und anerkannte humanistische Errungenschaften infrage stellen.

Der mittlere Bereich, die viable (ethisch vertretbare) Entwicklung, schrumpft 
derzeit, was – im Unterschied zum Modell bei Raworth (2012) – hier in Form 
eines Bisses in den Donut dargestellt wird. Der Biss steht für die irreversible 
Ressourcennutzung durch die Menschheit. Dieser Verlust begrenzt unumkehr-
bar das menschliche Handeln (Glöser et al., 2015; Graedel et al., 2015). Beispie-
le hierfür sind verbrannte Kohlenwasserstoffe oder das begrenzte Vorhandensein 
von Seltenerdelementen. Schließlich hängt eine ethisch vertretbare Entwicklung 
von komplexen Wechselwirkungen ab, die nicht vollständig kontrollierbar, son-
dern nur iterativ beeinflussbar sind. Sie befindet sich zudem im Spannungsfeld 
konträrer Forderungen, wie z. B. anhand des Zielkonflikts zwischen den SDGs 
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Nr. 8 (Wirtschaftswachstum) und Nr. 13 (Klimaschutz) zu erkennen ist. Solche 
Zielkonflikte sind nicht lösbar. Dennoch können sie im Chemieunterricht im 
Kontext von Socio-Scientific Issues (z. B. Sadler, 2013) thematisiert und gegen-
einander abgewogen werden.

3.	 Chemiebezogene BNE in der Praxis

Kommunikation über Nachhaltigkeit setzt Kenntnisse über das Vorwissen von 
Lernenden voraus. Dieses ist oft nicht wissenschaftskonform. Niebert (2010) 
zeigt am Klimawandel auf, dass Jugendliche die Erderhitzung teils anhand des 
Ozonlochs anstelle des Treibhauseffekts erklären. Zu den Herausforderungen 
der Chemielehre zählen der reflektierte Gebrauch von Start-Weg-Ziel-, Behäl-
ter- oder Speicher-Fluss-Schemata (vgl. ebd.), die kritische Auseinandersetzung 
mit unsachgemäßen Visualisierungen (Heinicke & Wackermann, 2021) sowie 
Analysen dynamischer Beziehungen in Systemen und deren Darstellung, z. B. als 
Systems-Oriented Concept Map Extension (Mahaffy et al., 2019). Daher gilt es, 
chemiebezogene Themen mit Fokus Nachhaltigkeit innerhalb der Leitplanken 
Scientific Literacy, Kompetenzorientierung und Kontextstrukturierung didak-
tisch zu rekonstruieren.

Lernarrangements zur Bewertungskompetenz beinhalten im Fach Chemie 
vor allem die Interpretation von Daten aus Experimenten. Wie Technikfolgen-
abschätzung auf sachlicher Ebene gelingen kann, zeigt ein Lernsetting zum (fik-
tiven) Einsatz biozider Silbernanopartikel in Waschmaschinen (Lentz et al., 
2022): Auf der Grundlage von Experiment und Planspiel wägen die Jugendli-
chen den Nutzen (z. B. kein Schweißgeruch) gegen das Risiko des Einsatzes na-
noskaligen Silbers (z. B. Umweltschäden) ab. Dies erzeugt Mehrperspektivität 
und bisweilen auch Meinungswechsel. 

Entscheidungen zu Themen, Experimenten und Kompetenzerwerb werden 
im Fach Chemie hinsichtlich sinnstiftender Kontextstrukturierungen getroffen, 
entweder vom Standpunkt der Lernenden oder des Stoffs aus. Anhand der Fra-
ge, welche Metalle in ihrem Smartphone stecken (Nordmann et al., 2015), ler-
nen Jugendliche Wertschöpfungsketten kritischer Rohstoffe, wie Seltenerdele-
mente (Plus Lucis, 2022), aus nachhaltiger Perspektive zu bewerten – dies u. a. 
digital2 –, und erschließen sich daran die Analogierelation des „Bisses im Do-
nut“. An Stoffgeschichten (Marschall et al., 2013) vollziehen sie den Lebenszy-
klus eines Stoffs nach, ausgehend von dessen Abbau und Herstellung über An-

2	 Online unter: https://neodym.natlab.fu-berlin.de/ (letzter Zugriff: 26.11.2025).
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wendungen bis hin zur Feinverteilung in der Umwelt (Dissipation), Entsorgung 
bzw. Recyclisierung. Solche kontextstrukturierten Lehr-Lern-Ansätze einer 
BNE zeigen wegen ihrer Komplexität und Kontroversität monodisziplinäre Be-
trachtungen auf und laden zu einer für BNE nötigen Interdisziplinarität ein.

4.	� Interdisziplinarität – BNE als Folie  
für die Zusammenarbeit von Fachdidaktiken

Das Modell „Donut mit Biss“ drückt pointiert die Komplexität und Kontrover-
sität aus, die Themen der Nachhaltigkeit innewohnen. Eine einzelne fachbezo-
gene Perspektive kann diese nicht angemessen abbilden. Deshalb ist für BNE 
Interdisziplinarität angezeigt. Interdisziplinarität bedeutet allerdings nicht, Dis-
ziplinen zu überwinden, sondern die einzigartigen Zugänge – Modi der Welt-
begegnung (Baumert, 2002) – verschiedener Disziplinen als Stärke anzuerken-
nen und auszuspielen. Dies gelingt, indem mehrere Disziplinen auf der Folie von 
Nachhaltigkeitsthemen aufeinander bezogen werden, um Herausforderungen 
und Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung verstehen und trotz Unsicher-
heiten sowie Widersprüchen ethisch handlungswirksam sein zu können. Einzel-
disziplinen wie die Chemie sind für Bildung in nachhaltiger Entwicklung also 
notwendig, nicht jedoch hinreichend. 

Um dies zu verdeutlichen, wird erneut das Beispiel der nachhaltigen Pro-
duktion bzw. des Konsums von Smartphones herangezogen: Um das Thema zu 
bearbeiten, ist die chemische Perspektive wichtig. Weitere wichtige Aspekte wie 
die Menschenrechtssituation an Produktionsstätten oder ökonomische Un-
gleichheiten vermag die chemiebezogene Perspektive jedoch nicht zu erfassen, 
sie muss mit ergänzenden Perspektiven verzahnt werden. Hier sind Fachdidak-
tiken gefragt: Zur Anbahnung von Interdisziplinarität gilt es zunächst intradis-
ziplinär Potenziale und Grenzen der jeweiligen Einzeldisziplin für konkrete 
Themen bzw. Kontexte der Nachhaltigkeit herauszuarbeiten. Dies ist eine ana-
lytische Aufgabe. Sie entspricht der fachlichen Klärung im Modell der Didakti-
schen Rekonstruktion (Duit et al., 2012), die mit Blick auf Nachhaltigkeitsthe-
men bzw. -kontexte ausgeführt werden muss. Nur wenn diesbezügliche intradis-
ziplinäre Potenziale und Grenzen klar herausgearbeitet wurden, ist eine 
fruchtbare Verzahnung mit weiteren Disziplinen möglich, um den Zielzustand 
der Interdisziplinarität erreichen zu können. BNE erfordert letztlich eine Zu-
sammenarbeit der Fachdidaktiken, die ihre jeweils einzigartigen Zugänge ihrer 
Fächer einbringen.
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5.	 Zum Umgang mit Werten und Normen

Eine weitere Möglichkeit der interdisziplinären Zusammenarbeit zwischen 
Fachdidaktiken besteht im Umgang mit Werten und Normen in der BNE. Im 
deutschsprachigen Fachdidaktikdiskurs wird BNE kontrovers diskutiert. Dabei 
stößt der transformatorische Anspruch einer BNE, wie ihn gerade auch interna-
tionale Institutionen wie die UNESCO (DUK, 2021) propagieren, auf Wider-
stand. Einer der prononciertesten Kritiker ist der Wirtschaftssoziologe und 
Fachdidaktiker für Sozialwissenschaften Reinhold Hedtke. Sich auf die Förde-
rung der Partizipation beziehend, warnt er die Fachdidaktiken davor, sich von 
„Bildungen für“ zu Auftragnehmerinnen der Politik machen zu lassen (2016).

Dies bedeutet nicht, dass BNE sich nicht mit Normen und Werten ausein-
andersetzen soll. Im Gegenteil: Moral und Ethik sind zentraler Bestandteil von 
BNE. Sie setzen den Grundstein für den Umgang mit Kontroversität, die Fra-
gen der Nachhaltigkeit charakterisiert, wie anhand des BNE-Modells „Donut 
mit Biss“ ersichtlich wird. Wilhelm und Rinaldi (2023) argumentieren, dass 
BNE repolitisiert werden müsse. Denn Nachhaltigkeit findet nicht nur auf der 
individuellen Ebene, sondern auch und vor allem auf der systemischen Ebene 
statt. Umso wichtiger ist es, dass Lernende die Kompetenz erwerben, nachhal-
tigkeitsspezifische Fragen auf ihre Wertebasis zu untersuchen und sich an gesell-
schaftlichen und politischen Diskursen zu beteiligen. Wie eine Studie über Un-
terricht zu Klimawandel zeigt (Kranz et al., 2022), sind es solche gesamtgesell-
schaftlichen Aspekte, die oft zugunsten des faktischen (naturwissenschaftlichen) 
Wissens und individualisierter Handlungen vernachlässigt werden. Die Frage, 
inwiefern und wie der Umgang mit Kontroversität und die ethische, moralische 
und politische Dimension der nachhaltigen Entwicklung auch in einer (interdis-
ziplinären) Chemielehre gefördert werden können und sollen, ist demnach auch 
für die Didaktik der Chemie relevant.

6.	 Fazit 

Dieser Beitrag zeigt exemplarisch Anknüpfungspunkte der interdisziplinären 
Vermittlung einer BNE ausgehend von chemischen Fachinhalten als Kernele-
ment der Disziplin Chemie auf. Ausgangspunkt ist das BNE-Modell „Donut 
mit Biss“, das die Gestaltung und Beschreibung entsprechender Angebote er-
möglicht sowie den interdisziplinären Charakter einer BNE und die diesbezüg-
liche Bedeutung der chemiebezogenen Perspektive unterstreicht.
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Technik: Problemlösungen im 
allgemeinbildenden Technikunterricht

1.	� Nachhaltige Entwicklung als Fokus  
technikbezogenen Unterrichts

Obwohl Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) vor allem in die naturwis-
senschaftlichen Fächer und in das Fach Geographie Eingang gefunden hat (An-
ders et al., 2021), ist die Notwendigkeit zur Initiierung von Lernprozessen für 
eine BNE auch für die Technikdidaktik unbestritten. Denn Technik entwickelt 
Lösungen zur Befriedigung menschlicher Bedürfnisse, die in übergreifende Le-
benszusammenhänge eingebettet sind.

In diesem Beitrag fokussieren sich die Autor*innen dabei auf den allgemein-
bildenden und nicht berufsbezogenen Technikunterricht, dessen Ziel eine tech-
nische Allgemeinbildung ist. Für den technikbezogenen Unterricht gilt dabei 
meist ein ganzheitlicher emanzipatorischer Ansatz1: Lernende sollen die erfor-
derlichen Kenntnisse, Fähigkeiten, Werte und Einstellungen erwerben, die nö-
tig sind, um in einer von Technik geprägten Welt Verantwortung übernehmen 
und sachangemessen, human und solidarisch handeln zu können (Bienhaus, 
2008). Dazu gehört die Fähigkeit, Technik zu nutzen, sie zu handhaben, zu be-
urteilen und zu verstehen.

Trotz umfangreicher Bemühungen, verschiedene BNE-Themen in den Bil-
dungs- und (Rahmen-)Lehrplänen zu implementieren, bestehen bundesland- 
und fachspezifisch immer noch deutliche Unterschiede (Brock, 2017). Für den 
technikbezogenen Unterricht auch deshalb, da die Technik an sich „[...] zu aus-
differenziert, vielschichtig und im Anwendungsfeld wiederum zu integrativ [ist], 
als dass konsensuale und widerspruchsfreie Strukturierungen erreichbar schei-
nen“ (Geißel, 2018, S. 221). Dieser Umstand sowie erste Beobachtungen und 
Analysen zu zentralen, wiederkehrenden Anforderungsstrukturen in der Schul-
praxis (Schlagenhauf, 2020) lassen die Vermutung zu, dass für die Thematisie-

1	 Im Gegensatz dazu fokussieren instrumentelle Ansätze die Vermittlung von Expert*in
nenwissen für ein nachhaltiges Handeln (Rieckmann, 2016).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



313Technik: Problemlösungen im allgemeinbildenden Technikunterricht

rung von Nachhaltigkeit im technikbezogenen Unterricht (zunächst) eine Fo-
kussierung auf eine Dimension der Nachhaltigkeit als gewinnbringend erscheint. 
Techniklernen im Sinne einer ökologischen Nachhaltigkeit impliziert ein gesell-
schaftliches Leben im Einklang mit der Natur. Technische Handlungen zielen 
darauf ab, Problemlösungen für aktuelle Herausforderungen zu finden, ohne da-
bei die Potenziale und Ressourcen kommender Generationen zu gefährden.

2.	 Kompetenzen für eine nachhaltige Entwicklung

Zur Konkretisierung des Nachhaltigkeitsbegriffs werden in der Literatur meist 
die inhaltlichen Dimensionen Ökologie, Ökonomie und Soziales herangezogen 
(Becker, 2020). Diese Dimensionen sind allerdings nicht unabhängig voneinan-
der zu betrachten, sondern stehen in Interdependenz zueinander. Um die Ziele 
einer nachhaltigen Entwicklung in ihrer Gesamtheit zu erreichen, gibt es meh-
rere Ansätze. Dabei gehen ökologische Vorteile oftmals mit wirtschaftlichen 
einher. Technische Ansätze, mit denen die Effizienz der Energie- und Rohstoff-
nutzung gesteigert und mit denen nicht nachwachsende Rohstoffe durch nach-
wachsende ersetzt werden können, sind dabei von hoher Bedeutung.

Technische Lösungen, die eine bessere Klimabilanz versprechen oder als 
Heil bringende Alternativen gepriesen werden, sollten allerdings immer kritisch 
und mit technischem Verständnis geprüft werden. Mit der Nutzung von Tech-
nik geht nämlich immer auch eine Veränderung der Natur, der Gesellschaft und 
des Menschen selbst einher. Neben geplanten, gewünschten Folgen gibt es auch 
immer unerwünschte und teils unvorhergesehene Folgen (Berken, 2010). Tech-
nik ist ambivalent und technisches Handeln ist daher Handeln im Zielkonflikt. 
Bildung gilt demnach als wesentlicher Faktor für Wissen und Kompetenzen, die 
für eine nachhaltige Entwicklung benötigt werden (Henkel, 2017; Eichinger et 
al., 2022). BNE hat ihre historischen Wurzeln in Ansätzen der Umweltbildung 
(Umwelterziehung, ökologisches Lernen, Ökopädagogik; Weselek, 2022) und 
des Globalen Lernens. Beim heutigen Oberbegriff BNE ist oftmals unklar, was 
dieser Begriff umfasst und welche Inhalte und Kompetenzen darin zu erwerben 
sind (Anders et al., 2021). Die Ungewissheit und Unvollständigkeit des Wissens 
über die komplexen Zusammenhänge sowie die Vielfalt an Zielkonflikten inner-
halb der Nachhaltigkeitsdimensionen führen zu widersprüchlichen Gedanken 
und Emotionen (Grunwald & Kopfmüller, 2022), die von Lernenden reflektiert 
und akzeptiert werden müssen (Weselek, 2022). Das erfordert nicht nur kogni-
tive Komponenten, sondern auch ethische, soziale, emotionale, motivationale 
und verhaltensbezogene Komponenten von Kompetenz (Rychen, 2008). In 
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BNE-Diskursen wird dabei intensiv diskutiert, welche Kompetenzen für Indi-
viduen relevant sind, um eine nachhaltige Entwicklung individuell und kollektiv 
mitzugestalten. Kompetenzmodelle einer nachhaltigen Entwicklung wurden für 
die Schul- und Hochschulbildung zwar bereits formuliert (bspw. de Haan, 2008; 
Rieckmann, 2018), der Fokus dieser Modelle liegt jedoch auf überfachlichen 
Handlungs-, Gestaltungs-, Problemlösungs- oder Schlüsselkompetenzen (Loza-
no et al., 2017). Zur Diagnose und Förderung von BNE-Kompetenzen im all-
gemeinbildenden Technikunterricht sind diese nicht geeignet, da sie kaum zu 
operationalisieren sind.

Zwar wird BNE als Leitperspektive für alle Fächer formuliert, jedoch lassen 
sich nicht alle Kompetenzen, die für eine nachhaltige Entwicklung benötigt wer-
den, innerhalb eines Unterrichtsfachs fördern. Auf der anderen Seite wird die 
Einrichtung eines eigenen Unterrichtsfachs BNE, in dem diese Kompetenzen 
interdisziplinär gefördert werden, weitgehend abgelehnt (Schreiber et al., 2023), 
da Kompetenzen immer auch domänenspezifisch sind.

Zielführender scheint es, dass die einzelnen Unterrichtsfächer einen Fokus 
auf eine der drei Nachhaltigkeitsdimensionen legen und dabei Bezüge zu den 
anderen Dimensionen herstellen. Die Festlegung, auf welche der drei Nachhal-
tigkeitsdimensionen sich der allgemeinbildende Technikunterricht fokussieren 
soll, erscheint nicht ganz einfach. Je nach Bundesland liegt der Fokus eher auf 
ökonomischen (Arbeit-Wirtschaft-Technik) oder ökologischen (Naturwissen-
schaft und Technik) Dimensionen der Nachhaltigkeit. Da Technik per Definiti-
on die Menge aller menschengemachten Verfahren und Artefakte umfasst (Ro
pohl, 2009), schaffen alle technikbezogenen Fächer immer auch einen Bezug zur 
sozialen Nachhaltigkeitsdimension. Für den allgemeinbildenden Technikunter-
richt existiert bislang noch kein Kompetenzmodell für nachhaltige Entwicklung, 
daher schlagen die Autor*innen ein solches im Folgenden vor.

3.	� Technikbildung/technikspezifische Kompetenzen im Kontext 
ökologischer Nachhaltigkeit

Technikunterricht soll aufzeigen, wie Schüler*innen als konsumierende Personen 
und im späteren Beruf durch ihr Handeln einen Beitrag zur nachhaltigen Ent-
wicklung leisten können. Sie sollen dabei nicht nur auf vorhandene Problemlagen 
reagieren können, sondern auch zukünftige Probleme erkennen und mit diesen 
vorausschauend umgehen (BLP BW Sekundarstufe I, KM BW, 2016). Technische 
Lösungen für eine nachhaltige Entwicklung sollten immer kritisch und mit tech-
nischem Verständnis geprüft werden. Entgegen dem verbreiteten Vorurteil, allge-
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meine technische Bildung sei mit Werken und Handwerk gleichzusetzen, geht es 
ihr eben genau darum, technisches Verständnis zu fördern und Schüler*innen zu 
befähigen, am gesellschaftlichen Diskurs über Technik, deren Herstellung und 
Verwendung teilnehmen zu können (Nell et al., 2022). Im allgemeinbildenden 
Technikunterricht lernen die Schüler*innen die Vielfalt der Technikanwendungen 
und damit verbundene Wirkungen kennen und bewerten (Hüttner, 2002). Tech-
nik zeigt sich allerdings nicht allein in Artefakten, Prozessen und Systemen, son-
dern insbesondere in den Handlungen, die damit verbunden sind (Ropohl, 2009).

Unabhängig von dem technischen Artefakt lassen sich Situationen, in denen 
mit Technik umgegangen wird, nach den spezifischen Handlungen, die typisch 
für sie sind, unterscheiden (Graube, 2009). Situationen, die den Lebenszyklus ei-
nes Produkts in der entsprechenden Abfolge beschreiben, unterscheiden Hand-
lungen wie die Entwicklung, Herstellung, Vertrieb, Nutzung bis zur Entsorgung 
eines Produkts (Pahl et al., 2007). Situationen, die nach den unterschiedlichen 
Handlungen technischer Laien unterscheiden, formulieren Tätigkeiten wie 
Technik herstellen (inkl. reparieren und optimieren), nutzen, kommunizieren 
und bewerten (VDI, 2021). In den vorhandenen Technikkompetenzmodellen, 
die für das Fach Technik bereits (ohne Berücksichtigung der BNE) formuliert 
wurden, sind solche Kategorisierungen wiederzufinden:

Kompetenzbereich Inhaltsbereich 

Technik verstehen Zielorientierung und Funktionen, Begriffe, Strukturen,  
Prinzipien der Technik kennen und anwenden

Technik konstruieren  
und herstellen

Technische Lösungen planen, entwerfen, fertigen, optimieren,  
prüfen und testen

Technik nutzen Technische Lösungen auswählen, fach- und sicherheitsgerecht anwenden 
sowie entsorgen

Technik  
kommunizieren

Technikrelevante Informationen sach-, fach- und adressatenbezogen 
erschließen und austauschen

Technik bewerten Technik unter historischer, ökologischer, wirtschaftlicher, sozialer  
sowie humaner Perspektive einschätzen

Tabelle 1: Kompetenzbereiche nach dem Verband Deutscher Ingenieure. Quelle: VDI, 2021

Neben den nach Denk- und Handlungsweisen differenzierten Kompetenzbe-
reichen lassen sich für den allgemeinbildenden Technikunterricht zudem In-
haltsbereiche beschreiben, in denen diese Denk- und Handlungsweisen stattfin-
den. Aus diesen Inhaltsbereichen sollen spezifische Inhalte extrahiert werden, die 
u. a. allgemeinbildend sind, Technik in ihrer Historie erfassen, exemplarische 
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Strukturen erkennen lassen und eine gegenwärtige sowie zukünftige Bedeutung 
haben (z. B. Schmayl, 2010). Mit dem Anspruch, die Lebenswelt der Schü
ler*innen einzubeziehen, werden Problem- und Handlungsfelder formuliert: 
Arbeit & Produktion, Bauen & Wohnen, Information & Kommunikation, Trans-
port & Verkehr, Versorgung & Entsorgung (Schmayl, 2009).

Für die Diagnose und Förderung der nachhaltigkeitsbezogenen Kompeten-
zen ist jede der oben formulierten Denk- und Handlungsweisen weiter zu diffe-
renzieren. Innerhalb eines jeden Kompetenzbereichs müssen die Lernenden ver-
schiedene Prozessschritte durchlaufen. Ihre Fähigkeiten und Fertigkeiten unter-
scheiden sich gegebenenfalls in Abhängigkeit von den kognitiven, motorischen 
und affektiven Anforderungen, die diese Schritte mit sich bringen. In der For-
mulierung von Kompetenzstrukturmodellen sollen diese Anforderungen be-
rücksichtigt werden (Kauertz et al., 2010; Leutner et al., 2004).

Technische Handlungen haben immer die Lösung eines technischen Problems 
zum Ziel. Technische Probleme sind dabei Probleme, bei denen Technik eine 
Rolle in der Problemsituation und/oder in der Problemlösung spielt. Das um-
fasst sowohl Probleme, die aus der Verwendung und Herstellung technischer 
Systeme entstehen, als auch wirtschaftliche, soziale, ökologische Probleme, für 
deren Lösung technische Systeme zum Einsatz kommen. Zur Differenzierung 
technischer Handlungen erscheinen daher die Schritte des problemlösenden 
Denkens geeignet. Dazu zählen das Problem erkennen, Informationen gewinnen & 
Lösungen suchen, Entscheidungen treffen, Problemlösung anwenden und reflektieren 
(Leutner et al., 2004).

Basierend auf den in der Technik typischen Denk- und Handlungsfeldern, 
inkl. den darin ablaufenden (meta-)kognitiven Prozessen des Problemlösens, so-
wie den in der Technikdidaktik bereits benannten Inhaltsbereichen, formulieren 
wir ein Kompetenzstrukturmodell, das sich eignet, die im technikbezogenen Un-
terricht zu fördernden Nachhaltigkeitskompetenzen von Schüler*innen zu ver-
orten (Abb. 1).

Auf der rechten Seite beschreiben die Zylinderabschnitte die unterschiedli-
chen Kompetenzbereiche, die auf unterschiedlichen Denk- und Handlungswei-
sen im Umgang mit Technik beruhen: Technik (weiter-)entwickeln und herstellen, 
Technik nutzen, Technik kommunizieren und Technikfolgen abschätzen. Jeder der 
Zylinderabschnitte ist nach den Problem- und Handlungsfeldern segmentiert. 
Diese Felder sind Arbeit und Produktion, Bauen und Wohnen, Information und 
Kommunikation, Transport und Verkehr sowie Ver- und Entsorgung. Innerhalb ei-
nes jeden Kompetenzbereichs und Handlungsfelds bauen sich die nachhaltig-
keitsbezogenen Kompetenzen von innen nach außen anhand der klassischen 
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Abb. 1: Kompetenzstrukturmodell nachhaltigkeitsbezogener Technikkompetenzen
Quelle: Eigene Darstellung

Problemlöseschritte auf: technisches Problem erkennen, Informationen generieren, 
Entscheidungen treffen sowie Kennen und Verstehen nachhaltiger Entwicklung.
Beispiel: Die Kompetenz einer Person, technische Probleme in der Nutzung von 
Fahrzeugen mit Verbrennungsmotoren zu erkennen (Problemlöseschritt: tech-
nische Probleme erkennen, Handlungsfeld: Transport und Verkehr, Kompetenz-
bereich: Technik nutzen), kann sich von ihrer Kompetenz, Informationen über 
den Ausbau von Windkraftanlagen in dem nahe gelegenen Erholungsgebiet für 
eine Informationskampagne zu generieren, unterscheiden (Problemlöseschritt: 
Informationen generieren, Handlungsfeld: Ver- und Entsorgung, Kompetenz-
bereich: Technik kommunizieren). In dem Modell angedeutet sind zudem die 
unterschiedlichen Kompetenzstufen, die eine Person in jedem der Schritte errei-
chen kann. Die Kompetenz einer Person, die Folgen der Entwicklung energie-
effizienter Heizungen unter Berücksichtigung von Rebound-Effekten2 abschät-

2	 Der Rebound-Effekt ist ein Effekt, der dazu führt, dass eine durch Effizienzsteigerungen 
mögliche Verringerung des Energiebedarfs ausbleibt. Grund ist die damit verbundene 
Kosteneinsparung bei den Konsumierenden, die dazu führt, dass ein Produkt intensiver 
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zen zu können, verortet sich im Problemlöseschritt Kennen und Verstehen nach-
haltiger Entwicklung, im Handlungsfeld Bauen und Wohnen sowie im 
Kompetenzbereich Technikfolgen abschätzen.

4.	� Technikspezifische Methoden zur Förderung von Kompetenzen 
im Kontext ökologischer Nachhaltigkeit im Technikunterricht

Ausgehend von den curricularen Vorgaben, BNE in der Schulpraxis umzusetzen, 
sowie dem oben vorgeschlagenen BNE-Kompetenzmodell für den technikbezo-
genen Unterricht bleibt die Frage, wie sich diese Kompetenzen konkret fördern 
lassen. Zur Förderung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen eignen sich aus 
analytischer Sicht vor allem Methoden, die durch „kollaboratives, exploratives, 
reflexives und interdisziplinäres Lernen“ (Csosch, 2023, S. 58) gekennzeichnet 
sind. Auch dem selbst organisierten und projektorientierten Lernen wird zur 
Förderung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen eine bedeutende Rolle zuge-
schrieben.

Zur Förderung der Kompetenzen im Bereich Technik (weiter-)entwickeln 
und herstellen eignet sich die fachspezifische Methode der Konstruktionsaufga-
be (Straub, 2017). Bezogen auf ein vorgegebenes Problem müssen Lernende 
eigenständig Lösungen konstruieren (Wilkening & Schmayl, 1984). Aspekte 
wie Umweltverträglichkeit, Wiederverwendung, Ressourcenschonung und so-
ziotechnische Aspekte lassen sich dabei in die Problemstellung aufnehmen. Aus-
gehend von der Identifizierung möglicher Zielkonflikte (z. B. geringer Energie-
bedarf vs. hohe Leistung) müssen Lernende Informationen generieren und pas-
sende Entscheidungen treffen, was zu einem Verstehensprozess von nachhaltigen 
Entwicklungen beitragen kann.

Eine weitere fachspezifische Methode, die sich zur Förderung nachhaltig-
keitsbezogener Kompetenzen im Technikunterricht eignet, ist die Produktana-
lyse (Schmayl, 1999). Mit ihr lassen sich vor allem Kompetenzen im Bereich 
Technik nutzen fördern. So sollen Lernende Produkte hinsichtlich nachhaltig
keitsrelevanter Aspekte (nachhaltige Werkstoffe, Reparaturmöglichkeiten, 
Arbeitsbedingungen im Herstellungsprozess etc.) analysieren. Mit der fach
spezifischen Methode des Reparaturauftrags, eine Sonderform der Produktanalyse 
(Schlagenhauf, 2013), müssen Lernende neben dem Verständnis der Funktions-
zusammenhänge auch Informationen über mögliche Fehler generieren.

genutzt wird, zusätzliche Produkte erworben oder die eingesparten Mittel für andere Pro-
dukte oder Dienstleistungen eingesetzt werden (Santarius, 2012).
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Um Kompetenzen in den Bereichen Technik kommunizieren und Technikfol-
gen abschätzen zu fördern, eignen sich Planspiele. Lernende verbessern durch das 
Planspiel ihr Technikverständnis, erkennen und erleben Technik aber auch ein-
geordnet in soziale, ökonomische und ökologische Zusammenhänge (Hüttner, 
1999). Zum Inhalt können eine Vielzahl von Themenschwerpunkten gemacht 
werden. Dieser Bewertungsprozess, welcher bei den Lernenden angeregt werden 
soll, kann zu einer Kompetenzförderung im Bereich Technikfolgen abschätzen 
führen. Durch eine passende Gestaltung der Methode können Probleme der 
ökologischen Nachhaltigkeit thematisiert werden. Die Einarbeitung in den Fall 
und die Rolle liefert die Informationsgrundlage, um begründete Entscheidun-
gen zu treffen und eine Bewertung vorzunehmen.

Sollen nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen in einem interdisziplinären 
Kontext gefördert werden, bietet sich fachübergreifendes Arbeiten in Projekten 
an, wodurch auch partizipatives Lernen gefördert werden kann (de Haan & Ha-
renberg, 1999). Themenfelder der ökologischen Nachhaltigkeit bleiben nicht auf 
eine Fachdisziplin beschränkt. Vielmehr bedarf es unterschiedlicher Zugänge, 
um eine ganzheitliche Bildung zur Nachhaltigkeit zu fördern. Als ein unterricht-
liches Beispiel entwickelte bspw. Csosch (2023) die Projektaufgabe„Designen 
und Bauen eines Wasseraufbereitungsmodells für ländliche Gemeinschaften mit 
Trinkwasserproblemen“ (S. 59). Je nach Art und Weise des Projekts können da-
bei alle vier Kompetenzbereiche im allgemeinbildenden Technikunterricht ge-
fördert werden.
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Angesichts multipler Krisen der Gegenwart wird den Künsten eine wachsende 
Bedeutung für die sozial-ökologische Transformation zugesprochen. Es wird 
betont, dass ästhetische Praxen das Potenzial besitzen, etablierte Denkmuster zu 
irritieren und Neues vorstellbar zu machen (Reinwand-Weiss, 2023). So wird 
beispielsweise in der Klimawandelkommunikation argumentiert, dass herkömm-
liche Faktenvermittlung im Kontext des Klimawandels an ihre Grenzen stoße 
und es anderer, kreativerer Formen der Kommunikation bedürfe (Boykoff, 2019). 
Versteht man Schule als Motor für gesellschaftliche Transformationsprozesse, 
ergeben sich daraus spezifische Anforderungen an künstlerische Fächer im Kon-
text einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE). 

In der Musikpädagogik ist jedoch erst in jüngster Zeit eine Auseinanderset-
zung mit dem BNE-Diskurs zu verzeichnen, insbesondere mit Bezug auf das 
Thema Interkulturalität (Clausen et al., 2017; Feucht, 2018). Auch der explizite 
Bezug auf BNE in den musikbezogenen Lehrplänen der Länder steht bislang 
überwiegend aus. Zwar wird BNE mitunter als Aufgabe und Ziel des Fachs Mu-
sik benannt, eine Konkretisierung im Hinblick auf damit einhergehende fach-
spezifische Potenziale erfolgt allerdings nur in wenigen Fällen.1

1.	 Musikpädagogische Diskurse und die SDGs

Auch wenn eine explizite Bezugnahme auf BNE bisher weitgehend ausgeblie-
ben ist, existiert im Fach Musik ein dynamisches Forschungsfeld in Bezug auf 

1	 Eine tabellarische Übersicht über die Bezüge der Musiklehrpläne der Länder zu BNE fin-
det sich unter www.musik-klima.de.
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verschiedene Nachhaltigkeitsdimensionen. Vor diesem Hintergrund stellen wir 
exemplarisch einige anschlussfähige Fachdiskurse dar und diskutieren Chancen 
und Herausforderungen einer musikspezifischen BNE. 

1.1	 Dimensionen sozialer Gerechtigkeit
Im Fach Musik befassen sich mehrere Forschungsdiskurse mit Fragen sozialer 
Gerechtigkeit und sind somit dem BNE-Ziel Weniger Ungleichheiten (SDG 10) 
zuzuordnen (Benedict et al., 2015). Die interkulturelle und rassismuskritische 
Musikpädagogik setzt sich etwa mit der Repräsentation Schwarzer Menschen in 
Schulbüchern auseinander und kritisiert die hegemoniale Dominanz westlicher 
Kunstmusik in Curricula und Unterrichtsmaterialien (Buchborn et al., 2020).

Diskutiert wird soziale Gerechtigkeit auch mit Blick auf die gleichberech-
tigte Teilhabe an musikalischer Bildung unabhängig vom sozioökonomischen 
Hintergrund (SDG 1; Krupp-Schleußner, 2016). Um Gendergerechtigkeit 
(SDG 5) im Musikunterricht hat sich ein Diskurs etabliert, der beispielsweise 
die Auswirkungen von geschlechterbezogenen Zuschreibungen auf Musizier-
praktiken von Schüler*innen untersucht und Grundzüge einer gendersensiblen 
Musikdidaktik entwirft (Siedenburg, 2022). In diesem Kontext werden zuneh-
mend Überschneidungen verschiedener Diskriminierungsformen wie Gender 
und Race im Sinne einer intersektionalen Analyse berücksichtigt (Grow et al., 
2022). Zudem werden vermehrt die Gerechtigkeitsdimensionen gesellschaftli-
cher Transformationsprozesse wie der Digitalisierung diskutiert, etwa inwiefern 
Technologien Teilhabe an Musiklernen erleichtern, aber auch Ausschlüsse pro-
duzieren können (Bell, 2015).

1.2	 Wohlergehen und Gemeinschaft
Die Bedeutung von Musikpraktiken für Gesundheit und Wohlergehen (SDG 
3), etwa bezüglich sozialer Entwicklung, Emotionsregulierung und Resilienz, ist 
vielfach empirisch belegt (Hallam & Himonides, 2022). Vielversprechend sind 
Ansätze, die Musik nicht nur mit subjektivem Wohlergehen in Verbindung brin-
gen, sondern sie bspw. allgemeiner als Teil eines erfüllten, guten Lebens begreifen 
(Smith & Silverman, 2020). Ebenso ist die Rolle von Fürsorge für Human Flou-
rishing in den Fokus musikpädagogischer Reflexionen gerückt (Hendricks, 2023) 
und es wurden didaktische Konsequenzen daraus abgeleitet (Schmid, 2024). 

Diskutiert wird zunehmend auch die Bedeutung von Musik für die Ausbil-
dung von Klimawandelfolgenresilienz und für menschliches wie nicht-mensch-
liches Wohlergehen angesichts des Erreichens planetarer Grenzen (Smith, 
2021). Die Rolle von Musik für starke, demokratische Gemeinschaften und In-
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stitutionen (SDG 11 & 16) wurde in der Musikpädagogik in Bezug auf Demo-
kratiebildung im Unterricht aufgegriffen (Bossen & Tellisch, 2020), insbesonde-
re im Ansatz der Community Music, d. h. dem teilhabeorientierten gemeinschaft-
lichen Musizieren (Higgins, 2012). 

1.3	 Ökologische Nachhaltigkeit 
Ökologische Nachhaltigkeit (SDGs 6, 7, 11, 12, 13, 14 & 15) hat erst in jüngs-
ter Zeit Einzug in den musikpädagogischen Diskurs gehalten. Entsprechend ei-
ner Artistic Citizenship (Elliott, Silverman & Bowman, 2016) wird von sozial-
ethischer Verantwortung und transformativem Potenzial musikalischer Praxen 
ausgegangen (Eusterbrock et al., 2024). Hierbei finden sich v. a. drei Perspekti-
ven: (1) die Nachhaltigkeit musikpädagogischer Infrastrukturen (z. B. in Bezug 
auf Instrumente und Digitaltechnologien), (2) das Mensch-Natur-Verhältnis, 
insbesondere die Etablierung eines ökologischen Bewusstseins bzw. Eco-literacy 
(Shevock, 2018) sowie (3) die sozialen Dimensionen ökologischer Nachhaltig-
keit wie die Adressierung von Klimagerechtigkeit im Musikunterricht (Euster-
brock, 2022), auch im Sinne einer ökoaktivistischen Public Pedagogy (Barrett & 
Westerlund, 2024), die künstlerische Disruption oder Klimasongs und deren Re-
levanz für die Schule reflektiert (Schmid, 2023). Musikpädagogik wird dabei 
ebenso wie lokale Ökologien als zu bewahrendes Gemeingut verstanden (Smith, 
2021). Interdisziplinärer Austausch zwischen ökologischer Musikpädagogik und 
anderen Forschungsdiskursen besteht etwa im Bereich der Sonifikation, bei der 
naturwissenschaftliche Daten verklanglicht und so der künstlerischen Imagina-
tion zugänglich gemacht werden, oder in den Soundscape-Studies (Schafer, 1994), 
die Klangumwelten (Biophonie, Geophonie) erforschen und sich einem posthuma-
nistischen Musikbegriff zuwenden, der auch nicht menschliche Klänge berück-
sichtigt.

2.	� Chancen und Herausforderungen einer BNE in der 
Musikpädagogik

Die Chancen einer musikalischen BNE liegen in der kreativen Auseinanderset-
zung mit der Nachhaltigkeitskrise in ihrer kulturellen Komplexität: etwa der 
künstlerischen Imagination zukünftiger Lebensweisen, der Reflexion normati-
ver Widersprüche in klimarelevantem Alltagshandeln, in Wahrnehmungsschär-
fung und Perspektivwechsel (Eusterbrock, 2024; Reinwand-Weiss, 2020). Eine 
Herausforderung für BNE in Musik und anderen künstlerischen Fächern be-
steht unter Umständen darin, dass BNE mit ihrer klaren normativen Zielsetzung 
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– Befähigung zu zukunftsfähigem Verhalten – der Eigenlogik, Ergebnisoffenheit 
und Widerständigkeit ästhetischer Erfahrungs- und Bildungsprozesse gegen-
übersteht. Diese gilt es unseres Erachtens zu wahren, um eine kreative, vielstim-
mige Auseinandersetzung mit den SDGs zu ermöglichen. Entsprechend ist für 
die Musikpädagogik weniger ein instrumentelles und vielmehr ein kritisch-
emanzipatorisches BNE-Verständnis besonders anschlussfähig (Vare & Scott, 
2007).

Der Überblick zeigt, dass eine explizite Integration von BNE in das Fach 
Musik erst in jüngster Zeit erfolgt ist, dass es jedoch zahlreiche Diskurse im Fach 
gibt, die für BNE einschlägig sind. Für die Musikpädagogik würde es sich loh-
nen, vor dem Hintergrund dieser bestehenden Diskurse den Anschluss an die 
BNE zu suchen. So bietet etwa die Interdisziplinarität des BNE-Paradigmas für 
das Fach Musik die Chance, den Austausch mit anderen Fächern über Themen 
wie soziale Gerechtigkeit, ökologische Krise usw. im Sinne eines Whole School 
Approach zu stärken. Zudem legt BNE durch ihre Fokussierung auf zukunfts
fähiges Handeln einen stärkeren Blick auf (gesellschaftliche wie künstlerische) 
Entwicklungen und Zukünfte nahe, während sich die kritische Musikpädagogik 
überwiegend mit der Kritik bestehender Verhältnisse und deren Genese ausein-
andersetzt. BNE im Fach Musik bietet also die Chance, im Spannungsfeld zwi-
schen Gegenwartskritik und Zukunftsentwurf, zwischen ethischer Verantwor-
tung und ergebnisoffenem ästhetischen Spiel produktive Erfahrungsräume einer 
genuin musikalischen Nachhaltigkeitsbildung zu eröffnen.
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5. Ausgewählte 
Lehr-Lern-Konzepte  

mit Bezug zu BNE
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CAROLA GARRECHT, UTE HARMS

Klimabildung

1.	 Was ist Klimabildung?

Der vom Menschen verursachte Klimawandel (d. h. die anthropogene Beeinflus-
sung des Klimasystems durch zusätzliche Treibhausgasemissionen) vollzieht sich 
in einem noch nie da gewesenen Tempo und Ausmaß (IPCC, 2022). Im Jahr 
2023, mit einer globalen durchschnittlichen Oberflächentemperatur von 1,45 °C 
± 0,12 °C über dem vorindustriellen Niveau (World Meteorological Organiza-
tion, 2024), wird einmal mehr deutlich, wie nah wir dem im Pariser Klimaab-
kommen vereinbarten 1,5-Grad-Ziel bereits sind (UNFCCC, 2015). Klimabil-
dung wird dahin gehend zunehmend als wichtiger Ansatz anerkannt, um der 
Herausforderung Klimawandel zu begegnen und zu einem notwendigen gesell-
schaftlichen Wandel beizutragen (z. B. Otto et al., 2020). 

Obwohl sich Klimabildung aufgrund des inhaltlichen Fokus konzeptionell 
von BNE abgrenzen lässt, erscheint eine integrierte Betrachtung aufgrund der 
engen Verflechtung des voranschreitenden Klimawandels und der Verwirkli-
chung einer nachhaltigen Entwicklung notwendig (UNESCO, 2010). Ziel von 
Klimabildung ist es, Lernende dabei zu unterstützen, sich mit den Ursachen und 
Folgen des Klimawandels auseinanderzusetzen und auf dieser Basis informierte 
und verantwortungsvolle Handlungsentscheidungen zu treffen (z. B. ebd.). So-
mit lässt sich Klimabildung insbesondere in den Nachhaltigkeitszielen 4 (Hoch-
wertige Bildung), 12 (Nachhaltige/r Konsum und Produktion) und 13 (Maß-
nahmen zum Klimaschutz) verorten (vgl. McKenzie, 2021). International, und 
in Anlehnung an die Naturwissenschaftsdidaktiken, wird Klimabildung oft in 
engem Zusammenhang mit dem Konzept der Climate Literacy diskutiert  
(USGCRP, 2009). Gemäß einer Literaturanalyse von Azevedo und Marques 
(2017) kann Climate Literacy in drei Schlüsselbereiche differenziert werden: 
1.	 Wissen über das Klimasystem, beispielsweise über die Ursachen und Aus-

wirkungen des Klimawandels, sowie Wissen darüber, wie dieses Wissen ge-
neriert und genutzt wird; 

2.	 Fähigkeiten, die dazu dienen, klimabezogene Informationen zu erwerben 
und zu bewerten, und die die sinnhafte Kommunikation dieser Informatio-
nen ermöglichen; 
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3.	 Aspekte einer persönlichen Haltung in Bezug auf den Klimawandel, bei-
spielsweise Einstellungen, Überzeugungen und Werte, die zu klimafreund-
lichen Handlungsentscheidungen beitragen. 

Klimabildung soll somit die kognitiven und motivationalen Grundlagen für ei-
ne verantwortungsvolle Beteiligung an den gesellschaftlichen Gestaltungspro-
zessen zur Bekämpfung des und Anpassung an den Klimawandel schaffen – 
heute und in Zukunft (UNESCO, 2013). Bislang konzentrieren sich Klimabil-
dungsangebote jedoch größtenteils auf die Vermittlung kognitiver Aspekte (z. B. 
McKenzie, 2021).

2.	 Blinde Flecken der Klimabildung

2.1	 Ansätze zum Umgang mit dem Klimawandel und dessen Folgen 
Um die negativen Auswirkungen des Klimawandels kurz- und langfristig zu re-
duzieren, dominieren zwei Ansätze: Maßnahmen zur Verringerung der Treib
hausgasemissionen und damit zur Begrenzung einer weiteren Erwärmung (Mi-
tigation) und Maßnahmen zur Verringerung der Anfälligkeit und Vulnerabilität 
gegenüber den Auswirkungen des Klimawandels (Anpassung; vgl. Engels et al., 
2023). 

Obwohl beide Ansätze einen Einfluss auf das Ausmaß und die Geschwin-
digkeit des Klimawandels und dessen Folgen haben (IPCC, 2022), hat die Aus-
einandersetzung mit Möglichkeiten zur Anpassung an den Klimawandel in der 
Klimabildung bislang nur begrenzt Berücksichtigung gefunden (Kranz et al., 
2022). Dies könnte erklären, weshalb Schüler*innen Schwierigkeiten bei der in-
haltlichen Unterscheidung beider Ansätze haben (Bofferding & Kloser, 2015). 
Bezüglich der Verringerung von Treibhausgasemissionen (Mitigation) wurde da-
rüber hinaus festgestellt, dass nur begrenzt Wissen über die tatsächliche Wirk-
samkeit einzelner Maßnahmen vorliegt (z. B. unter Lehramtsstudierenden: 
Tolppanen et al., 2021). Um einen informierten Umgang mit den Ursachen und 
Folgen des Klimawandels zu ermöglichen, sollte eine Auseinandersetzung mit 
verschiedenen Ansätzen – z. B. auch mit weiteren Ansätzen wie der Klimaverän-
derung (Climate Engineering) – im Rahmen von Klimabildung ermöglicht und 
diese auch curricular im Schulunterricht verankert werden (Leve et al., 2023).

2.2	 Thematisierung verschiedener Handlungsmöglichkeiten 
In der Klimabildung wurden Maßnahmen zur Abschwächung und Anpassung 
an den Klimawandel bislang hauptsächlich im Zusammenhang mit individuel-
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len Verhaltensänderungen diskutiert (Kranz et al., 2022). Angesichts der Grö-
ßenordnung jährlicher Treibhausgasemissionen gilt es jedoch kritisch zu hinter-
fragen, ob Bildungsansätze, die ausschließlich auf individuelle Verhaltensände-
rung im privaten Sektor abzielen, die notwendige Wirkung zur Bekämpfung des 
Klimawandels entfalten können (z. B. Niebert, 2021). Zudem neigt eine solche 
Individualisierung dazu, die systemischen Rahmenbedingungen für individuel-
les Handeln zu ignorieren (vgl. Shove, 2010). In der Praxis spiegelt sich diese 
Diskussion in der Ergänzung des Carbon Footprint, als Symbol und Instrument 
zur Berechnung des eigenen CO2-Verbrauchs, um den Carbon Handprint, als 
Symbol für die Veränderung nachhaltiger Rahmenbedingungen (Reif & Heit-
feld, 2015;  Beitrag von Rostock in diesem Handbuch). Um einen informier-
ten Umgang mit dem Klimawandel zu ermöglichen, sollte Klimabildung eine 
Balance zwischen verschiedenen Handlungsformen (z. B. individuell und kollek-
tiv) und Handlungsebenen (z. B. privater und öffentlicher Sektor) sowie deren 
Möglichkeiten und Grenzen aufzeigen.

2.3	 Klimagerechtigkeit und Zugang zu Klimabildung 
Klimabildung ist eng mit Fragen der Gerechtigkeit verwoben, insbesondere im 
Hinblick auf die (historische) Verantwortung für den Klimawandel und das Aus-
tragen der Folgen (IPCC, 2022). Diese Fragen können im Kontext einer inter-
nationalen, innergesellschaftlichen und generationsübergreifenden Gerechtig-
keit diskutiert werden (Deutscher Ethikrat, 2024). Obwohl einige Bevölke-
rungsgruppen stärker von den Auswirkungen des Klimawandels betroffen sind 
als andere, sind ihre Perspektiven und Erfahrungen in der Klimabildung bislang 
unterrepräsentiert (vgl. Gutierrez et al., 2022; auch in der Klimawissenschaft: 
Gay-Antaki & Liverman, 2018). Um die gesellschaftlich notwendigen Gestal-
tungsprozesse gerechter und unter Berücksichtigung ethischer Überlegungen 
gestalten zu können, sollte Klimabildung sich stärker an Fragen der Gerechtig-
keit orientieren und darauf hinarbeiten, den Zugang zu Klimabildungsangebo-
ten unabhängig von Geschlecht, sozioökonomischem Status, Herkunft oder an-
deren Faktoren systemischer Diskriminierung zu gewährleisten. 
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STEVE KENNER

Demokratiebildung 

1.	� Demokratiebildung und BNE als bildungspolitisch  
formulierte Querschnittsaufgaben

Demokratiebildung und BNE sind zwei der zentralen Querschnittsaufgaben im 
Bildungsbereich, die eng miteinander verwoben sind. Für die formale Bildung ist 
der Begriff der Demokratiebildung im Vergleich zu „Demokratie lernen“ und 
„Demokratiepädagogik“ relativ neu und hat vor allem mit Beschlüssen der 
Kultusminister*innen auf Ebene der Länder an Bedeutung gewonnen. Eine bil-
dungstheoretische und empirische Auseinandersetzung mit der Begriffs- und 
Verhältnisbestimmung steht allerdings noch am Anfang, wenngleich erste wis-
senschaftliche Arbeiten, bspw. aus dem DFG-Netzwerk Demokratiebildung 
und politische Bildung (2026) mittlerweile vorliegen. Bildungspolitisch wird mit 
der Etablierung von Demokratiebildung das Ziel verfolgt, einen Dachbegriff 
einzuführen, der demokratische Schulentwicklung (Demokratiepädagogik) und 
verschiedene pädagogische sowie didaktische Konzepte (Demokratie lernen) 
und Disziplinen (Politische Bildung/Politikdidaktik) zusammenführt. Der bil-
dungspolitische Ansatz hat einen normativen Auftrag, der von den Kultus
minister*innen 2018 wie folgt formuliert wurde: „Schülerinnen und Schüler sol-
len so früh wie möglich an die Grundprinzipien unserer demokratischen Staats- 
und Gesellschaftsordnung herangeführt und mit ihnen vertraut gemacht werden“ 
(KMK, 2018, S. 5). Über diese normative Perspektive lässt sich auch die Verbin-
dung zu BNE herstellen. Seit über dreißig Jahren ist BNE auf internationaler 
Ebene verankert, zuletzt als festgeschriebenes Nachhaltigkeitsziel der Agenda 
2030 der Vereinten Nationen. Im Entwicklungsziel 4 „Hochwertige Bildung“ 
lässt sich ebenfalls eine normative Dimension ableiten. Hier heißt es, dass durch 
Bildung „sicherzustellen [sei], dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse 
und Qualifikationen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben“ (UN, 
2015, S.  18). In Deutschland wurde dies in der neuesten Erklärung der 
Kultusminister*innen noch erweitert: „BNE gründet auf einem emanzipatori-
schen und inklusiven Bildungsverständnis, das auf demokratischen Grundsätzen 
wie Freiheit, Gleichheit, Gerechtigkeit und Rechtstaatlichkeit beruht und dieses 
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mit einer Aussicht auf eine positive Zukunftsgestaltung verknüpft“ (KMK, 2024, 
S. 7).

Die Gemeinsamkeit liegt aber nicht nur in der normativen Dimension der 
bildungspolitischen Ansätze von BNE und Demokratiebildung. Beide Ansätze 
beziehen Perspektiven individueller Verhaltensmuster und Erfahrungsräume in 
Bildungsprozesse mit ein und überwinden damit abstrakte und teils lebenswelt-
ferne Ansätze, die beispielsweise politische Entscheidungen auf einen engen Po-
litikbegriff und damit auf die Institutionen und das politische System begrenzen. 
Für die Demokratiebildung ist die Berücksichtigung politischer und demokrati-
scher Erfahrungen in Lernprozessen insbesondere auf die Arbeit von John De-
wey (1916/2011) und seiner pragmatistischen Demokratietheorie zurückzufüh-
ren. Gerhard Himmelmann (2001) griff die Überlegungen Deweys auf und ent-
wickelte eine Trias, die Demokratie nicht nur als Herrschaftssystem und den 
damit verbundenen Institutionen und Verfahrensweisen versteht, sondern auch 
als Gesellschafts- und als Lebensform. Himmelmann „rekonstruiert den Beitrag 
der Bürger*innen als Subjekte in der Demokratie zur demokratischen Kultur, die 
sich immer auch aus dem Engagement und Verhalten aller in einer Gesellschaft 
lebenden Mitglieder entwickelt“ (Kenner & Lange, 2025, S. 23). Auch die Per-
spektive der Zivilgesellschaft gewinnt durch die Trias von Himmelmann in Bil-
dungskontexten an Bedeutung. Neben der Unterscheidung zwischen Lebens-, 
Gesellschafts- und Herrschaftsform werden derzeit auch die folgenden Dimen-
sionen im Kontext von Demokratiebildung diskutiert: Bildung über die Demo-
kratie (1), das Demokratische als Prinzip und Fundament (2) sowie Demokratisie-
rung mit der Fokussierung auf das Prozesshafte demokratischer Gesellschaften 
(3), die sich stets im Wandel befinden. Das Demokratische (1) stellt dabei das 
Fundament bzw. die Leitplanken demokratiebildnerischer Arbeit da, wobei 
grundlegende und unhintergehbare Prinzipien demokratischer Gesellschaften 
genauso aufgegriffen werden, wie die Notwendigkeit eines nie abgeschlossenen 
Diskurses über demokratische Werte wie Freiheit, Gleichheit und Gerechtigkeit. 
Damit eng verbunden sind die Fragen danach, wie sich das Demokratische über 
einen Prozess der Demokratisierung (2) ausbuchstabieren lässt und welchen Bei-
trag neben institutionellen Strukturen der Demokratie auch Zivilgesellschaft 
und informelle Strukturen für Transformation leisten. Neben dem gesellschafts-
politischen Diskurs geht es auch darum, welche Konsequenzen sich daraus zu 
Prinzipien und Werten über eine demokratische Zivilgesellschaft in der Demo-
kratie als Form und Ordnungssystem (3) verankern lassen und welche Fragen 
bspw. nach Macht- und Herrschaftsverhältnissen dabei zu analysieren und zu re-
flektieren sind (Kenner & Lange, 2025).
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Neben den hier beschrieben Zugängen zum Demokratiebegriff im Kontext 
von Bildung kann eine Annäherung an das Konzept der Demokratiebildung 
auch über drei Lesarten erfolgen, die Alexander Wohnig (2025) wie folgt unter-
scheidet: Die sozialpädagogische Lesart fokussiere die Ermöglichung von De-
mokratiebildung über deliberative Beratung zwischen Kindern und Jugendli-
chen auf der einen Seite und Erwachsenen auf der anderen Seite. Demokratie-
bildung sei damit zwingend verbunden mit Möglichkeitsräumen und einer 
institutionellen Verankerung demokratischer Partizipation. Im Sinne einer poli-
tikdidaktischen Lesart stünden Deutungswissen über die Demokratie sowie 
Analyse- und Handlungsfähigkeit als demokratierelevante Kompetenzen im Fo-
kus. Die schulpädagogische Lesart setze den Schwerpunkt darauf, Demokratie 
durch Erfahrung bspw. in Projekten oder institutionalisierten Formaten wie dem 
Klassenrat erfahrbar zu machen (ebd.).

2.	 Zwischen Normativität und Kritik

Die beiden Querschnittsaufgaben Demokratiebildung und BNE lassen sich 
kaum losgelöst voneinander betrachten. Ziel ist die Einsicht in die Notwendig-
keit von grund- und menschenrechtsorientierten Prinzipien wie Pluralität und 
Menschenwürde für eine demokratische Gesellschaft sowie die Notwendigkeit 
weiterreichender Transformationsprozesse im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung auf allen Ebenen. Auf diese normativen Dimensionen beschränkt wä-
re dem affirmativen Charakter der Bildungspraxis kaum zu widersprechen. Die 
krisenhaften Verhältnisse werden damit aber auch pädagogisiert und der Bil-
dung eine schier unlösbare Aufgabe gestellt ( Beitrag von Kenner in Kap. 2 in 
diesem Handbuch). 

An Bedeutung gewinnt daher die Einbeziehung des kritisch-analytischen 
Denkens in Alternativen, eigenständige Urteilsbildung und politische Hand-
lungsfähigkeit. Demokratiebildung kann demnach nicht auf Demokratieerfah-
rung reduziert werden, genauso wie BNE nicht auf das Ziel beschränkt werden 
darf, Verhaltens- und Lebensstiländerungen zu erreichen. Beide Querschnitts-
aufgaben bedürfen der Bereitschaft für eine Auseinandersetzung mit den krisen-
haften Verhältnissen der Gegenwart. Demokratie und Nachhaltigkeit stehen in 
diesen Bildungskonzepten nicht zur Disposition, aber die Frage danach, wie wir 
in Zukunft leben und wirtschaften wollen, ist verbunden mit einer kritischen 
Analyse bestehender Macht- und Herrschaftsverhältnisse – ohne die Antwort 
oder den vermeintlich richtigen Weg bereits zu kennen (Kenner & Lange, 2025). 
Konflikt und Dissens und eine konstruktive und zivile Auseinandersetzung da-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



400 Steve Kenner

mit sind konstitutiv für freiheitliche demokratische Gesellschaften (Mouffe 
2007). „Schließlich gelten Krisen wie auch die konflikthafte Auseinandersetzung 
um ihre Bewältigung als sozialwissenschaftlich natürlicher Bestandteil von De-
mokratien“ (Achour, 2023, S. 360) und damit auch als bedeutsam für Demokra-
tiebildung und BNE. 

Das Zusammendenken von Demokratiebildung und BNE eröffnet die 
Möglichkeit, formale, non-formale und informelle Bildungsräume nicht nur als 
Lernräume zu verstehen, sondern als demokratische und politische Sozialisati-
onsorte zu gestalten. Freiräume können mithilfe unterschiedlicher Lehr- und 
Lernformate, bspw. über Projektlernen ( Beitrag von Reinhardt in diesem 
Handbuch), selbst organisierte Arbeitsgemeinschaften ( Beitrag von Nagel in 
diesem Handbuch) oder Zukunftswerkstätten ( Beitrag von Dannemann & 
Gürtler in diesem Handbuch), aber auch über soziale Bewegungen ( Beitrag 
von Lingenfelder in diesem Handbuch) eröffnet werden. Demokratiebildung er-
möglicht, sich in geschützten Räumen mit politischen Fragestellungen und 
Konflikten auseinanderzusetzen, Zukunftsvisionen zu diskutieren, politische 
Forderungen zu entwickeln oder eigene Aktionen zu planen. 

Wenn von der normativen Dimension ausgehend Demokratiebildung und 
BNE das Individuum ins Zentrum rücken und dabei die politische Dimension 
sowie Macht- und Herrschaftsverhältnisse im Kontext von Demokratie, Nach-
haltigkeit und Transformation nicht aus dem Blick verlieren, können mit diesen 
beiden Ansätzen ein ganzheitliches Bildungsverständnis entwickelt sowie Räu-
me für emanzipatorische Bildungserfahrungen eröffnet werden. Damit wird ei-
ne gemeinschaftliche Emanzipation von Strukturen ermöglicht, die auf der Aus-
beutung von Mensch und Natur begründet sind (Singer-Brodowski, 2016, 
S. 16).
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Rassismuskritische und dekoloniale Bildung

1.	 Einleitung

Dekoloniale und rassismuskritische Bildungsansätze erfahren in den letzten Jah-
ren in den verschiedensten pädagogischen Feldern zunehmend mehr Aufmerk-
samkeit. Auch im Forschungs- und Praxisfeld ‚Bildung für nachhaltige Entwick-
lung (BNE)‘ finden sich inzwischen vermehrt Arbeiten, die diese Ansätze be-
rücksichtigen, die Auseinandersetzung im deutschsprachigen Raum befindet 
sich jedoch noch in ihren Anfängen. Insbesondere bei der Betrachtung von 
Lehrmaterialien zu BNE und Globalem Lernen (GL) wird deutlich, dass diese 
bisher nur vereinzelt die strukturellen Auswirkungen postkolonialer Machtver-
hältnisse systematisch mitreflektieren (Danielzik, 2013, S. 26). Dabei sind ras-
sismuskritische und dekoloniale Perspektiven, die in ihrem Kern auf eine Redu-
zierung von gewaltvollen Ungleichheitsverhältnissen ausgelegt sind, für den glo-
bal ausgerichteten pädagogischen Zugang der BNE in besonderer Weise 
weiterführend. Im Gegensatz zu anderen Feldern der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft (und -praxis) ist das Feld der BNE konstitutiv über nationa-
le Grenzen hinweg auf eine solidarische Weltgesellschaft ausgerichtet und hat 
die „Bekämpfung von Ungleichheiten aller Art […]“ (UNESCO, 2021, S. 23) 
als eines ihrer zentralen Ziele festgelegt. Dennoch lässt sich bisher eine systema-
tische Ausblendung postkolonialer Perspektiven feststellen. So sind erstens An-
sätze der BNE in den kolonial geprägten Diskurs um ‚Entwicklung‘ eingebettet 
und „ […] fußen somit bereits auf bestimmten rassistischen und kapitalistischen 
Grundannahmen und Logiken, die konstituierend für bestehende Machtver-
hältnisse in Nord-Süd-Beziehungen sind“ (Etzkorn et al., 2022, S. 12). Zweitens 
fehlt es in zentralen Policy Papers der BNE, wie beispielsweise in den von der 
UN formulierten Sustainable Development Goals (SDGs), an „konkreten 
Bezüge[n] zu Kolonialismus […; diese] vermeiden die Thematisierung von Ur-
sachen globaler Ungleichheiten“ (ebd.). Drittens setzen pädagogische Ansätze 
der „[…] BNE gleichberechtigte Subjekte in einer Welt voraus, in der [lediglich] 
jeweilige Handlungsspielräume durch strukturelle sozio-politische Ungleichheit 
unterschiedlich groß sind“ (Danielzik, 2013, S.  27). Durch die Ausblendung 
machtvoller post-/neokolonialer Verhältnisse bleibt in diesen Ansätzen jedoch 
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unsichtbar, dass eine solche ‚Gleichberechtigung der Subjekte‘ nicht existiert. 
Die im Folgenden darzustellenden Ansätze der rassismuskritischen und dekolo-
nialen Bildung können in Bezug auf diese Leerstellen einen weiterführenden 
Beitrag für die BNE leisten.

2.	 Rassismuskritik und rassismuskritische Bildung

Mit ‚Rassismuskritik‘ ist ein Ansatz gemeint, der sich analytisch der Frage an-
nimmt, „in welcher Weise, unter welchen Bedingungen und mit welchen Kon-
sequenzen Selbstverständnisse, Handlungsweisen und das Handlungsvermögen 
von Individuen, Gruppen und Institutionen durch Rassismen vermittelt sind“ 
(Linnemann et al., 2013, S. 11). Rassismus wird dabei als gesamtgesellschaftli-
ches Verhältnis verstanden, in das alle Subjekte auf unterschiedliche Weise ver-
strickt sind, ohne dass es ein ‚außerhalb der Verhältnisse‘ gäbe (vgl. Broden & 
Mecheril, 2010, S. 9). Eine vom Ansatz der ‚Rassismuskritik‘ geleitete Analyse 
versucht zu verstehen, welchen Einfluss rassistische Diskurse und Praxen auf den 
jeweils untersuchten Gegenstand haben. Rassismuskritische Bildung wiederum, 
als ein daran anschließendes Konzept, ist eine Praxis der Veränderung. Ihr Ziel 
ist es, auf pädagogischem Wege alternative Denk- und Handlungsweisen zu ver-
mitteln, die rassistisch gewaltvolle Verhältnisse reduzieren können. Dazu ist es 
notwendig, die jeweilige soziale Positionierung, also die strukturelle Involviert-
heit von Subjekten in gesellschaftlichen Machtverhältnissen, pädagogisch er-
fahrbar und reflexiv zugänglich zu machen. Erst dadurch können die damit ein-
hergehenden Privilegien, Benachteiligungen und Handlungsspielräume ausge-
lotet und Implikationen für verändernde Praxen abgeleitet werden. 

3.	 Dekolonisierung und dekoloniale Bildung

Zu Beginn muss gesagt werden, dass eine genaue Definition von „Dekolonisie-
rung“ von Bedeutung ist, da der Begriff Gefahr läuft, zu einem Synonym für 
(Forschungs-)Anliegen zu werden, die sich mit Formen sozialer Ungleichheiten 
auseinandersetzen (vgl. Akbaba & Heinemann, 2023, S. 20). Diese oberflächli-
che Aneignung kann selbst wiederum eine Form der Kolonisierung sein, da sie 
den Ursprung des Konzepts, nämlich die Anliegen der indigenen Bevölkerun-
gen, unsichtbar macht. Tuck und Yang (2012) machen deutlich: „Decolonization 
is not a metaphor.“ Tatsächlich kommt das Konzept ursprünglich aus den anti-
kolonialen Bewegungen Lateinamerikas, die sich gegen die gewaltvolle Aneig-
nung von Land und Ressourcen, die Überschreibung kultureller Praxen und 
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nicht zuletzt gegen die Vernichtung großer Teile der indigenen Bevölkerung zur 
Wehr setzen. Die Grundannahme ist, dass Kolonialismus sich nicht nur politisch 
und ökonomisch auswirkt, sondern ein „Phänomen ist, […], das die Ideologie 
und Ideenwelt der westlichen Zivilisation wesentlich bestimmt hat und bis heu-
te bestimmt“ (Wintersteiner et al., 2020, S. 25). In dekolonialen Ansätzen sind 
daher explizit auch Zusammenhänge von Kolonialismus mit Kapitalismus/He-
teronormativität und die Frage, wer als (verwertbarer) Mensch gilt/Ableismus 
Gegenstand der Analyse (vgl. Akbaba & Heinemann, 2023, S. 19). Ansätze der 
dekolonialen Bildung zeichnen dabei die historisch verwobene Gewordenheit ge-
genwärtiger Verhältnisse mit kolonialen Unternehmungen nach. Neben dem in-
tellektuellen Widerstand gegen epistemische Gewalt des Westens hat die deko-
loniale Bildung auch zum Ziel, unter anderem zum Schweigen gebrachte Stim-
men wieder sicht- und hörbar zu machen. Ebenso werden scheinbare 
Selbstverständlichkeiten – beispielsweise in der Wissensproduktion – daraufhin 
befragt, welchen Beitrag sie zur Aufrechterhaltung neokolonialer Verhältnisse 
leisten und wie es möglich ist, Subjekte auszubilden, die bewusst in solche (Re-)
Produktionen intervenieren können (Mignolo, 2019). 

4.	� Rassismuskritische und dekoloniale Bildung  
für nachhaltige Entwicklung

Sowohl rassismuskritische als auch dekoloniale Bildungsansätze eint die Pers-
pektive auf historisch in der Kolonialzeit begründete, strukturelle Aspekte der 
Benachteiligung. Dekoloniale Bildungsansätze sind insgesamt jedoch breiter an-
gelegt. Für die BNE könnten u. a. folgende drei Aspekte besonders wertvoll sein: 
Erstens, der historisierende Ansatz, durch den die Gewordenheit gegenwärtiger 
Ungleichheitsverhältnisse mit in den Blick genommen wird, wenn über ‚Nach-
haltigkeit‘ und ‚Entwicklung‘ gesprochen wird. Zweitens der Ansatz, die Pers-
pektiven von marginalisierten Bevölkerungsgruppen mehr in die Mitte der Bil-
dungsarbeit zu rücken, diese also als Wissensproduzent*innen ernst zu nehmen 
und nicht als solche, ‚über‘ die etwas zu lernen ist, wie sich in aktuellen BNE-
Materialien häufig beobachten lässt (Kleinschmidt, 2021, S. 298). Drittens ma-
chen rassismuskritische und dekoloniale Ansätze die (soziale/eurozentrische) 
Standortgebundenheit von Perspektiven deutlich und beschreiten Wege, um ver-
schiedene Standpunkte wahrzunehmen und zu erschließen. Für wen hat zum 
Beispiel das normative Konzept der ‚nachhaltigen Entwicklung‘ welche Bedeu-
tung? Oder welche Vorstellungen von ‚gutem Leben‘, Gerechtigkeit und Zusam-
menleben sind eigentlich handlungsleitend? In einer Welt, die durch die Aus-
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beutung von Ressourcen, Kriege und Armut für immer weniger Menschen le-
benswert scheint und in welcher der Klimawandel dazu beiträgt, vorhandene 
Lebensräume immer weiter zu verengen, gilt es, die Suche nach Formen von so-
lidarischen Lebensweisen (Brand & Wissen, 2011, S. 165 f.) dringender denn je 
voranzutreiben.
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Deeper Learning und Service-Learning

1.	� Deeper Learning, Lernen durch Engagement und Bildung für 
nachhaltige Entwicklung im Zusammenklang

Deeper Learning (DL), kombiniert mit Lernen durch Engagement (LdE) ermög-
licht Lernenden, sich gesellschaftlich zu engagieren, Verantwortung zu überneh-
men und gemeinsam wirksam zu werden. Dies trägt zu einem ganzheitlichen, 
tiefgreifenden und nachhaltigen Lernen bei (Beigel, Klopsch & Sliwka, 2023, 
S. 62). Der Beitrag untersucht, welches Potenzial die beiden Ansätze für eine 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) bieten, wobei Partizipation durch 
Voice & Choice und Selbstwirksamkeit zentral sind.

LdE (engl. Service-Learning) ist eine projekt- und kompetenzbasierte 
Lernform, die fachliches Lernen mit einem gesellschaftlichen Engagement von 
Schüler*innen verbindet. Sie basiert auf John Deweys Ideen zum Lernen aus Er-
fahrung und Demokratie als Lebensform und strebt an, die schulische Lernkultur 
durch Partizipation und handlungsorientiertes Lernen zu verändern sowie die 
politische Urteilsfähigkeit und Demokratiekompetenz der Lernenden zu stär-
ken. Sechs Qualitätsstandards bilden den pädagogischen Rahmen von LdE: cur-
riculare Anbindung, realer Bedarf, Reflexion, Partizipation der Schüler*innen, 
Engagement außerhalb der Schule, Anerkennung und Abschluss. 

Die Pädagogik des DL fußt ebenfalls auf einem erfahrungs- und partizipa-
tionsorientierten Ansatz und zielt auf die Kompetenzen und Kenntnisse ab, wel-
che junge Menschen für eine gelingende, selbstbestimmte Zukunftsgestaltung 
benötigen, indem ein Rahmen zur Erarbeitung von Fachwissen, Persönlichkeits-
entwicklung und Entfaltung von Kreativität geschaffen wird (Sliwka & Klopsch, 
2022, S. 14 f.). Die zehn Qualitätskriterien von DL beinhalten ein kooperativ 
entwickeltes Unterrichtsdesign, einen Unterricht in einer hybriden Lernumge-
bung, eine dreiphasige Struktur, einen systematischen Wissensaufbau, den Er-
werb von Future Skills, Partizipation und Gestaltungsfreiräume (Voice & 
Choice), Selbstbestimmung und -steuerung (Agency), eine dialogische Leis-
tungsentwicklung, authentische Ergebnisse und die Prozessunterstützung durch 
eine adaptive Lehrkräfterolle (Sliwka et al., 2024, S. 107).
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Am Beispiel der Einheit Global Goals & Nachhaltiger Konsum an der Kurt-
Tucholsky-Schule (KTS) Flensburg zeigt sich, wie Schüler*innen sich beim Er-
werb von fundiertem Fachwissen aktiv-kreativ bei der Gestaltung einer nachhal-
tigeren Zukunft einbringen. Im Zusammenklang der Qualitäten des DL- und 
LdE-Ansatzes wird eine Brücke vom Lernen über die Welt zum kritisch-reflek-
tierten Lernen und Handeln in der Welt geschlagen und im Kleinen werden 
nicht nur Kompetenzen, die für die Bewältigung globaler Herausforderungen 
nötig sind, trainiert, sondern auch lokale Problemlösungen entwickelt. Hierzu 
wird das Lerngeschehen nach dem DL-Phasenmodell (Sliwka & Klopsch, 2022) 
strukturiert:

1.1	 Phase I – Instruktion & Aneignung:  
Tiefgreifendes Verständnis für Nachhaltigkeitsziele entwickeln

In Phase I behandeln die Lernenden der 8. Klasse im Fach Wirtschaft/Politik 
die 17 Nachhaltigkeitsziele (SDGs) der UN. Unter Anleitung der Lehrkraft er-
werben sie ein solides Wissensfundament, welches auf curricularen Inhalten fußt 
und sie auf selbst gesteuerte Lernphasen vorbereitet, in denen sich die Lernen-
den vertieft mit einem der Nachhaltigkeitsziele auseinandersetzen (Beigel, Sliw-
ka & Klopsch, 2023; Sliwka & Klopsch, 2022). In der curricularen Anbindung 
und dem systematischen Aufbau unterschiedlicher Wissensdimensionen werden 
Qualitätsstandards, die LdE und DL jeweils auszeichnen, deutlich (Seifert et al., 
2019, S. 14; Sliwka et al., 2024, S. 107). Zudem wird das gemeinnützige Enga-
gement in Phase II angebahnt. 

1.2	 Phase II – Ko-Konstruktion & Ko-Kreation: Sich mit vertieftem Wissen 
für einen nachhaltigen Umgang mit Ressourcen einsetzen 

Zu Beginn von Phase II teilen sich die Lernenden stärken- und interessengelei-
tet in Gruppen auf. Die Teams setzen sich intensiv mit einem selbst gewählten 
SDG auseinander, indem sie durch Engagement eine regionale Lösung für die 
jeweilige globale Herausforderung entwickeln und erproben. 

Ein Team konzentriert sich etwa auf das SDG 12 (Nachhaltiger Konsum 
und Produktion), erforscht das lokale Umfeld und entwickelt Strategien für ei-
nen nachhaltigeren Konsum. In ihrer Auseinandersetzung stoßen sie auf das 
Phänomen ‚Fast Fashion‘ und planen, die Schulgemeinschaft für nachhaltigeren 
Kleidungskonsum zu sensibilisieren und Secondhandmode attraktiver zu ma-
chen. Sie organisieren einen Kleidertausch und den Verkauf von gebrauchter 
Kleidung an der Schule, in Zusammenarbeit mit einem außerschulischen Enga-
gementpartner, dem Sonnenblumenhaus Flensburg. Flankierend hierzu werden 
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in den Fächern Kunst und Deutsch Poster und Werbetexte erstellt, um das Pro-
jekt zu bewerben. 

So entwickeln die Lernenden durch die Vernetzung mit geeigneten 
Partner*innen, dem selbst organisierten Erarbeiten von Lösungsansätzen und 
ihrem gesellschaftlichen Engagement überfachliche Fähigkeiten und zukunfts-
relevante Kompetenzen (Klopsch & Sliwka, 2019b; Sliwka & Klopsch, 2022, 
S. 106 ff.).

Die Verbindung von DL und LdE adressiert hier BNE, indem Lernende die 
Chance erhalten, reale Bedarfe in ihrem schulischen Umfeld zu erkunden und 
sich für ein Anliegen einzusetzen, das ihnen wichtig ist (Seifert et al., 2019). Die 
Auseinandersetzung mit Zukunftsfragen bietet den Lernenden zudem echte 
Mitgestaltungs- und Beteiligungsmöglichkeiten sowie Entscheidungsfreiheit im 
Sinne von Voice & Choice. Statt einem fest vorgegebenen Pfad zu folgen, erle-
ben die Lernenden den Unterricht als Übungsfeld für den Umgang mit Gestal-
tungs- und Autonomiespielräumen. Sie bestimmen selbst, in welchen Bereichen 
und auf welche Weise sie sich engagieren möchten. Dies trägt zu einer emanzi-
patorischen BNE bei, da es den Lernenden erlaubt, kritisch über nachhaltig-
keitsbezogene Fragen nachzudenken und eigene Antworten zu finden, anstatt 
vorgegebene Denk- und Handlungsweisen zu übernehmen (Buddeberg et al., 
2023, S. 225). Die Lernenden üben so demokratische Praktiken und trainieren 
ihre Gestaltungskompetenz, indem sie ihr „Wissen über nachhaltige Entwick-
lung anwenden“ (de Haan, 2008, S. 31).

1.3	 Phase III – Authentische Leistung: Nachhaltig Agieren und den 
Lernprozess reflektieren und würdigen

In Phase III mündet diese Auseinandersetzung in die Darbietung authentischer 
Leistungen. Für die Teams bedeutet das, ihre Ideen zu realisieren und ihre Lern
ergebnisse öffentlich zugänglich zu machen. In dieser Phase ist zudem der Aus-
tausch über die Engagementprojekte innerhalb der Klasse und das Reflektieren 
unterschiedlicher Lernwege bedeutend. Die Phase schließt mit einer Feier ab, 
die das Engagement und die Leistungen der Lernenden würdigt.

Während aller drei Phasen prägen begleitende Unterstützung und Beratung 
durch die Lehrkraft sowie Reflexionseinheiten den Lernprozess. Diese sind be-
deutend, weil Lernen nicht allein aus der Erfahrung, sondern auch aus ihrer Re-
flexion resultiert. Durch Reflexion können Schüler*innen Erlebnisse während 
des Engagements verarbeiten, Kompetenzzuwachs erkennen, ihren Lernweg be-
trachten und ihr Engagement in einen größeren gesellschaftlichen Kontext ein-
ordnen. Reflexion ermöglicht es den Lernenden, die Auswirkungen ihres Han-
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delns zu verstehen und zukünftige Handlungsweisen zu überdenken (Reflection 
for action) (Klopsch & Sliwka, 2019a, S. 92).

2.	� Mit DL und LdE über das Klassenzimmer hinaus wirksam 
werden 

Die Lernenden im genannten Beispiel erfahren, dass sie auch als Achtklässler*in
nen einen Unterschied machen und Einfluss nehmen können. Ihr Engagement 
wirkte sich über die Aktion hinaus aus und motivierte weitere Klassen, sich in-
tensiver mit Nachhaltigkeitsthemen zu befassen. Für BNE ist das Erleben von 
Selbstwirksamkeit der Lernenden von großer Bedeutung, da Selbstwirksamkeit 
als Voraussetzung für die Übernahme von Verantwortung gilt und die Motiva-
tion für künftiges Handeln fördert. So zeigt das Beispiel, dass die Verknüpfung 
von LdE und DL dabei hilft, durch den Kompetenzzuwachs Lernende zu zu-
kunftsfähigem Denken und Handeln zu befähigen – ein Hauptziel der BNE. 

Weiterhin verdeutlicht es, dass Lernende in der Lage sind, Lösungsansätze 
für globale Herausforderungen in ihrem Umfeld zu entwickeln, indem sie eine 
proaktive Rolle einnehmen und praktische Maßnahmen für eine nachhaltige 
Transformation umsetzen. 

Für eine erfolgreiche Implementierung solcher DL-LdE-Lernarrange-
ments, die Räume für eine BNE schaffen, ist es entscheidend, die Qualitätsstan-
dards beider Ansätze zu berücksichtigen. 

3.	� Fazit: Transformative Lernerfahrungen  
für eine BNE ermöglichen

Das Beispiel der KTS Flensburg zeigt, dass die Kombination aus LdE und DL 
den Schüler*innen nicht nur ein tiefes Verständnis für nachhaltiges Handeln ver-
mittelt, sondern sie auch zu selbstbestimmtem, nachhaltigerem Handeln moti-
viert. Diese „transformative Lernerfahrung“ (Klopsch & Sliwka, 2019b, S. 165) 
befähigt und motiviert Lernende im Sinne der BNE, die Zukunft mitzugestalten.
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6. Ausgewählte Lehr-
Lern-Formate der BNE
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Potenziale und Herausforderungen von 
Kooperationen als Zwischenräume formaler  
und non-formaler BNE 

Schulen sind im bundesdeutschen Diskurs der Raum, über den politisch und ge-
sellschaftlich am meisten gesprochen wird, wenn es um Bildung geht. Außer-
schulische Lernorte – d. h. non-formale Bildungsräume – werden dagegen meist 
nur dann thematisiert, wenn über die Notwendigkeit einer Öffnung von Schul-
räumen gesprochen wird, etwa um attestierten Defiziten und Herausforderungen 
schulischer Bildung entgegenzutreten. Deutlich wird dies auch am Beispiel des 
seit inzwischen über drei Jahrzehnten stattfindenden Institutionalisierungspro-
zesses des Bildungsansatzes BNE, innerhalb dessen auch die Anforderungen an 
die Bildungspraxis sowohl auf inhaltlicher wie auch auf struktureller Ebene im-
mer weiter ausgeweitet wurden. Während mit Blick auf die Umsetzung und Ver-
wirklichung dieser Anforderungen zunehmend das „Innovationspotenzial“ non-
formalen und informellen Lernens aufgrund der dort vorfindbaren „Vielfalt, 
Kreativität, Diversität und Unabhängigkeit“ betont wird (NAP, 2017, S.  69), 
wird im aktuellen globalpolitischen Rahmenpapier zu BNE – der Roadmap 
#BNE2030 – formale Bildung als unzureichend beschrieben, während auch hier 
non-formales und informelles Lernen […] „ausschlaggebende Möglichkeiten“ 
eröffnen können (UNESCO, 2021, S. 58). Eine erfolgreiche Verankerung von 
BNE wird folglich eng mit non-formalen Bildungsräumen verbunden, was auch 
darin begründet liegt, dass hier bereits früh zahlreiche Inhalte Gegenstand der 
Bildungspraxis waren, die sich heute thematisch BNE zuordnen lassen. Dies 
lässt sich historisch darauf zurückführen, dass die Umsetzung von BNE eng mit 
den vielfältigen Ansätzen der Umweltbildung und des Globalen Lernens ( 
Beitrag von Bergmüller/Inkermann/Pettig in diesem Handbuch;  Beitrag von 
Achour/Overwien/Schmitt in diesem Handbuch) verbunden ist, die wiederum 
aus Bürger*inneninitiativen und sozialen Bewegungen heraus entwickelt und so-
wohl konzeptionell als auch praktisch vorrangig in außerschulischen Lernorten 
umgesetzt und anschließend an formale Bildungseinrichtungen herangetragen 
wurden.
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Getragen durch das Ziel, den Unterricht zu unterstützen, herrscht auch 
Konsens über den Wert von Kooperationen zwischen außerschulischen Lernor-
ten mit Schulen: Kooperationen, die in der Schule stattfinden, wird das Poten-
zial zugeschrieben Expert*innenwissen zu integrieren, während Kooperationen 
außerhalb von Schule vor allem wegen der Authentizität des außerschulischen 
Umfelds gefordert werden. Hierbei wird jedoch für Bildung allgemein, wie auch 
für BNE im Besonderen, selten das ‚Andere‘ der Profession der außerschulischen 
Bildung als Anlass für Kooperationen betont. Eine Perspektive, die das ‚Andere‘ 
außerschulischer Bildung anerkennt, will dieser Beitrag, aus Perspektive politi-
scher Bildung, einnehmen (siehe dazu ausführlicher Butterer et al., 2023). Hier-
zu werden Kooperationen am Beispiel von Schule und außerschulischen Lern-
orten als Zwischenräume von BNE skizziert, in denen nicht nur Potenziale für, 
sondern auch Herausforderungen und Widersprüche von Kooperationen deut-
lich werden, die mit Blick auf die (Un-)Vereinbarkeit der unterschiedlichen Räu-
me wie auch das Ziel, die politische Dimension von BNE zu stärken, eine Re-
flexion erfordern.

1.	 Non-formale Bildungsräume als Innovationsraum von BNE

Non-formale Bildungsräume unterscheiden sich nicht nur in ihrer Örtlichkeit 
von Schule – etwa Schulgebäude vs. außerschulische Lernorte –, sondern viel-
mehr in der ihnen zugrunde liegenden Eigenlogik und dem Professions- und 
Bildungsverständnis der darin handelnden Akteur*innen (insb. Jugendarbeit), 
ihrer Struktur, wie auch ihrer sozialen Funktion und Geschichte. Werden Räu-
me nicht nur als architektonische Gebilde, sondern als ein Ergebnis sozialer Be-
ziehungen sowie als ein Ort begriffen, in dem sich gesellschaftlich ausgehandel-
ter und festgelegter Sinn materialisiert (Böhme & Herrmann, 2011), der unter 
anderem auf die Merkmale und Funktionen der Institutionen zurückzuführen 
ist, so lassen sich pädagogische Räume differenziert betrachten. Konstituierende 
Strukturcharakteristika der Jugendarbeit, wie Freiwilligkeit, Offenheit, Herr-
schaftsarmut, Partizipation und Diskursivität (Schwerthelm & Sturzenhecker, 
2016) begründen das Professionsverständnis der Jugendarbeit und schreiben sich 
in den Raum ein. Diese Merkmale sind auch im Selbstverständnis außerschuli-
scher politischer Bildung zu finden und werden, so zeigen empirische Studien, 
von Teilnehmenden an außerschulischen politischen Bildungsseminaren als ‚das 
Andere‘ wahrgenommen und damit von Schule abgegrenzt (Wohnig, 2024). 
Dies sollte nicht als Dualismus (gut – schlecht; kritisch – affirmativ), sondern als 
Resultat sozialer Differenzierung von Bildungsräumen begriffen werden.
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Im aktuellen BNE-Monitoring wird zudem deutlich, dass sich die Struktur-
charakteristika der Jugendarbeit auch im Selbstverständnis von Expert*innen der 
non-formalen und informellen BNE wiederfinden, wenn sie ihr spezifisches Bil-
dungsverständnis als „freiwillig, bedarfsorientiert, partizipativ, experimentell und 
gestaltungsoffen“ beschreiben (Singer-Brodowski, 2018, S. 2). Insbesondere auf-
grund dieses Bildungsverständnisses können non-formale Bildungsräume als In-
novationsräume betrachtet werden, indem sich andere Fragen und Ansätze po-
sitionieren lassen, als dies im schulischen Kontext, der etwa durch die gesell-
schaftlichen Funktionen der Selektion, Qualifikation, Legitimation oder auch 
Vorgaben in Lehrplänen geprägt ist, der Fall ist. In sozialen Bewegungen lassen 
sich zudem kollektive Lern- und Bildungsräume finden, die sich dadurch aus-
zeichnen, dass sie die Verwobenheit von politischem Aktivismus und politischer 
Bildung aufgreifen, indem „politische Bildung selbst als Teil des Politischen ver-
standen wird“ (Emde & Kaufmann, 2024, S. 499). Lernende haben so in non-
formalen Bildungsräumen die Möglichkeit, Partizipation nicht nur als kogniti-
ven Prozess, sondern als reales Handeln zu erfahren und zu reflektieren, was ins-
besondere für den transformativen und partizipativen Anspruch von BNE eine 
besondere Bedeutung hat. Das damit verbundene Wechselspiel von Aktion und 
Reflexion wird auch von Blum et al. (2021) aufgegriffen, wenn sie 
„erfahrungsorientierte[s] Lernen […] an realen Problemstellungen“ als „wesent-
liche Verbindungslinie“ von BNE mit transformativen Lernprozessen und Ser-
vice Learning markieren (ebd., S. 20). In außerschulischen Nachhaltigkeitsiniti-
ativen können „Geschichten des Gelingens“ kennengelernt und dadurch „Selbst-
wirksamkeitserfahrungen gesammelt werden, die Hoffnung und Mut machen 
[können]“ (ebd.). Jenen Selbstwirksamkeits- und Erfahrungsoptimismus gilt es 
jedoch, nicht nur mit Blick auf „globale Zusammenhänge“ und in Bezug auf die 
„Diskussion um sozial-ökologische Transformationen“ zu reflektieren (ebd.), 
sondern auch dahingehend, dass weder Schule noch außerschulische Bildungs-
räume dem Anspruch von BNE gerecht werden können, das umzusetzen, was 
politisch nicht gelingt. 

2.	� Schulräume und ihre widersprüchliche Rolle im 
Institutionalisierungsprozess von BNE 

In der bildungspolitischen Implementierung von BNE wurden zunächst non-
formale Bildungsräume und die Verbreitung von am Output ausgerichteten 
BNE-Kompetenzen fokussiert, die global wie auch national auf eine Standardi-
sierung und Messbarkeit zielen. Im deutschsprachigen Raum ging es hierbei pri-
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mär um die Vermittlung des Konzepts der sogenannten Gestaltungskompetenz, 
die es Lernenden ermöglichen soll, die Zukunft „in aktiver Teilhabe im Sinne 
nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu können“ (de Haan 
& Harenberg, 1999, S. 62). Kompetenzen lassen sich gut in das formale Bil-
dungsverständnis staatlicher Bildungseinrichtungen integrieren, da hier zielge-
richtetes und strukturiertes Lernen (Input – Output) stattfinden soll. Aus der 
Perspektive der kritischen Bildungstheorie wird jedoch betont, dass hierdurch 
die Sachinhalte zu „Könnensformeln“ verdünnt werden (Euler, 2014, S. 171) und 
diese so über strukturelle Widersprüche des Nachhaltigkeitsdiskurses wie auch 
des Bildungsansatzes selbst hinwegtäuschen (Kehren, 2021). Zudem ist zu be-
obachten, dass die Qualität, insbesondere mit Blick auf das kritisch-emanzipa-
torische Potenzial von BNE im Zuge der quantitativen Verbreitung durch den 
Institutionalisierungsprozess von BNE fragwürdig geworden ist (Fröhlich & In-
kermann, 2017). Dies steht jedoch im Widerspruch zu den zunehmend politi-
scher werdenden Forderungen von BNE, die kritische Sichtweisen und transfor-
mative Handlungen fördern sollen (UNESCO, 2021, S. 58).

Ebenso wird das Potenzial des außerschulischen Bildungsselbstverständnis-
ses, politisches Handeln sowohl als Teil politischer Bildung und damit auch als 
Teil der politischen Dimension von BNE zu begreifen, in der schulischen Bil-
dung weniger wertgeschätzt, teilweise vehement abgelehnt. In Anlehnung an 
Forschungsergebnisse der politischen Bildung wird deutlich, dass selbst die 
Möglichkeiten hierzu in der Schule bereits aufgrund ihrer Raumlogik begrenzt 
sind (Wohnig, 2021, S. 44). Dabei wirken u. a. die in den Raum eingeschriebe-
nen gesellschaftlichen Funktionen von Schule (Qualifikation, Selektion, Legiti-
mation, Sozialisation) und die Struktur von Schule (u. a. Unterrichtsfächer, 
45-Minuten-Taktung). Es soll nicht ausgeschlossen werden, dass politisch-
emanzipatorische Lernprozesse auch in Schulräumen gestaltet werden können, 
die letztlich ein zentrales Handlungsfeld mit Blick auf den Bildungszugang dar-
stellen. Emanzipatorische Lernprozesse basieren jedoch „auf subjektorientierter, 
kooperativer und selbstbestimmter Beteiligung der Lernenden und Lehrenden“ 
(Eis, 2024, S. 214). Ein kritisches Verständnis von BNE, das auch Potenziale für 
politische Bildung eröffnen möchte, erfordert folglich eine kritische Reflexion 
der institutionellen Grenzen der formalen Bildung, ihrer sozialen Funktion wie 
auch ihrer Wirkungsmacht im Institutionalisierungsprozess von BNE.

Anne-Katrin Holfelder und Marie Schehl (2022, S. 876) betonen mit Blick 
auf die mit BNE verbundenen Forderungen nach „Problem-, Lösungs-, Kon-
flikt- und Handlungsorientierung, dass in der außerschulischen Bildungspraxis 
strukturelle Grenzen des formalen, auf Qualifizierung ausgerichteten Bildungs
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bereich[s] der Institution Schule überwunden werden können“. Verbunden mit 
dem Ziel einer Öffnung von Schule sowie daran anschließenden „Maßnahmen 
zur Verstärkung der Interaktion und Kooperation von formalen, non-formalen 
und informellen Lern- und Lehrumgebungen“ (UNESCO, 2021, S. 62) wird je-
doch zu selten die Frage gestellt, ob, und wenn ja, wie sich dieses Innovationspo-
tenzial non-formaler Bildungsräume in Kooperationsprojekten entfalten kann 
und wie dadurch entstehende Kooperationen konkret ausgestaltet sind.

3.	� Kooperationen als Zwischenraum  
formaler und non-formaler BNE

Kooperationen werden zunehmend als eine Win-win-Situation für die formale 
wie auch die non-formale Bildung beschrieben: Während beispielsweise Schulen 
durch die Kooperationen „ihr didaktisches Repertoire“ (Singer-Brodowski, 
2018, S. 3) erweitern, können non-formale Bildungsakteur*innen ihre leitenden 
Themen in Schule einbringen, ihre Praxis durch die Integration in den schuli-
schen Alltag vermeintlich stärken und eine größere Zielgruppe erreichen. Mit 
Blick auf den Institutionalisierungsprozess von BNE wird in der ministeriellen 
Zwischenbilanz zudem der Erfolg erster strukturbildender Entwicklungen in 
der heterogenen außerschulischen Bildungslandschaft betont, wobei Kooperati-
onen ein besonders großer Stellenwert zugeschrieben wird: 

Anbieterinnen und Anbieter non-formaler und informeller Bildungsange-
bote können sich nun auch institutionell in einer BNE-Bildungslandschaft 
verorten, die explizit auf eine enge und komplementäre Kooperation mit dem 
formalen Bildungsbereich setzt. (BMBF, 2020, S. 40)

In diesem harmonisch klingenden Narrativ wird jedoch häufig ausgeblendet, 
dass ebendiese fortschreitende Funktionalisierung außerschulischer Lernorte 
auch mit dem Risiko verbunden ist, dass die außerschulische Bildung durch ei-
ne solche instrumentelle Ansprache nicht in ihrem Eigensinn anerkannt wird, 
sondern primär den schulischen Unterricht ergänzen soll. Durch die Fokussie-
rung auf einen Mehrwert für schulisches Lernen, Unterricht und schulische 
Kompetenzvermittlung entsteht ein Kooperationsverständnis, das außerschuli-
sche Lernorte primär als Dienstleisterin für Schulen wahrnimmt (Butterer & 
Wohnig, 2019, S. 9). Das Professions- sowie Bildungsverständnis außerschuli-
scher Akteur*innen, das gerade nicht auf Kompetenzvermittlung, Unterricht und 
formalisiertes Lernen zielt (siehe hierzu ausführlich Sämann & Wohnig, 2023), 
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wird dabei zu oft ausgeblendet. Dass sich diese additive Rolle non-formaler Bil-
dungsräume inzwischen selbst im Professionsverständnis außerschulischer 
Bildner*innen verfestigt hat, wird auch im aktuellen BNE-Monitoring deutlich. 
Als Teil ihres Selbstverständnisses bieten sie dem formalen Bildungsbereich kri-
tisierend – etwa mit Blick darauf, dass er „gesellschaftliche Herausforderungen 
nicht adäquat aufzugreifen vermag“ –, jedoch zugleich auch ergänzend ein ande-
res Verständnis von Lernen an (Singer-Brodowski et al., 2019, S. 299). Auch in 
der Zwischenbilanz des BNE-Monitorings wurde kritisch darauf hingewiesen, 
dass jenes sich von der Schule abgrenzende Verständnis durch die „zunehmende 
Verschränkung non-formaler mit formalen Bildungsangeboten“ in der Praxis als 
eine „Formalisierung des non-formalen Bereichs“ wahrgenommen wird, die zu 
einer „Veränderung des Selbstverständnisses non-formaler Bildungsträger führt“ 
(BMBF, 2020, S. 46).

4.	 Fazit

Während das Spektrum außerschulischer Lernorte sowie deren Bedeutung für 
„eine große Vielfalt an Bildungs- und Handlungserfahrungen im Kontext nach-
haltiger Entwicklung“ (NAP, 2017, S. 69) in der bildungspolitischen Debatte um 
BNE, insbesondere mit Blick auf mögliche Kooperationen, regelmäßig betont 
wird, wird ein Bezug zu einem professionellen Verständnis außerschulischer Bil-
dung – das sich von der Logik formalisierter Schulräume unterscheidet – jedoch 
meist marginalisiert oder bleibt ganz aus. Für eine (selbst-)kritische BNE-Pra-
xis gilt es hinsichtlich der pädagogischen Räume zu reflektieren: Was lässt sich 
wie in einem bestimmten pädagogischen Raum umsetzen und wo bestehen 
Grenzen? Welche Machtverhältnisse werden auch in der Gestaltung von Koope-
rationen zwischen unterschiedlichen Bildungsräumen und den sich darin bewe-
genden Akteur*innen sichtbar? Dies gilt ebenso für die Potenziale wie auch die 
aufgezeigten Widersprüche und Herausforderungen von Kooperationen als 
Zwischenraum formaler und non-formaler Bildung unter Berücksichtigung der 
sozialen Kategorie des Raums. 
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Netzwerke als Lernkontext für BNE

Die Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft ist eine der drängendsten Heraus-
forderungen unserer Zeit. Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) spielt 
dabei eine entscheidende Rolle, indem sie Wissen, Fähigkeiten und Werte für 
nachhaltiges Handeln vermittelt. Eine erfolgreiche BNE erfordert jedoch nicht 
nur individuelle Lernprozesse, sondern auch eine vernetzte und kollaborative 
Herangehensweise. Hier kommen Netzwerke ins Spiel: Sie bieten besondere 
Möglichkeiten für Austausch, Kooperation und gemeinsames Lernen. Dieser 
Beitrag zeigt an Beispielen aus dem BNE-Kontext auf, welches Potenzial Netz-
werke als Lernorte einer nachhaltigen Entwicklung entfalten können.

1.	 Was sind Netzwerke? Eine einleitende Systematisierung

Netzwerke stellen eine eigenständige ‚gebündelte‘ Organisationsform mit globa-
lem Trend dar (vgl. Schubert, 2008). Sie sind durch dynamische Strukturen ge-
prägt, die aus einer Vielzahl von durch gemeinsame Interessen oder Ziele ver-
bundenen Akteur*innen bestehen. Im Bildungskontext wird zumeist auf eine 
Theorie sozialer Netzwerke rekurriert, die „als Geflechte oder Systeme von sozi-
alen Beziehungen zwischen Akteuren, Personen und Organisationen oder als 
planvolles Konstrukt strategisch handelnder Akteure aufgefasst werden, die ihre 
Handlungen in Erwartung konkreter Vorteile koordinieren“ (Weyer, 2012, 
S. 14 ff.). Netzwerkakteur*innen können demnach Einzelpersonen, Organisati-
onen oder Institutionen sein. Sie zeichnen sich durch folgende Merkmale aus: 

1) Dezentralität: Netzwerke sind nicht hierarchisch organisiert, was Flexibi-
lität und schnelle Anpassungsfähigkeit ermöglicht. Grundsätzlich sind die rela-
tionalen Einheiten 

zu einer für alle Beteiligten vorteilhaften Beziehungsstruktur verknüpft und 
ist die Netzwerkstruktur polyzentrisch zu verstehen, d. h., es gibt nicht nur 
ein relevantes Zentrum, sondern eine Vielzahl sich wechselseitig zu einer 
„Konfiguration“ verknüpfende Einzelzentren, die erst im Bezug zueinander 
ihr jeweiliges „Profil“ herausbilden. (Schäffter, 2004, S. 39)
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2) Ressourcenteilung: Netzwerke fördern den Austausch von Wissen, Infor-
mationen und Ressourcen und verhindern damit ineffiziente Parallelstrukturen 
(Aderhold et al., 2005). 

3) Kooperation: Netzwerke basieren auf dem Prinzip der Zusammenarbeit 
zur Erreichung gemeinsamer Ziele. Sie „sind  nicht vordergründig auf formale 
Regelsysteme oder Mechanismen wie Hierarchie oder Arbeitsteilung abgestellt, 
sondern setzen auf Selbstorganisation und Selbstverpflichtung. Sie sind von Dy-
namiken geprägt und zeichnen sich durch Vertrauen und Flexibilität aus“ (vgl. 
Alke & Jütte, 2018, S. 606).

2.	 Beispiele für BNE-Netzwerke2

Im BNE-Kontext haben sich – nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass Inter- 
und Transdisziplinarität hier von großer Bedeutung sind – eine Vielzahl inter-
nationaler, nationaler und regionaler Netzwerke gebildet, innerhalb derer Wis-
sen, bewährte Verfahren und politische Strategien (auch über Ländergrenzen 
hinweg) ausgetauscht und gemeinsame Anstrengungen zur Erreichung der 
SDGs koordiniert werden.

2.1	 Internationale Netzwerke für BNE
Die UNESCO ist die führende UN-Organisation für BNE. Ihre aktuelle Road-
map „ESD for 2030“ (2020-2030) zielt darauf ab, BNE weltweit zu stärken und 
die 17 Nachhaltigkeitsziele (SDGs) der UN zu fördern. Dazu wurde 2022 das 
ESD for 2030 Global Network (ESD-NET 2030) ins Leben gerufen, das Syn-
ergien und transdisziplinäre Zusammenarbeit zwischen Bildung, Jugend und 
Wissenschaft unterstützt, um Politikgestaltung, Partner*innenschaften und Mo-
nitoring zu verbessern. Ein Meilenstein war die Berliner Erklärung zur BNE im 

2	 Die Darstellungen der Netzwerke basieren auf den Selbstbeschreibungen ebendieser auf 
den jeweils eigenen Webseiten, die hier nach Reihenfolge ihrer Nennung aufgeführt sind 
[23.07.2025]: https://www.unesco.org/en/education-sustainable-development/esd-net, 
https://unu.edu/ias/global-rce-network, https://netzwerk-lena.org/, https://www.iau-hesd.
net/IAU-Global-HESD-Cluster, https://www.unesco.org/en/aspnet, https://www.gene.
eu/, https://angel-network.net/, https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/gremien/
nationale-plattform/nationale-plattform.html, https://www.bne.nrw/hochschule/bne-
hochschulnetzwerk-nrw/, https://nachhaltigkeit-an-brandenburger-hochschulen.de/, www.
dg-hochn.de, https://netzwerk-n.org/, www.greenofficemovement.org, www.esdn.eu, 
https://www.unsdsn.org/, https://netzwerk-bdv.de/, https://www.easlhe.eu/
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Mai 2021, bei der sich 2.800 Akteur*innen aus 161 Ländern zu dringenden 
BNE-Maßnahmen verpflichteten.

Das Global Network of Regional Centres of Expertise (RCE) on ESD, 
2003 von der United Nations University (UNU) gegründet, bringt lokale und re-
gionale Akteur*innen zusammen. Seine 190 Knotenpunkte weltweit erleichtern 
die Umsetzung von BNE in lokalen Gemeinschaften. Sie übersetzen globale Po-
litik in kontextspezifische Bildungsinitiativen und zielen darauf ab, Bildung und 
Lehrpläne an BNE anzupassen, den Zugang zu hochwertiger Bildung zu ver-
bessern, Schulungsprogramme für Lehrende anzubieten und entsprechende 
Lehrmaterialien zu entwickeln.

Das „Deutschsprachige Netzwerk LehrerInnenbildung für eine nachhaltige 
Entwicklung“ (LeNa), 2013 gegründet, konzentriert sich auf die Qualifizierung 
von Lehrkräften. Es bietet Hochschullehrenden aus Deutschland, Österreich und 
der Schweiz eine Plattform für den Austausch und die gemeinsame Weiterent-
wicklung der Lehrkräftebildung im Sinne der BNE. Ziele sind der Austausch, 
gemeinsame Initiativen und die Stärkung der BNE in der Hochschullehre.

Im Hochschulbereich betont das Globale Cluster Higher Education for 
Sustainable Development (HESD) der International Association of Universities 
(IAU) die Rolle von Hochschulen bei der Erreichung der SDGs. Das Cluster 
fördert Vernetzung und Zusammenarbeit, geleitet vom Whole Institution Ap-
proach, und umfasst etwa siebzig Institutionen, die entlang der 17 SDGs orga-
nisiert sind.

Das UNESCO Associated Schools Network (ASPnet) verbindet über 
10.000 Schulen in 180 Ländern. Es sensibilisiert Kinder und Jugendliche für 
Frieden, Menschenrechte und demokratische Werte. Seine Hauptprioritäten 
sind BNE, Global Citizenship Education sowie interkulturelles und Kulturerbe-
lernen.

Zwei weitere internationale Netzwerke, die sich unter dem Begriff „Global 
Education (GE)“ für eine strukturelle Verankerung von BNE einsetzen, sind das 
Global Education Network Europe (GENE) und das Academic Network on 
Global Education & Learning (ANGEL). GENE ist ein europäisches Netzwerk 
von Ministerien und Behörden, das seit 2001 als wichtiger Akteur in Europa die 
Politikgestaltung, Finanzierung und Unterstützung im Bereich des Globalen 
Lernens fördert. ANGEL ist ein akademisches Netzwerk, das Wissenschaft
ler*innen und Praktiker*innen im Bereich des Globalen Lernens zusammen-
bringt und eng mit GENE kooperiert.
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2.2	 Nationale und regionale Netzwerke für BNE
Auf nationaler Ebene ist die Nationale Plattform (NP) BNE des Bundesminis-
teriums für Bildung und Forschung (BMBF) das zentrale Netzwerk in Deutsch-
land. Als oberstes Lenkungsgremium für die Umsetzung der UNESCO-Pro-
gramme in Deutschland unterstützt die NP BNE die tiefgreifende strukturelle 
Verankerung von BNE in verschiedenen Bildungsbereichen. Ihre sechs Foren 
adressieren frühkindliche Bildung, Schule, Hochschule, berufliche Bildung, 
Kommunen sowie non-formales und informelles Lernen, um eine auf spezifische 
Gegebenheiten zugeschnittene BNE-Strategie zu gewährleisten. Um relevante 
Teilaspekte von BNE zu vertiefen, existieren zudem forenübergreifende Schwer-
punktarbeitsgruppen sowie das Jugendforum youpaN. Die multi-stake
holder*innen-bezogene Ausrichtung der NP BNE spiegelt die Erkenntnis wider, 
dass die Umsetzung von BNE einen gesamtgesellschaftlichen Ansatz erfordert.

Auch auf Ebene der Bundesländer und Regionen gibt es diverse Netzwerke. 
Viele deutsche Bundesländer haben eigene regionale BNE-Netzwerke entwi-
ckelt. Diese fungieren als zentrale Anlaufstellen, um Bildungseinrichtungen ak-
tiv mit lokalen Unternehmen, kommunalen Vertreter*innen und Vereinen zu-
sammenzubringen und so BNE in regionalen Bildungslandschaften zu imple-
mentieren und ihre Sichtbarkeit in der Bevölkerung zu verbessern.

Im Hochschulbereich existieren zudem spezifische BNE-Hochschulnetz-
werkstrukturen, wie das BNE-Hochschulnetzwerk Baden-Württemberg (seit 
2012), das Hochschulnetzwerk BNE in der Lehrkräftebildung in Nordrhein-
Westfalen (seit 2019) und die Arbeitsgemeinschaft Nachhaltigkeit an Branden-
burger Hochschulen (seit 2020).

2.3	 Netzwerke mit BNE-nahen Schwerpunkten
Ergänzend sei an dieser Stelle erwähnt, dass es neben den zuvor genannten, de-
zidiert auf BNE ausgerichteten Netzwerken, auch eine Reihe von Netzwerken 
gibt, die BNE-nahe Schwerpunkte haben, etwa Nachhaltigkeit an Bildungsins-
titutionen im Allgemeinen. Dazu zählt die Deutsche Gesellschaft für Nachhal-
tigkeit an Hochschulen (DG HochN), das netzwerk n, das Green Office Move-
ment, das European Sustainable Development Network (ESDN), das Sustain
able Development Solutions Network (SDSN), das Netzwerk Bildung durch 
Verantwortung und die European Association of Service-Learning in Higher 
Education (EASLHE). Auch Netzwerke mit einem Fokus auf Globalem 
Lernen, Global Citizenship Education oder Umweltbildung können relevante 
Austauschplattformen im Kontext von BNE sein.
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3.	 Netzwerke als Lernorte

Die oben genannten Beispiele zeigen eindrücklich, dass innerhalb der letzten ca. 
zwanzig Jahre von der internationalen bis hin zur lokalen Ebene eine vielfältige 
Landschaft an BNE-Netzwerken entstanden ist, die durch ihre unterschiedli-
chen Ausrichtungen als Anlaufstationen und Inkubatoren für verschiedene Ziel-
stellungen dienen können. Dass BNE als Bildungsansatz auf diesen Ebenen ei-
ne solche Relevanz erhalten hat, ist nicht zuletzt den besonderen Potenzialen 
dieser Netzwerke als Lernorte zu verdanken, denn:

a)	 BNE als Diskursfeld braucht Netzwerke
In Netzwerken entstehen Diskursfelder, in denen aktuelle Herausforderungen, 
neue Ansätze und politische Strategien diskutiert und kritisch hinterfragt wer-
den können. Diese Debatten sind essenziell, um das Verständnis für BNE zu ver-
tiefen, gemeinsame Ziele zu definieren und innovative Lösungen zu entwickeln.

b)	 Netzwerke forcieren gemeinsames Lernen, Motivation und Resilienz
Netzwerke bringen Akteur*innen aus Wissenschaft, Politik, Wirtschaft, Zivilge-
sellschaft und verschiedenen Bildungsbereichen zusammen, was einen ganzheit-
lichen Blick auf Nachhaltigkeitsthemen ermöglicht und Silodenken aufbricht. 
Der direkte Austausch zu unterschiedlichem Fachwissen, Erfahrungen und Per-
spektiven ermöglicht es den Beteiligten, von den Good Practices anderer zu ler-
nen, neue Ideen zu generieren und gemeinsam Lösungen für komplexe Proble-
me zu entwickeln. Es entsteht somit ein kollektiver Lernraum, in dem Wissen 
nicht nur weitergegeben, sondern auch gemeinsam konstruiert wird. Die da-
durch erfahrene Unterstützung und Motivation sowie das Gefühl, selbst Teil ei-
ner größeren Bewegung zu sein, kann sich dabei positiv auf die Resilienz der Be-
teiligten auswirken.

c)	 Netzwerke tragen entscheidend zur Skalierung von Wirkung und Reichweite bei
Was in einem Netzwerk gelernt und entwickelt wird, kann über die einzelnen 
Mitglieder hinaus multipliziert werden. Erfolgreiche Ansätze und Projekte las-
sen sich durch die Vernetzung auf andere Regionen oder Kontexte übertragen, 
was die globale und lokale Wirkung von BNE erheblich verstärken kann. Netz-
werke ermöglichen es somit, aus isolierten Initiativen eine breite Bewegung zu 
generieren, die – da viele Netzwerke auch gezielte Weiterbildungsmaßnahmen, 
Workshops und Trainings anbieten – mit einem aktiven Kapazitätsaufbau unter-
füttert werden.
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BNE im Reallabor

Reallabore ermöglichen, Nachhaltige Entwicklung zu befördern und damit ver-
bundene Transformationsprozesse unter Realbedingungen zu beforschen. Auf-
grund ihres experimentellen und im gesellschaftlichen Sinne gestalterischen 
Charakters (Parodi et al., 2024), ihrer Zielrichtung, übertragbares Handlungs-
wissen zu erarbeiten (Wagner & Grunwald, 2015), und des dortigen Zusam-
menspiels aus Forschung, Praxis und Bildung (Parodi & Steglich, 2021) sind 
Reallabore für BNE-Kontexte interessant. 

1.	 Was ist ein Reallabor?

Die Idee der Reallabore wurde vor allem in der transformationsbezogenen Nach-
haltigkeitsforschung entwickelt (Schneidewind, 2014), welche nicht zuletzt 
durch unterschiedliche Förderinitiativen des Landes Baden-Württemberg 
(MWK, 2013) ab dem Jahr 2013 einen wissenschaftspolitischen Schub erfuhr. 
Seitdem wurden Reallaboransätze in vielfältigen Forschungskontexten erprobt 
sowie Konzepte und Methoden stetig weiterentwickelt (Schäpke et al., 2018; Pa-
rodi et al., 2024). Trotz der unterschiedlichen Auffassungen zum Reallaborbe-
griff und der Vielfalt der praktischen Ausgestaltung von Reallaboren hat sich in 
der nachhaltigkeitsorientierten Forschung über die Jahre ein vielfach geteiltes 
Verständnis herausgebildet: 

Ein Reallabor bezeichnet eine transdisziplinäre Forschungs- und Entwick-
lungseinrichtung, die dazu dient, in einem räumlich abgegrenzten gesell-
schaftlichen Kontext Nachhaltigkeitsexperimente durchzuführen, Transfor-
mationsprozesse anzustoßen und wissenschaftliche wie gesellschaftliche 
Lernprozesse zu verstetigen. (Parodi & Steglich, 2021, S. 256). 

In diesem Sinne haben Parodi und Steglich die Diskussion um konstitutive Ele-
mente von Reallaboren zu folgender Liste von Kerncharakteristika aktualisiert:  
1. Forschungsorientierung, 2. Transformativität und Gestaltung, 3. Normativität 
und Nachhaltigkeit, 4. Transdisziplinarität und Partizipation, 5. Zivilgesellschaft-
liche Orientierung, 6. Modellcharakter, 7. Langfristigkeit, 8. Laborcharakter und 
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Experimentierraum sowie 9. Bildung. Dieser Beitrag fokussiert zunächst auf vier 
der Charakteristika, die von übergreifender Bedeutung für das Zusammenspiel 
von Reallaboren und Bildung sind: 
•	 Transformativität und Gestaltung: Reallabore sollen direkt zu einer nachhal-

tigeren Gesellschaft beitragen. Dieser Anspruch findet sich auch in den 
meisten BNE-Verständnissen wieder (Bellina et al., 2020; Rieß et al., 2018). 
Reallabore werden damit nicht nur anschlussfähig an unterschiedliche 
BNE-Kompetenzmodelle (Rieß et al., 2018), sie bieten darüber hinaus auch 
Anknüpfungsmöglichkeiten für verwandte Diskurse wie z. B. denjenigen zu 
transformativer Bildung ( Beitrag von Bergmüller/Inkermann/Pettig in 
diesem Handbuch). 

•	 Normativität: Sowohl Reallabore als auch BNE orientieren sich am Leitbild 
Nachhaltiger Entwicklung, und zwar auf der politischen (UN, 2015), for-
schungsbezogenen (Kopfmüller et al., 2001) und gesellschaftlich-kulturel-
len Ebene (Holst et al., 2024). 

•	 Transdisziplinarität und Partizipation: In Reallaboren forschen Wissen
schaftler*innen und außeruniversitäre Akteur*innen, wie Bürger*innen oder 
Mitarbeitende der Stadtverwaltung, gemeinsam und entwickeln so ihre 
BNE-bezogenen Kompetenzen. Diese können wiederum dazu beitragen, 
transdisziplinäre Forschungsprozesse zu fördern (Albiez et al., 2018): So 
kann bspw. die Konstitution gemeinsamer Forschungsfragen durch BNE-
Kompetenzen erleichtert werden, indem lokale Besonderheiten berücksich-
tigt oder individuelle Leitbilder reflektiert werden.

•	 Laborcharakter und Experimentierraum: Reallabore dienen im (B)NE-Kon-
text vorrangig dazu, nachhaltigkeitsbezogene Experimente zu unterstützen, 
insbesondere Realexperimente.1 Im Gegensatz zu den langfristig angeleg-
ten Reallaboren sind diese „zeitlich begrenzt“ […] und „finden innerhalb 
des Reallabors statt“ (Parodi et al., 2024, S. 218). 

2.	 Bildungs- und Lernprozesse im Reallabor

Reallabore können als Lernorte fungieren (siehe Charakteristikum 9), in denen 
wissenschaftliche und gesellschaftliche Lernprozesse angestoßen werden. Ein 

1	 Ein Beispiel für ein etabliertes Reallabor, in welchem nachhaltigkeitsbezogene Realexpe-
rimente umgesetzt werden, ist das seit über einem Jahrzehnt betriebene „Quartier Zu-
kunft – Labor Stadt“. Hier werden Beiträge für eine nachhaltige Stadtteilentwicklung er-
forscht und geleistet (Parodi et al., 2016).
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möglicher Ansatz besteht darin, Reallabore als Umgebung für ineinander ver-
schränkte Lernzyklen zu konzipieren, in denen individueller Kompetenzaufbau 
und soziales Lernen verbunden werden. Dabei gilt es, drei Ebenen zu betrach-
ten: Lernen im Reallabor als Lernumgebung, das Reallabor als lernende Orga-
nisation sowie das Reallabor als Kristallisationspunkt für gesellschaftliche Lern-
prozesse (Beecroft, 2020). Der Konnex von Bildung und Reallaboren wird unter 
anderem im Diskurs der transdisziplinären Didaktik diskutiert (Parodi & 
Steglich, 2021). Im Folgenden werden exemplarisch unterschiedliche Anwen-
dungskontexte aufgezeigt, wie Reallabore und die darin ablaufenden Aktivitäten 
und Experiment-Settings als „verdichtete Lernräume“ (ebd.) ausgestaltet wer-
den können: 

Grundsätzlich erlauben Reallabore, BNE in vielfältigen nachhaltigkeitsre-
levanten Themenfeldern altersübergreifend und akteur*innenspezifisch in Form 
von formellen und informellen Bildungsprozessen aufzugreifen. Zunächst kön-
nen informelle Bildungsprozesse mittels Realexperimenten in Gang gesetzt wer-
den, bei denen BNE-bezogene Kompetenzen angesprochen werden. So befas-
sen sich Trenks und Bögel (2024) z. B. mit Haushalten, die im Rahmen einer Re-
alexperimentreihe ein Balkon-Solar-Modul kostenfrei zur Verfügung gestellt 
bekamen. Die Autorinnen stellen fest, dass sich im Zuge des Experiments bei 
den Beteiligten u. a. Einschätzungen zur Selbstwirksamkeit sowie der Umgang 
mit Energie veränderten. Diese Ergebnisse sind nicht nur für BNE interessant, 
sondern auch für politische Bildung ( Beitrag von Carrapatoso in diesem 
Handbuch) und Umweltbildung ( Beitrag von Potrafke/Schwab in diesem 
Handbuch).

Neben Realexperimenten bieten Reallabore Raum für weitere Experiment-
formen, wie etwa „Nachhaltigkeitsselbstexperimente“. Diese sprechen die All-
tagsebene besonders an und ermöglichen, systematisch persönliche Routinen zu 
hinterfragen, niederschwellig Nachhaltigkeitsaktivitäten über einen längeren 
Zeitraum zu testen und gemachte Erfahrungen zu dokumentieren und zu reflek-
tieren. Selbstexperimente können insbesondere im schulischen Kontext sowie in 
der universitären Lehre eingesetzt werden – sei es im Lehramtsstudium oder im 
Zuge hochschulübergreifender Projekttage (Beecroft et al., 2025). 

In den unteren Altersstufen können BNE-Aktivitäten auch rund um das an 
vielen Hochschulen etablierte Format der ‚Kinder-Universität‘ durchgeführt 
werden (Albiez et al., 2016). 

Das Format eines „transformativen Projektseminars“ richtet sich an Studie-
rende und zielt darauf ab, Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele in einer Form 
forschenden Lernens zu verbinden (Beecroft, 2019). Solche Seminare können als 
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Realexperimente mit didaktischer Begleitung verstanden werden. Studierende 
beschäftigen sich hier mit gesellschaftlich relevanten Themen und greifen dabei 
auf die zivilgesellschaftlichen Netzwerke und Infrastrukturen des Reallabors zu-
rück. In Form eigener Projektarbeiten entwickeln die Studierenden etwa Proto-
typen für energiesparende Sanitäreinrichtungen in Tiny Houses oder befassen 
sich mit den Potenzialen von Parkplatzflächen für die Stromgewinnung mittels 
Photovoltaik (Albiez & Stelzer, 2025).

3.	 Fazit

Reallabore unterstützen Bildungs-, Forschungs- und Praxisziele und zielen auf 
eine nachhaltigere Gesellschaft ab. Reallaborforschung sucht vor diesem Hinter-
grund Wissen über Zustand, Ziel und Wege für die Transformation. Diese For-
schungsaktivitäten mit Bildungsansätzen wie BNE in Beziehung zu setzen kann 
dazu beitragen, Kompetenzen aufzubauen, um (nachhaltigkeitsorientierte) 
Transformationsprozesse anzustoßen und zu gestalten und mit den darin liegen-
den Konflikten umzugehen. Die Praxis – das ,Reale‘ an Reallaboren – liefert den 
Anwendungsrahmen für die Ausbildung spezifischer Kompetenzen, um an der 
Gestaltung nachhaltiger Gesellschaften teilzuhaben.
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