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MARKUS REHM / MARKUS WILHELM /

VOLKER REINHARDT / DOROTHEE BROVELLI

QUALITÄTSVOLLER UNTERRICHT . . .
. . . auch für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung!

Es gibt im angelsächsischen Sprachraum eine auf George Bernard Shaw
zurückgehende Redewendung: „Those who can, do; those who can’t, teach.“
(Parker, 1971). Diesem Sprichwort können wir heute einiges entgegensetzen:
Die jüngste empirische Forschung im Bereich der Lehrer*innenbildung stellt
sowohl für den deutschen Sprachraum als auch international ein anderes, ein
differenziertes Bild dar. Lehrkräfte gestalten aufgrund ihrer fachlichen, fach-
didaktischen und pädagogischen Kompetenzen einen effektiven und wirk-
samen Unterricht für ihre Schüler*innen und sind damit Expert*innen für
wirksamen Unterricht (Bromme, 2014).

Viele empirische Studien liefern heute aktuelle Befunde über die Merkmale,
die einen wirksamen Unterricht ausmachen (z.B. Praetorius et al., 2020a;
Begrich et al., 2023). Damit geben diese Studien auch Auskunft darüber, was
Lehrkräfte können müss(t)en, um einen solchen Unterricht zu gestalten: So
kann beispielsweise gezeigt werden, dass eine klare inhaltliche Strukturie-
rung des Unterrichts, verbunden mit einer gezielten kognitiven Aktivierung
und einer entsprechend konstruktiven Unterstützung, aber beispielsweise
auch der Enthusiasmus einer Lehrkraft, zum Lernerfolg der Schüler*innen
führt und damit wirksam ist. Dieses mittlerweile weit verbreitete Modell von
Unterrichtsqualität, das in seinem Kern die Dimensionen der effektiven Klas-
senführung, der kognitiven Aktivierung und der konstruktiven Unterstützung
aufweist, enthält dennoch sogenannte „blinde Flecken“ (Praetorius et al.,
2020b), die derzeit im internationalen Diskurs über qualitativ hochwertigen
Unterricht aufgearbeitet und um weitere allgemeine (generische) und fach-
spezifische Dimensionen erweitert werden (Praetorius et al. 2020c). Denn die
Frage nach der Qualität von Unterricht ist „immer generisch und fachspezi-
fisch“ zu beantworten (Reusser & Pauli, 2021), auch wenn es möglicherweise
„Zwei Seiten einer Medaille“ sind (Lipowsky et al., 2018).

Die Frage nach einem guten und effektiven Fachunterricht wurde in den ver-
gangenen Jahren vor allem für den Mathematikunterricht beforscht. Auch
für weitere Unterrichtsfächer, wie z.B. für die Naturwissenschaften, für
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Sport oder Geschichte, liegen heute aktuelle Befunde dessen vor, was guten
und effektiven Fachunterricht ausmacht (Heinitz & Nehring, 2020; Herr-
mann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020c; Trautwein et al. 2021). Aber für
viele weitere Fächer ist die Frage nach dem guten und effektiven Unterricht
immer noch unzureichend beantwortet. Hier sind nun die Fachdidaktiken
dieser Fächer aufgerufen, die bisherige Forschung zur Unterrichtsqualität zu
ergänzen, zu modellieren und zu komplettieren. In dieser Buchreihe werden
21 Schulfächer und nun auch der fächerübergreifende unterrichtliche Auf-
trag einer Bildung für nachhaltige Entwicklung auf die Frage hin analysiert,
wie wirksamer Fachunterricht gelingen kann. Der Fokus liegt auf den best-
möglichen Gelegenheiten, fachliche Lernaktivitäten wirksam werden zu las-
sen (Seidel & Reiss, 2014; Begrich et al., 2023). Kurzum, es wird gefragt: Was
wirkt konkret – fach- bzw. themenbezogen – im Unterricht?

In der Vergangenheit näherte man sich solch komplexen Fragen nach einem
guten und wirksamen Unterricht sowohl international als auch im deutsch-
sprachigen Raum zumeist im Rahmen von Metaanalysen (Hattie, 2012;
Helmke, 2012; Meyer, 2004). Die Buchreihe geht einen anderen Weg; sie
bezieht möglichst viel Expertise aus den Fachdidaktiken und der Fachpraxis
einzelner Unterrichtsfächer ein. Mit Hilfe von strukturierten Interviews wer-
den im vorliegenden Band über die Unterrichtsfächer hinaus Expert*innen
nach den Kriterien einer wirksamen Bildung für nachhaltige Entwicklung im
und durch Unterricht befragt. Hierbei geht es nicht um die persönliche Sicht-
weise oder Meinung der Expert*innen, sondern um deren fachliche Exper-
tise, die angelehnt ist an die wichtigsten Forschungsergebnisse und Praxiser-
fahrungen mit dem Ziel, eine Bildung für nachhaltige Entwicklung zu
ermöglichen. Die gesamte Expertise von Praktiker*innen bzw. Forscher*in-
nen wird dadurch abgebildet und in der Summe mit anderen Expert*innen
zu einer verdichteten Beantwortung der Frage führen, was denn nun zu einer
wirksamen Bildung für nachhaltige Entwicklung führt.

Die Frage nach einem guten, qualitätsvollen, effektiven und letztendlich
wirksamen Unterricht steht seit Jahrzehnten im Fokus der bildungswissen-
schaftlichen, pädagogisch-psychologischen und in jüngster Zeit auch fachdi-
daktischen Unterrichtsforschung (Begrich et al., 2023; Klieme 2019) und wir
wollen an dieser Stelle einen Blick in die Historie wagen: In einer ersten
Phase der Unterrichtsforschung konzentrierte man sich auf das sogenannte
Persönlichkeits-Paradigma, also der Suche nach dem und der „guten“ Lehre-
r*in. Nachdem man in einem weiteren Schritt den Prozess des Lernens und
den entsprechenden Lernerfolg der Schüler*innen in den Blick genommen
hatte, wurde das Persönlichkeits-Paradigma vom so genannten Prozess-Pro-
dukt-Paradigma abgelöst. Es wurde nach Kriterien gesucht, mit denen
Effekte des Unterrichtsprozesses erfasst werden können. Das Expert*innen-
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Paradigma, das ursprünglich – ausgehend vom Persönlichkeits-Paradigma –
die professionelle Expertise der Lehrkräfte zu erfassen versuchte, geht heute
über in den Expert*innen- und Prozess-Produkt-Ansatz (vgl. Helmke, 2022,
51–52).

Abb. 1 Angebots-Nutzungsmodell in Anlehnung an Fend (2001), Reusser & Pauli (2010),
Helmke (2012).

Es wurden systemische Rahmenmodelle von Unterrichtswirksamkeit, soge-
nannte Angebots-Nutzungs-Modelle, aufgenommen (Fend, 2001; Reusser &
Pauli, 2010; Helmke, 2012). Sie modellieren die Einflüsse auf die Wirksamkeit
von Unterricht auf der Makroebene des Bildungssystems (vgl. Abbildung 1),
wie auf der Mesoebene der Einzelschule und auf der Mikroebene des Unter-
richts (Kohler & Wacker, 2013). Ein Angebots-Nutzungs-Modell, auf dessen
Mikroebene wir uns hier beziehen, stellt – im Sinne einer Vereinfachung –
einem Unterrichtsangebot dessen jeweilige Unterrichtsnutzung gegenüber.
Die Wirksamkeit des Angebots auf der Seite der Nutzung kann empirisch –
im Sinne der Erhebung des Ertrags – untersucht werden. Auf der Seite des
Angebots wirken hauptsächlich die Persönlichkeit und die Kompetenz der
Lehrkraft sowie die allgemeinen und fachspezifischen, kontextuellen Bedin-
gungen. Auf der Seite der Nutzung wirken hauptsächlich die Lernenden
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selbst, das Unterrichtsangebot und wiederum die kontextuellen Bedingun-
gen. Beide Seiten – Angebot und Nutzung – stellen in ihrer Wechselwirkung
die Wirksamkeit des Unterrichts dar (vgl. Abbildung 1). In beiden Bereichen
interessiert uns wiederum der fachspezifische Anteil in besonderem Maß, im
Modell mit einem * versehen (vgl. Abbildung 1). Da die Entkopplung einzel-
ner Komponenten aus dem Angebots-Nutzungsmodell zu Fehlinterpretatio-
nen führen würde, sind wir darauf bedacht, immer die jeweiligen Bezüge
zum Rahmenmodell aufzuzeigen.

Angebots-Nutzungs-Modelle integrieren zwei Paradigmen der pädago-
gisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschung, das Struktur- und
das Prozessparadigma (Seidel, 2014). In beiden Fällen wird versucht,
bestimmte Unterrichtsmerkmale zu identifizieren, die eine moderierende
Funktion hin zur Erhöhung des Lernerfolgs von Schüler*innen haben. Dabei
geht das Strukturparadigma von theoretischen Annahmen zum Lehren aus,
das Prozessparadigma untersucht auf einem ähnlichen Weg die Wirksamkeit
von Unterricht, dies aber ausgehend von theoretischen Annahmen zum Ler-
nen (Seidel, 2014, S. 851). Laut Seidel wirken in Angebots-Nutzungs-Model-
len diese beiden Paradigmen integrierend zusammen: Das Strukturparadigma
hat dazu beigetragen, die Kompetenzstrukturen von Lehrkräften zu identifizie-
ren und wird auf der Seite des Angebots integriert. In einem gängigen
Modell, das aus dem Forschungsprojekt COACTIV stammt, werden vier
Kompetenzfacetten einer Lehrkraft unterschieden, das so genannte Professi-
onswissen (fachliches, fachdidaktisches, pädagogisches Wissen), die Motiva-
tion einer Lehrkraft, ihre Fähigkeit zur Selbstregulation sowie ihre Werthal-
tungen (Baumert & Kunter, 2006). Auf der Seite der Nutzung wurde das so
genannte Prozessparadigma integriert, um vor allem kognitive Lernprozesse
auf einer tiefenstrukturellen Ebene des Unterrichts und deren Ergebnisse zu
beschreiben (Seidel, 2014, S. 860). Daher wird Unterricht – auf der Grundlage
des Ansatzes „Choreographies of teaching. Bridging instruction to learning“
(Oser & Baeriswyl, 2001) – oft in zwei verschiedene Ebenen unterschieden: in
die Ebene der Sichtstrukturen, dem sogenannten „planning and processing
of teaching“ und in die Ebene der Tiefenstrukturen, dem sogenannten „plan-
ning and processing of the learning process“). Unter den Sichtstrukturen des
Unterrichts versteht man alle Merkmale, die direkt durch Beobachtung
zugänglich sind, z.B. wechselnder Methodeneinsatz oder andere Inszenie-
rungsmuster. Die Tiefenstrukturen sind diejenigen Merkmale, die sich der
direkten Beobachtung entziehen, aber in hohem Maße für die Qualität des
Unterrichts verantwortlich sind, z.B. in welchem Maße die Schüler*innen
während des Unterrichts tatsächlich kognitiv aktiv sind oder wie sich die
Schüler*innen individuell unterstützt fühlen. Beide Paradigmen fokussieren
Qualitätsmerkmale eines wirksamen Unterrichts mit dem Ziel, über deren
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moderierende Funktion den Ertrag der Lernprozesse zu optimieren. Da
Angebots-Nutzungs-Modelle aus einer generischen pädagogisch-psycholo-
gischen Perspektive entwickelt wurden, enthalten sie bislang weder von
Seiten des Strukturparadigmas, noch von Seiten des Prozessparadigmas
konkrete fachliche bzw. fachdidaktische Bezüge, obwohl auf beiden Seiten
mittlerweile viele fachdidaktische Forschungsarbeiten vorliegen: Von Seiten
des Strukturparadigmas existieren inzwischen fachdidaktische Arbeiten vor
dem Hintergrund des oben beschriebenen COACTIV-Modells und auf der
Seite des Prozessparadigmas hat die fachdidaktische Lehr-Lernforschung
eine ausgeprägte Tradition. Zwar liefern fachdidaktische Forschungsarbei-
ten zu einem guten und wirksamen Unterricht bereits in einigen Fächern
(z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Sport, Geschichte, siehe oben) aktu-
elle Befunde, aber die generische Forschung zur Unterrichtsqualität orien-
tierte sich in der Vergangenheit schwerpunktmäßig am Fach Mathematik
oder blendete in ihren Anfängen den Fachbezug aus, was wir im Folgenden
an vier ursprünglichen Beispielen schulpädagogischer und pädagogisch-
psychologischer Arbeiten verdeutlichen möchten.

Der gute und wirksame Unterricht in der Vergangen-
heit ohne Fach und ohne Fachdidaktik?
Wir vergleichen im folgenden Abschnitt vier Kategorien aus einschlägigen
Arbeiten aus den Anfängen der Unterrichtsqualitätsforschung (Oser & Bae-
riswyl, 2001; Meyer, 2004; Helmke, 2012; Hattie, 2012), um die Historie des
Umgangs mit dem generischen Paradigma der Unterrichtsqualität darzu-
stellen: Gütekriterien (Meyer, 2004), fächerübergreifende Qualitätsbereiche
(Helmke, 2012), unterrichtsbezogene Einflüsse auf die Lernleistung (Hattie,
2012), Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht (Oser & Baeriswyl, 2001;
Kunter & Trautwein, 2013; Decristan et al., 2020). Diesen vier Beispielen stel-
len wir stellvertretend für aktuelle Arbeiten mit Fachbezug den Rahmenan-
satz für den Mathematikunterricht von Praetorius & Charalambous (2018) an
die Seite. Dieser Rahmenansatz enthält sieben Dimensionen, die fachspezi-
fisch ausdifferenziert werden können (genauer siehe hierzu Praetorius et al.,
2020c).
„Was ist guter Unterricht?“, fragte Meyer bereits 2004, das Buch wird heute
noch in der 15.Auflage von 2016 angeboten. Meyer nennt unter dem Begriff
Kriterienmix zehn Merkmale, die einen guten Unterricht auszeichnen (vgl.
Tabelle 1). Den Kriterienmix gewann Meyer in Anlehnung an Forschungser-
gebnisse von Kolleg*innen und Erfahrungen von Praktiker*innen als
Mischung didaktischer und empirischer Merkmale auf Grundlage einer
eigenen normativen Orientierung (vgl. Meyer, 2004, 16–17). Der Kriterien-

QUALITÄTSVOLLER UNTERRICHT . . . 13



Tab. 1 Vergleich der aktuell häufig diskutierten Kriterien für effektiven Unterricht.

mix konzentrierte sich auf den überfachlichen Bereich des Unterrichts und
zeigte keine Bezüge zu fachlichen bzw. fachdidaktischen Merkmalen des
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Unterrichts. Am Beispiel des Merkmals „Inhaltliche Klarheit“ wird dies
deutlich: „Inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn die Aufgabenstellung
verständlich, der thematische Gang plausibel und die Ergebnissicherung
klar und verbindlich gestaltet worden sind“ (Meyer 2004, 55). Ein fachlicher
und fachdidaktischer Bezug fehlte.

Helmke (2012) orientierte sich an zehn Merkmalen effektiven Unterrichts
(vgl. Tabelle 1), die er aus entsprechenden empirischen Studien gewann.
Zahlreiche seiner Kriterien waren vergleichbar mit Meyer (2004). Es konnten
aber auch drei Kriterien der Fachdidaktik zugeordnet werden: Aktivierung,
Schülerorientierung, Kompetenzorientierung.

Hattie (2012) legte eine Metaanalyse vor, die nur wenig fachliche und fachdi-
daktische Bezüge aufwies. So beinhaltete seine Analyse neben Bezügen zu
Mathematik und den Naturwissenschaften beispielsweise Untersuchungen
zu den Einflüssen der Sprache auf die Lernleistung der Schüler*innen mit
relativ hoher Effektstärke (d > 0.6). Hierzu zählten Vokabel- und Wortschatz-
förderung, wiederholendes Lesen und Lese-Verständnis-Förderung. Aufgrund
mangelnder Daten, also aufgrund des gewählten Designs der Hattie-Studie
(Metastudie von Metaanalysen), konnten kaum weitere fachliche und fach-
didaktische Einflussfaktoren aufgearbeitet werden, was Hattie selbst im
Anschluss an seine Metaanalysen immer wieder bedauerte.

Aktuelle empirische Studien lassen den vermeintlichen Schluss zu, die dis-
kutierten Kriterien eines wirksamen Unterrichts seien unabhängig vonein-
ander auf den oben beschriebenen sicht- und tiefenstrukturellen Ebenen zu
analysieren (vgl. Tabelle 1). Da uns die Unterscheidung dieser beiden unter-
richtlichen Ebenen aus fachdidaktischer Sicht sehr wichtig erscheint, kom-
men wir noch einmal darauf zurück: Die Sichtstrukturen liefern den von der
Lehrkraft fachmethodisch inszenierten und von außen beobachtbaren Rah-
men des Unterrichtens, während die Tiefenstrukturen auch die fachliche
Qualität der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten und die tat-
sächlich stattfindenden fachlichen Lernprozesse der Schüler*innen klären
(Oser & Baeriswyl, 2001; für einen Überblick vgl. Kunter & Trautwein, 2013;
Decristan et al., 2020). Die Sichtstrukturen geben zwar das Unterrichtsge-
schehen vor; insgesamt mehr Erklärungsmacht für die Wirkung des Fachun-
terrichts scheinen jedoch die Tiefenstrukturen zu haben. Diese sind in den
Fachdidaktiken nur teilweise erforscht. Zu diesen Tiefenstrukturen zählen
vor allem die Diagnose von domänenspezifischen Schüler*innenvorstellun-
gen und die auf diesen diagnostischen Urteilen basierende kognitive Akti-
vierung sowie die konstruktive Unterstützung von Lernprozessen.
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Resümee
Gerade mit Blick auf die Fachabhängigkeit zeigen aktuelle Forschungsergeb-
nisse, dass durch den Einbezug domänenspezifischer Merkmale noch
bedeutsamere Effekte des Unterrichts zu erwarten wären (Baumert & Kun-
ter, 2006; Törner & Törner, 2010; Schroeders et al., 2013; Praetorius, 2020c).
Seidel & Shavelson wünschten sich bereits 2007 vermehrte domänenspezifi-
sche Forschung: „Researchers might consider investigating the effects of
domain-specific teaching on learning processes and motivational–affective
outcomes in more depth than is currently practiced“ (Seidel & Shavelson
2007, 483). Diese Forschung mit domänenspezifischem Bezug fand in den
letzten Jahren und findet auch aktuell statt (vgl. z.B. Heinitz & Nehring, 2020;
Herrmann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020c; Trautwein et al. 2021). Sie
bedient damit ein bereits langjährig existierendes Desiderat. Die vorliegende
Studienbuchreihe nimmt dieses Desiderat auf, wählt aber keinen for-
schungsbasierten Weg, sondern sammelt und analysiert bestehendes Erfah-
rungswissen von Expert*innen aus der Praxis und der Forschung, und legt
damit Erfahrungen aus der Domänenspezifität der Unterrichtsqualität vor.
Mit dem vorliegenden Band wird nun der Blick auf eine Bildung für nach-
haltige Entwicklung im und durch Unterricht gerichtet und es werden
domänenspezifisch Expert*innenmeinungen als Antworten auf zehn grund-
legende Fragen zur Unterrichtsqualität verdichtet.
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WIRKSAMER UNTERRICHT IN BNE
EINE EINFÜHRUNG

Was ist wirksamer Unterricht im Kontext einer BNE? Diese Frage stellen sich
nicht nur Lehrpersonen, sondern ebenfalls Fachdidaktiker*innen unter-
schiedlicher Disziplinen sowie Fachleiter*innen des Vorbereitungsdienstes
beziehungsweise des Referendariats und natürlich Lehramtsstudierende.
Für die Beantwortung dieser vielleicht wichtigsten Frage für den Unterricht
kommen in vorliegendem Buch Expert*innen zu Wort, die sich über viele
Jahre wissenschaftlich sowie praktisch in der alltäglichen Schulpraxis mit
den Fragen nach wirksamem Unterricht im Kontext einer Bildung für nach-
haltigen Entwicklung (BNE) beschäftigt haben. Die Herangehensweise für
diese spezifische Frage ist eine Besonderheit, da durch schriftliche
Experten*innen-Interviews kurz und knapp die wichtigsten Erkenntnisse zu
wirksamem Unterricht sowohl aus der Perspektive der fachdidaktischen
Forschung als auch der Unterrichtspraxis in BNE zusammengetragen und
ausgewertet werden.
Der Einbezug von Expert*innen aus dem Wissenschaftsbereich sowie aus
dem Wissenschaft-Praxis-Transferbereich und der Schulpraxis steht im Mit-
telpunkt für die wichtige Fragestellung, was wirksamen Unterricht in BNE
ausmacht. Die gesamte Expertise einer Forscherin oder eines Schulpraktikers
mit all ihren bzw. seinen Forschungs- und Erfahrungshintergründen kann in
verdichteter Form abgebildet werden und trägt damit zum besseren Ver-
ständnis der Qualität des Fachunterrichts bei. Eine Verdichtung von ver-
schiedenen Einzeluntersuchungen zu wirksamem Unterricht wurde in den
letzten Jahren vor allem durch Metastudien (z.B. Hattie 2009; 2015; 2023)
angestrebt. Im vorliegenden Band werden dagegen die Expert*innen selbst
nach ihrer Ergebniseinschätzung der relevanten Studien und ihren Erfahrun-
gen befragt, um die Essenz nach wirksamem Unterricht in Kontext von BNE
herauszukristallisieren.
Dafür werden zwölf Hochschul-Fachdidaktiker*innen sowie sechs Seminar-
leiter*innen, Weiterbildner*innen bzw. erfahrene Lehrpersonen befragt. Die
Erkenntnisse dieser Expert*innen zu wirksamem Fachunterricht BNE
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werden abschließend in einem Fazitkapitel kategorisiert und vergleichend
analysiert. Die Leser*innen erhalten durch dieses Buch somit ein kompaktes,
auf viel Expert*innen-Kompetenz basierendes Kompendium für wirksamen
Unterricht im Kontext von BNE und können sich zudem einen Überblick ver-
schaffen über die neueren Erkenntnisse zu qualitätsvollem und wirksamem
Fachunterricht. Gerade die Beantwortung der schwierigen Frage, was an
einem Unterricht im Kontext von BNE überhaupt wirksam sein soll und kann,
wird in den Antworten durch die Expert*innen aufgenommen. Die Inter-
viewautor*innen haben auf diese schwierigen Fragen erwartungsgemäß
unterschiedliche Antworten, die sie aus ihrer unterschiedlichen wissen-
schaftlichen und praktischen Expertise ableiten. Zudem tragen die Spezifitä-
ten einer BNE zum sehr heterogenen Diskurs bei. In der Folge erlauben wir
uns einen kleinen Einblick in die Spezifitäten eine BNE zu geben.

BNE: Rahmenbedingungen, Begrifflichkeiten und
fachdidaktischer Diskurs

Gesellschaftspolitischer Rahmen

BNE ist ein gesellschaftspolitischer Auftrag. Spätestens im Jahr 1992 mit der
Rio Erklärung und Agenda 21 war BNE auf der internationalen politischen
Agenda. Mit der Aufnahme einer BNE in das SDG 4, „hochwertige Bildung“,
wurde dem Konzept noch größere Beachtung geschenkt. Die UN verab-
schiedete für die Jahre 2005 bis 2014 die Weltdekade „Bildung für nachhaltige
Entwicklung“, um BNE in nationalen Bildungssystemen und bildungspoliti-
schen Strategien zu verankern. Diese Entwicklung wurde im UNESCO-Welt-
aktionsprogramm (WAP) fortgeführt. Mit „BNE 2030“ wurde eine neue
Weltdekade initiiert und Bemühungen, BNE vom Konzept in die Praxis zu
überführen, fortgesetzt.

Gemäß der BNE-Strategie der UNECE (UNECE 2005, S. 1), also der Wirt-
schaftskommission für Europa der Vereinten Nationen, ist Bildung sowohl
ein Menschenrecht als auch Voraussetzung für das Erreichen einer nachhalti-
gen Entwicklung, für eine informierte Entscheidungsfindung und für die
Förderung der Demokratie. Sie befähigt Einzelpersonen, Gruppen und
Gemeinschaften, nachhaltige Entscheidungen zu treffen, Einstellungen zu
verändern und eine sicherere, gesündere und wohlhabendere Welt zu gestal-
ten (UNECE 2005). BNE fördert u.a. kritisches Denken sowie die Entwick-
lung neuer Visionen, Konzepte und Instrumente.

In Deutschland wurden unter der Federführung des Bundesministeriums
für Bildung und Forschung (BMBF) die Ziele des WAP umgesetzt. Das dafür
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eingesetzte Lenkungsgremium, die Nationale Plattform BNE, erarbeitete
den Nationalen Aktionsplan Bildung für nachhaltige Entwicklung, der 130
Ziele und 349 Handlungsempfehlungen umfasst 1

1 Weitere Informationen zum Nationalen Aktionsplan BNE sowie das Dokument selbst
finden sich unter https://www.bne-portal.de/bne/de/nationaler-aktionsplan/natio-
naler-aktionsplan_node.html

. Ziel war und ist es, BNE
strukturell in den Bildungssystemen und -landschaften zu verankern. So fin-
det sich beispielsweise BNE seit 2016 als Leitperspektive im Bildungsplan
des Landes Baden-Württembergs und seit der Verabschiedung des Aktions-
plans im Jahre 2017 haben zahlreiche Bundesländer über verschiedene Maß-
nahmen BNE als übergreifenden Ansatz in den jeweiligen Bildungssystemen
integriert. Über die Berliner Erklärung wurde die Relevanz von BNE auch im
Hinblick auf eine gesellschaftliche Transformation erneut bekräftigt und die
Notwendigkeit, BNE als zentralen Ansatz in allen Bildungsbereichen zu ver-
ankern, betont 2

2 Die Berliner Erklärung findet sich hier: https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/
downloads/files/berliner_erklaerung.html

.
Nachhaltigkeit ist auch in der Schweiz ein politischer Auftrag, der in der
Bundesverfassung verankert ist (BV, Art 2). So haben bereits 2015 die Schwei-
zerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) und das
Eidgenössisches Departement für Wirtschaft, Bildung und Forschung (WBF)
die „Bildung für eine nachhaltige Entwicklung“ zum bildungspolitischen
Ziel für den Bildungsraum Schweiz erklärt (Wilhelm & Rinaldi, im Druck).
Sowohl der Lehrplan 21 für die Volksschulstufe als auch das Maturitäts-
Anerkennungsreglement (MAR) von 2023 sehen vor, dass Nachhaltigkeit in
den Schulen der Schweiz unterrichtet werden soll. Folgerichtig hat die
Arbeitsgruppe BNE der Kammer Pädagogischen Hochschule (Schweiz) von
swissuniversities 3

3 swissuniversities ist die Dachorganisation aller Universitäten und Hochschulen der
Schweiz

zentrale Hinweise zur Umsetzung von BNE in der Lehr-
amtsausbildung in der Schweiz gegeben, u.a. mit den Empfehlungen aus
dem Jahr 2012 sowie mit der Standortbestimmung von 2019, die zeigt, wie
diese Empfehlungen bisher umgesetzt wurden (swissuniversities, 2019).
Lehrpersonen spielen bei der Umsetzung der Strategie zu nachhaltiger Ent-
wicklung eine wichtige Rolle. Da sie die Schule und den Unterricht gestalten,
sind sie Schlüsselpersonen für eine BNE. Dabei geht es um Wissen, Fähigkei-
ten, Einstellungen und Werte für eine bessere Zukunft, in der alle zur Mitge-
staltung beitragen können (Deutsche UNESCO-Kommission 2021). BNE
strebt danach, dass alle Schüler*innen verschiedener Altersstufen Fähigkei-
ten mit Bezug zur Nachhaltigkeit entwickeln. Die Deutsche UNESCO-Kom-
mission sieht darin die Notwendigkeit, Bildung und Lernen auf allen Ebenen
neu auszurichten. Die Lehramtsbildung an Pädagogischen Hochschulen
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