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Zusammenfassung Die Fallstudie geht am Beispiel der Geographiedidaktik mit Mitteln der Akti-
onsforschung der Frage nach, wie Forderungen einer nachhaltigen Entwicklung in einer fachdi-
daktischen Lehrveranstaltung eingelöst werden können. Es wurde erhoben, wie sich die Perspek-
tive von Studierenden der Sekundarstufe I verändert, wenn sie sich mit zentralen Aspekten einer
Bildung für nachhaltige Entwicklung im Fach Geographie auseinandersetzen. Vorgestellt wird die
theoriegeleitete Konzeption der Lehrveranstaltung sowie deren evidenzbasierte Evaluation. Es
wird deutlich, dass trotz eines holistischen Ansatzes der Veranstaltung Studierende vor allem The-
men der klassischen Umweltbildung aufgreifen und der Wissensvermittlung als Voraussetzung
für das Handeln einen hohen Stellenwert beimessen.

Schlüsselwörter Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE), BNE-Kompetenzen, Geographiedi-
daktik, Lehrpersonenbildung, Aktionsforschung

Abstract Using the example of teacher training in Geography, this case study uses action research
to investigate the question of what a course must include to meet the needs of sustainable devel-
opment.We surveyed how the perspective of lower secondary teacher training students changes
when they deal with Education for Sustainable Development in Geography. Following the intro-
duction of the theory-based conception of the course, we proceed to explore the evaluation of
the seminar work. The results shows that students mainly embrace topics of classical Environmen-
tal Education and that the transfer of knowledge as a prerequisite for action is of high importance.
In order to change the preconceptions, education in general would have to be framed with sus-
tainability.

Keywords Education for Sustainable Development (ESD), competencies, PCK in Geography,
teacher education, action research

Resumen Utilizando el ejemplo de la formación docente en Geografía, este estudio de caso utiliza
la investigación-acción para investigar la cuestión de qué debe contener un curso para satisfacer las
necesidades del desarrollo sostenible. Encuestamos cómo cambia la perspectiva de los
estudiantes de formación docente de secundaria cuando se dedican a la Educación para el
Desarrollo Sostenible en Geografía. Tras la introducción de la concepción teórica del curso, se
procede a explorar la evaluación del trabajo del seminario. Los resultados muestran que los
estudiantes abordan principalmente temas de la EducaciónAmbiental clásica y que la transferencia
de conocimientos como requisito previo para la acción es de alta importancia. Para cambiar los
prejuicios, la educación en general tendría que estar enmarcada en la sustentabilidad.

Palabras clave Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS), competencias, PCK en Geografía,
formación docente, investigación-acción

Bildung für nachhaltige Entwicklung in der
Geographiedidaktik: Integration, Evolution oder
Revolution?
Erste Ergebnisse zu einer qualitativen Untersuchung
einer Lehrveranstaltung

Education forSustainable Development andPedagogical Content Knowledge in
Geography: Integration, Evolution or Revolution? First Results of aQualitative
Study of aSeminar Course

EducaciónparaelDesarrolloSostenibley conocimientopedagógicodel contenido
enGeografía: ¿Integración, evolucióno revolución?Primeros resultadosdeun
estudio cualitativodeuncursoseminario
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Ein Virus führte 2020 der globalen Gemein-
schaft vor Augen, was über ein halbes Jahr-
hundert an Debatten über von Menschen ver-
ursachte Umweltveränderungen nur bedingt
geschafft hat: Die Erde ist ein globales Dorf, in
dem Ereignisse in einer Ecke der Erde Auswir-
kungen auf alle anderen Regionen der Erde
haben können. Die Folgen des Auftretens von
Covid-19 sind global, betreffen alle Menschen
und stoßen Wandel bis in die entlegensten
Winkel der Erde an.

Die Erkenntnis, dass weltweit systemisch al-
les mit allem zusammen- und voneinander ab-
hängt, gründet in Debatten, die vor über ei-
nem halben Jahrhundert mit der Publikation
von Carsons Silent Spring oder des Club of
Rome angestoßen wurden. Die Bildung nahm
schon damals den Ball auf – neue fächerüber-
greifende Anliegen wie Umweltbildung, Glo-
bales Lernen, Gesundheitsförderung oder
auch politische Bildung sollten die Einzelnen
wie auch die Gemeinschaft wahlweise für ab-
sehbare Folgen sensibilisieren, davor schüt-
zen, deren Eintreffen abwenden oder generell
dazu beitragen, offensichtlich auftretende Pro-
bleme zu lösen. Mit der UN-Dekade Bildung
für nachhaltige Entwicklung 2005-14 und der
Verabschiedung der Sustainable Develop-
ment Goals (SDG) 2015 werden diese Zugän-
ge mehr und mehr im Kontext einer Bildung
für nachhaltige Entwicklung (BNE) diskutiert
und in Bildungsplänen verankert. Covid-19
rückte die BNE in einen neuen Fokus, wenn
etwa das Mobilitätsverhalten massiv einge-
schränkt und kritisch hinterfragt wurde, eta-
blierte Versorgungsketten unterbrochen sind
und damit lokal produzierte Güter an Bedeu-
tung gewinnen oder eine steile Lernkurve der
Gesellschaft zur Dynamik nicht-linearer Pro-
zesse diagnostiziert werden kann.

Angesichts der Einsicht, dass die Lösung
der Probleme drängt, wurde vermehrt die For-
derung laut, dass Bildung nicht nur zu individu-
ellem sozial- und umweltverantwortlichen Han-
deln beitragen soll. Die UNESCO (2015) for-
dert, dass sie eine eigentliche gesellschaftliche
Transformation mit einem Übergang zu nach-
haltigeren Wirtschaftssystemen und Gesell-
schaften ermöglichen soll – ohne allerdings im

Detail darauf einzugehen, wie das konkret um-
gesetzt werden kann. Im Ziel 4.7 der SDGs wird
gefordert, dass bis 2030 unter anderem durch
BNE alle Lernenden die dafür notwendigen
Kenntnisse und Fähigkeiten erwerben sollen
(UN 2016), was eine Neuausrichtung der Bil-
dung (einschließlich der Hochschulbildung)
insgesamt auf Nachhaltigkeit erfordert (UNES-
CO 2012). Insgesamt wird mit diesen Positio-
nen deutlich, dass Nachhaltigkeit zu einem we-
sentlichen Rahmen von heutigem Unterricht
werdenmuss, in dem neben individuellemVer-
halten auch soziale Partizipation sowie politi-
sche Prozesse generell adressiert werden müs-
sen. Diese Sicht wurde von Fögele (2016) pro-
minent in das basiskonzeptuelle Verständnis
von Geographie integriert.

1.1 Eine nachhaltige Weltsicht

Die Frage stellt sich allerdings, wie dieses an-
zustrebende nachhaltige Leben konkret aus-
sieht. Für Nolet (2016) geht es darum, einen
Sustainable Worldview zu entwickeln, in der
die Art des eigenen Seins und die Interaktion
mit der Welt befragt wird. Dazu gehören
Kenntnisse von durchführbaren und gerech-
ten Strategien zur Bewältigung der Herausfor-
derungen – Wissen das von den Werten der
Fürsorge für das Wohlergehen Aller jetzt und
in der Zukunft und von der Verpflichtung zu
gerechten und ausgewogenen Lösungen der
globalen Herausforderungen getragen sein
muss. Ein Sustainable Worldview setzt zudem
die Bereitschaft voraus, sich mit komplexen
Problemen auseinanderzusetzen und Mehr-
deutigkeit und Komplexität zu tolerieren.

Zur Diskussion stehen also neue Formen
menschlichen Handelns und neue soziale Sys-
teme, die umweltverträglich und sozial ge-
rechter sind. Die Hochschulen sind heute ge-
fordert, die Studentinnen und Studenten in
ihren Lehrveranstaltungen aktiv zu befähigen,
selber als Change Agents zu agieren (UNES-
CO 2020), die für eine Transformation der Bil-
dung und der Gesellschaft und damit für die
Etablierung einer nachhaltigen Weltsicht er-
forderlich sind. Das Weltaktionsprogramm
hält unter dem Stichwort Was ist BNE? fest:

1. Einleitung: Nachhaltigkeit als Rahmen von Unterricht
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100BNE befähigt Lernende, informierte Entschei-
dungen zu treffen und verantwortungsbe-
wusst zum Schutz der Umwelt, für eine be-
standsfähige Wirtschaft und einer gerechten
Gesellschaft für aktuelle und zukünftige Gene-
rationen zu handeln und dabei die kulturelle
Vielfalt zu respektieren. Es geht um einen le-
benslangen Lernprozess, der wesentlicher Be-
standteil einer hochwertigen Bildung ist. BNE
ist eine ganzheitliche und transformative Bil-
dung, die die Lerninhalte und -ergebnisse,
Pädagogik und die Lernumgebung berück-
sichtigt. Ihr Ziel/Zweck ist eine Transformation
der Gesellschaft (UNESCO 2015, Hervorhe-
bung durch die Autoren)

In der Ausbildung angehender Lehrpersonen
ist deshalb eine Neuorientierung der didakti-
schen Zugänge notwendig, welche den Stu-
dierenden in der Praxis transformative Prozes-
se in der Gesellschaft erlebbar macht und auf-
zeigt, wie diese angeregt werden können.

Mit der Ausschilderung von Modellen zu di-
daktischen Prinzipien und Kompetenzen einer
BNE arbeiteten Experten in den letzten Jahren
heraus, wie dies gelingen kann (vgl. aktuell z.B.
Vare et al. 2019; Brundiers et al. 2020). Für die
konkrete Umsetzung imAlltag kommt den Lehr-
personen auf allen Ebenen des Bildungssys-
tems eine zentrale Rolle zu. DasWeltaktionspro-
gramm Bildung für nachhaltige Entwicklung for-
dert deshalb in seiner Roadmap eine Offensive
für die Aus- und Weiterbildung von Lehrenden
und Ausbildenden, damit die Lehrpersonen die
notwendigen Kompetenzen aufbauen und ihre

Politik und Gesellschaft erwarten heute, dass
die Schulen insgesamt, wie auch die einzelnen
Fächer, Nachhaltigkeit als Anliegen aufneh-
men. Der Geographie sind diese Bezüge im-
manent, machen doch Mensch-Umwelt-Bezie-
hungen einen wesentlichen Teil des Fachver-
ständnisses aus (IGU 2016).

Bereits zu Beginn der UNO-Dekade zu BNE
zeigten Geographiedidaktikerinnen und Geo-
graphiedidaktiker in der Lucerne Declaration
(Haubrich et al. 2007) die Bedeutung der Geo-
graphie bei der Umsetzung einer BNE in der
Volksschule auf. Im Schweizer Dekaden-Projekt
zur Integration von BNE in die Lehrpersonenbil-
dung (Baumann et al. 2011; BNE Konsortium

Rolle als Change Agents wahrnehmen können
(UNESCO 2015; Bedehäsing 2020).

Wenig bekannt ist bisher, welche Lernpro-
zesse angehende Lehrpersonen in ihrer Ausbil-
dung hinsichtlich des Erwerbs von Kompeten-
zen für eine BNE heute tatsächlich durchlaufen.
Der vorliegende Artikel möchte dieser Frage
nachgehen und im Rahmen der geographiedi-
daktischen Ausbildung erforschen: Wie verän-
dert sich die Perspektive von Studentinnen und
Studenten auf ihren künftigen Unterricht, wenn
sie sich mit einer BNE auseinandersetzen und
diese auf die Fachdidaktik Geographie bezie-
hen? Damit ist das Ziel verbunden, Hinweise ab-
zuleiten, wie sich die Ausbildung entwickeln
muss, um die Bedürfnisse nachhaltiger Entwick-
lung im Kontext des Fächerkanons einlösen zu
können. Das Untersuchungsdesign der vorlie-
genden Fallstudie lehnt sich an das fachdidak-
tisch etablierte Modell der Didaktischen Rekon-
struktion (Kattmann et al. 1997) an, um gleich-
zeitig der fachlichen Dimension wie den Lern-
voraussetzungen der Studentinnen und Studen-
ten gerecht zu werden. Eine Aktionsforschung
entwickelt die im Zentrum stehende Lehrveran-
staltung über mehrere Jahre weiter. Mit der in-
haltsanalytischen Auswertung von Planungsar-
beiten wird schließlich geprüft, inwieweit die Er-
weiterung der fachlichen Klärung um die Per-
spektive der Nachhaltigkeit ein fruchtbarer An-
satz ist, um die Ausbildung von Studentinnen
und Studenten und in letzter Konsequenz die
Gestaltung vonGeographieunterricht stärker an
Nachhaltigkeitsaspekten zu orientieren.

2. Theoretische Grundlegung von BNE für eine fachdidaktische
Lehrveranstaltung in Geographie

der COHEP 2012, 2013) wurden Zugänge für
die Lehrpersonenbildung allgemein konkreti-
siert. Damit stellte sich auch die Frage, welche
zentralen Lerngegenstände in einzelne Module
einfließen sollen. Dieser Frage soll in diesem
Abschnitt nachgegangen werden: Nach einer
Diskussion von verschiedenen Verständnissen,
wieNachhaltigkeit in Lehrveranstaltungenheute
aufgegriffen wird (Kap. 2.1), wird auf aktuelle
Lerngegenstände zu Nachhaltigkeit im Geogra-
phieunterricht eingegangen (Kap. 2.2), um
schließlich auszuführen, welche Themen und
Kompetenzen mit einer BNE fächerübergrei-
fend verbundenwerden können,welche auch in
der Geographie bedeutend sind (Kap. 2.3).
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1012.1 Verschiedene Implementationstiefen
von Bildung für nachhaltige Entwicklung

An jeder Hochschule wird gerade in Um-
bruchphasen explizit oder implizit ausgehan-
delt, welchen Stellenwert Nachhaltigkeit im
Alltag haben soll. Sterling (2004) grenzte be-
reits vor bald 20 Jahren verschiedene Formen
der Verankerung voneinander ab (vgl. Fig. 1).

Auf Grund der Verankerung der Nachhal-
tigkeit als Qualitätskriterium in den Akkreditie-
rungsrichtlinien der Hochschulen würde heu-
te kaum jemand mehr öffentlich den Bedarf
für Lehrveranstaltungen mit Fokus auf Nach-
haltigkeit gänzlich leugnen – auch wenn diese
Position in Einzelfällen implizit auch heute
noch leitend sein und Entscheide an Hoch-
schulen für oder gegen eine konsequente Ver-
ankerung von BNE beeinflussen mag, wie in-
formelle Diskussionen unter BNE-Experten am
Rand von Netzwerktagungen oder der Blick in
die aktuellen Fördertöpfe für Drittmittelpro-
jekte zu BNE immer wieder zeigen. Im Leitfa-
den Lehre von Hoch N (Bellina et al. 2018)
wird das schwächste Integrationslevel wohl
deshalb ganz beiseitegelassen. Welche der
drei anderen Verankerungen sich an der je-
weiligen Institution schließlich etabliert, ist das
Resultat eines Aushandlungsprozesses zwi-
schen Hochschul- oder Institutsleitung und Ex-
perten für Nachhaltigkeit – mit entsprechen-
dem Einfluss auf das Profil der Hochschule.

Überlegungen zur Tiefe der Verankerung
von Nachhaltigkeit können auch auf der Ebe-
ne der einzelnen Lehrveranstaltung gemacht
werden. Aus Expertensicht ist klar, dass hier
die Chance genutzt werden muss, Nachhaltig-
keit nicht nur am Rand isoliert anzusprechen,
sondern so weit wie möglich gänzlich integra-
tiv zu denken (Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung vs. Nachhaltigkeitsbildung). Grenzen
dieses Vorhabens ergeben sich allerdings aus
der Einbettung der einzelnen Lehrveranstal-
tung in den Studiengang.

Die in Kapitel 3 entwickelte Lehrveranstaltung
ist auf Stufe 3 anzusiedeln: Auch wenn heute
die Umgestaltung der gesamten Studiengän-
ge seitens der Politik mehr und mehr gefor-
dert wird, war an der PH Zürich eine Neuge-
staltung des gesamten Studiengangs in Geo-
graphie mit Nachhaltigkeit als Basis im Rah-
men dieser Studie ausgeschlossen. Innerhalb
des Moduls wurde aber eine eigentliche Reo-
rientierung angestrebt, welche neben den In-
halten auch die methodisch-didaktischen Zu-
gänge (Nachhaltigkeitsbildung) betraf. Inwie-
fern dieses allerdings auch an Grenzen stieß,
wird im Kapitel 4 ausgeführt werden.

2.2 Zugänge zu Nachhaltigkeit im
Geographieunterricht

Im Folgenden soll zunächst dargestellt wer-
den, welche – aus Sicht von BNE-Experten we-
sentlichen – Zugänge zu Nachhaltigkeit in der
Lehre heute berücksichtigt werden sollten.

Dank der Erforschung und Beschreibung
des nicht-nachhaltigenWirkens derMenschen
durch die Naturwissenschaften wissen wir
heute über den Zustand der Umwelt sehr gut
Bescheid. Diese Erdsystem-Trends werden im
Zusammenhang mit dem Anthropozän
(Crutzen 2002; Steffen et al. 2016) als die
Große Beschleunigung (Steffen et al. 2015)
bezeichnet. Selbst Geologinnen und Geolo-
gen zweifeln heute nicht mehr daran, uns die-
se Beschleunigung in eine neue Epoche ge-
führt hat, deren Spuren auch stratigrafisch
sichtbar bleiben – sie debattieren nur noch,
wann der entsprechende Golden Spike einge-
schlagen werden soll (Lewis & Maslin 2015).
Um sich ein Bild machen zu können, wie weit
fortgeschritten die Belastung des Planeten be-
reits ist, publizierten Rockström et al. (2009)
das Modell der Planetaren Grenzen, das neun
globale Prioritäten in bio-physikalischen Teil-
systemen nennt wie Rate des Biodiversitätsver-
lusts, Klimawandel oder Landschaftswandel.

Fig. 1. Stufenweiser Ver-
gleich sozialer und pä-
dagogischerAntworten
auf Nachhaltikeit
(Quellen: Sterling2004,
S. 58; Übersetzung der
Autoren)
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102Aus der Auseinandersetzung mit diesen Er-
gebnissen wird klar: Was von uns allen gefor-
dert wird, ist die Fähigkeit, innerhalb der Gren-
zen der Natur zu handeln.

Die eigentliche Herausforderung im 21.
Jahrhundert ist allerdings, allen Menschen in-
nerhalb dieser Grenzen ein Leben in Wohl-
stand zu ermöglichen. Raworth (2012, S. 1)
hat deshalb eine Visualisierung in Form eines
Doughnuts vorgeschlagen, „[…]which brings
planetary boundaries together with social
boundaries, creating a safe and just space be-
tween the two, in which humanity can thrive.
Moving into this space demands far greater
equity – within and between countries – in the
use of natural resources, and far greater effi-
ciency in transforming those resources to
meet human needs”. Mit Getzin (2019) ist zu
ergänzen, dass dabei auch die Suffizienz im
Zentrum der Diskussion stehen muss.

Aus Expertensicht muss es also bei BNE
um eine Abkehr vom business as usual gehen.
Folgende Etappen können dabei in der Lehre
berücksichtigt werden: Zunächst wird nicht-
nachhaltiges Wirken des Menschen in globa-
len wie auch lokalen Maßstäben identifiziert
und beschrieben. Daraus ist abzuleiten, woran
nachhaltige Lebensformen erkannt werden
können, um sich anschließend damit ausein-
anderzusetzen, inwiefern solche für jede ein-
zelne Person sowie für die Gesellschaft als
Ganzes attraktiv sind. Schließlich geht es dar-
um, Wege kennen zu lernen, wie auf individu-
eller wie auch auf gesamtgesellschaftlich-poli-
tischer Ebene menschlicher Aktivitäten nicht-
nachhaltiges in nachhaltiges Handeln über-
führt werden kann. Bei solcher ganzheitlichen
und transformativen Bildung muss auch der
Einführung von Nachhaltigkeit als Konzept
Platz eingeräumt werden. Im Unterrichtsalltag
soll dann aber in den jeweiligen einzelnen
Lektionsreihen Gewicht auf einen Unterricht
gelegt werden, der mit Nachhaltigkeit ge-
rahmt ist. Damit ist gemeint, dass in der Sach-
analyse eines Unterrichtsthemas immer auch
Bezüge zur Nachhaltigkeit gemacht werden,
welche dann bei der Planung des Unterrichts
konsequent einbezogen werden, indem der
Aufbau von Nachhaltigkeitskompetenzen in
den Blick genommen wird.

Bereits in der Luzerner Erklärung positio-
nierte sich die International Geographical
Union, indem sie einerseits den Beitrag der
Geographie zur Nachhaltigen Entwicklung

wie auch Kriterien für die Entwicklung von
Curricula und einen Themenkatalog formu-
lierte. Die Deklaration betont eine enge Ver-
zahnung von BNE und Geographieunterricht.
Diese bildet sich auch in den Bildungsstan-
dards (DGfG 2020) ab, wo festgehalten wird,
dass die Geographie einer BNE besonders
verpflichtet ist. Folgerichtig werden dort in
den Kompetenzbereichen Fachwissen, Beur-
teilung/Bewertung und Handlung Nachhal-
tigkeitskompetenzen formuliert, die dazu
beitragen, dass Menschen nachhaltig denken
und handeln können. Fögele (2016) nimmt
diesen Zugang auf, indem er die von der
DGfG entwickelten Basiskonzepte um die
Lupe des Nachhaltigkeitsvierecks erweitert.
Aktuell werden Umsetzungen diskutiert –
etwa in der digitalen Teilausgabe Geogra-
phie des Orientierungsrahmens für den Lern-
bereich Globale Entwicklung.

2.3 Didaktik einer BNE im Geographie-
unterricht

Die Verankerung der BNE in den Fächern wird
im Deutschschweizer Lehrplan 21 (D-EDK
2016) schließlich über Querverweise in den
einzelnen Fachbereichslehrplänen sicherge-
stellt. Der Sachunterricht (Natur, Mensch und
Gesellschaft – NMG), zu dem auch Geogra-
phie gehört, zeigt sich dabei als der bedeu-
tendste Fachbereich für die Umsetzung einer
BNE.Allein aus der Geographie der Sekundar-
stufe I heraus werden vierzehn Querverweise
auf die fächerübergreifenden (BNE-)Themen
gesetzt: zu Natürliche Umwelt und Ressourcen
deren sieben, zu Wirtschaft und Konsum drei
und jeweils zwei zu Politik, Demokratie und
Menschenrechte sowie Globale Entwicklung
und Frieden. Zu den Themen Geschlechter
und Gleichstellung, Gesundheit sowie Kultu-
relle Identitäten und interkulturelle Verständi-
gung werden keine Bezüge hergestellt
(Baumann & Niebert 2020).

Eigenständige, handlungsorientierte, dialo-
gisch-kooperativeAuseinandersetzungmit Ler-
ninhalten in einem konstruktivistisch orientier-
ten Lehr-Lernverständnis werden heute als eine
fundamentale Voraussetzung für Lernen gene-
rell verstanden.Diese Konzepte fanden – früher
als in anderen Disziplinen – auch in den Sach-
und Geographieunterricht Eingang, wie gängi-
ge Didaktik-Lehrmittel belegen (Reinfried &
Haubrich 2015; Adamina & Müller 2016).
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103Die Frage stellt sich allerdings übergeordnet,
ob und wie die Lehrkräftrbildung im Kontext
der BNE Veränderungen bewirken kann. Die
von Fögele et al. (2019) erarbeiteten vier Stu-
dierendentypen lassen erwarten, dass es auch
nach dem Absolvieren eines auf Nachhaltig-
keit ausgerichteten Geographiemoduls ge-
gen Ende ihres Studiums kaum allen Studen-
tinnen und Studenten gelingen wird, solchen
Geographieunterricht zu konzipieren und
ihren Unterricht mit didaktischen Prinzipien ei-
ner BNE zu rahmen. Dies belegt auch die Stu-
die von Reinke (2021) zur Messung der profes-
sionellen Handlungskompetenz. Die Autorin
konnte nachweisen, dass Geographielehrkräf-
te auf allen Stufen noch über zu wenig BNE-
Konzeptwissen verfügen. Sie fordert deshalb
verstärkte Integration einer BNE-Didaktik be-
reits auch im Studium.

2.4 Theoriemodelle zu BNE in der
Lehrpersonenbildung

Damit stellt sich die Frage, welche spezifischen
Kompetenzen in einer BNE und hier spezifisch
in einem Geographieunterricht für nachhaltige
Entwicklung aufgebaut werden müssen.

Da BNE als fächerübergreifendes Prinzip
verstanden wird, wird davon ausgegangen,
dass die generellen BNE-Kompetenzen auch
Gültigkeit haben für die einzelne Disziplin Geo-
graphie. In den vergangenen Jahren wurden
einerseits für die Schule wie auch für die Hoch-
schule zahlreiche BNE-Kompetenzmodelle ent-
wickelt,welche die Implementation von BNE im

deutschsprachigen Raum beeinflussen.
Baumann und Niebert (2020) entwickelten dar-
aus ein Modell, um die Lernvoraussetzungen
von Studentinnen und Studenten zu erfor-
schen. Dabei stützen sie sich einerseits auf das
international etablierte Modell von Wiek et al.
(2016), das von Redman et al. (2018) für die
Entwicklung eines Weiterbildungslehrgangs in
der Weiterbildung die Grundlage schuf. Ande-
rerseits bezogen sie sich auch auf die Modelle
von Kyburz-Graber et al. (2010) und auf jenes
von éducation21 (o.J.) für die Schweizer Volks-
schule. Bewusst wurde nicht auf das aktuelle
Kompetenzmodell A Rounder Sense of Purpose
(Vare et al. 2019) für die Lehrpersonenbildung
abgestellt, um so stärker auf die Bildungsziele
der Schülerinnen und Schüler zu fokussieren,
die so auch für die Studentinnen und Studenten
gelten.Mit Kategorienwie InterdisziplinäresWis-
sen oder Kritisch-konstruktives Denken wurden
auch Kompetenzen aufgenommen, bei denen
kontrovers diskutiert wird, ob sie in ein BNE-
Kompetenzmodell gehören. Die Auswertung
der Daten zeigte, dass angehende Lehrperso-
nen die Wissensvermittlung im Kontext einer
BNE oft nennen,weshalb sie aus pragmatischen
Gründen in das Modell integriert wurden.

Fragestellungen
Vor diesemHintergrund stellen sich Fragen,wel-
chen in einer Fallstudie an der Pädagogischen
Hochschule Zürich nachgegangen wurde.

(1) Welche Themen und Kompetenzen
sollte eine Lehrveranstaltung zu BNE im
Geographieunterricht vermitteln?

Fig. 2. Kompetenzstruk-
turmodell einer BNE
angeordnet in einem
Spider, verteilt auf eine
vierstufige Skala und
gegliedert nach
fachlichen, personalen
und sozialen
Dimensionen. Die
Grafik visualisiert den
Bereich des
Analyserasters zu
Kompetenzen einer
BNE und dient zur
Darstellung der
Kodierungen von
Studierendenvorausset
zungen (Quelle:
Autoren)
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104(2) Welches Verständnis von BNE zeigen
Studentinnen und Studenten am Ende ei-
ner auf Nachhaltigkeit ausgerichteten fach-
didaktischen Lehrveranstaltung?

Auf Frage 1 wird im Kapitel 3 eingegangen:
Nach der Skizzierung des Forschungsdesigns

3.1 ForschungsdesignundEvaluationsmethodik

Um den oben genannten Fragen nachzuge-
hen, wurde an der Pädagogischen Hochschu-
le Zürich in der Lehrveranstaltung BNE im
Geographieunterricht von 2016 bis 2019 eine
Fallstudie durchgeführt. Die Lehrveranstal-
tung wurde im achten Semester für alle Stu-
dentinnen und Studenten der Sekundarstufe I
mit Geographie imProfil angeboten.Dabei han-
delt es sich um ein fachdidaktisches, obligatori-
sches, zweistündiges, kursorisches Modul – aus-
geschrieben jeweils im Frühlingssemester paral-
lel für zwei Gruppen mit je rund 20 bis 25 Stu-
dentinnen und Studenten. 2016,2018 und 2019
wurde in diesen Pflichtlehrveranstaltungen je
eineVollerhebungmit insgesamt 129Studentin-
nen und Studenten gemacht.

Angeregt durch den Forschungsrahmen der
Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al.
1997; Niebert 2010) wurden zunächst die Stu-
dierendenvoraussetzungen erhoben (Baumann
& Niebert 2020). Dazu diskutierten Studentin-
nenundStudenten in Fokusgruppen, inwiefern
nachhaltige Entwicklung als Rahmen für die
Gestaltung von Geographieunterricht dienen
kann, wie ein solcher Unterricht didaktisch
konkret aussehen müsste und welche Kompe-
tenzen sie bei den Lernenden dabei aufzubau-
en wünschten.Diese Interviews wurden inhalts-
analytisch ausgewertet (Rädiker & Kuckartz
2019).AlsAnalyserasterwurdeeinKodiersystem
eingesetzt, das konzeptgesteuert entwickelt
wurde: Einerseits wurden die im Lehrplan 21
aufgeführten fächerübergreifendenThemen ko-
diert. Für die didaktischen Prinzipien bzw. Kom-
petenzen wurde das in Kapitel 2.4 vorgestellte
Modell beigezogen. 2018 wurde die Auswer-
tung einer Intercoder-Analyse unterzogen.

Aktionsforschung in Aktionszyklen
Auf der Basis des im Kapitel 2 vorgestellten
Lernbedarfs wurde für die Lehrveranstaltung
eine spezifische Modulstruktur entwickelt,

(Kap. 3.1) werden die Lernvoraussetzungen der
Studentinnen und Studenten zusammengefasst
(Kap. 3.2), bevor die Struktur der untersuchten
Lehrveranstaltung (Kap. 3.3) vorgestellt wird. Ka-
pitel 4 geht dann auf die Lernentwicklungen der
Studentinnen und Studenten ein.

3. Methodik: Die Lehrveranstaltung BNE im Geographieunterricht
– Eine Aktionsforschung

welche mit Mitteln der Aktionsforschung (Alt-
richter 2018) über vier Jahre hinweg weiter-
entwickelt wurde: ein Forschungsrahmen, der
es Lehrpersonen erlaubt, ihre eigene Praxis zu
reflektieren und weiterzuentwickeln. Die Ver-
ankerung der BNE in der Lehrveranstaltung
und damit auch im Curriculum der Studentin-
nen und Studenten insgesamt sollte so syste-
matisch weiterentwickelt und forschungsge-
leitet angestrebt werden. Im Verlauf der Unter-
suchung wechselten sich deshalb die Aktion
(das Unterrichten in den 14 Seminarveranstal-
tungen) und die Reflexion durch den Dozen-
ten (jeweils am Ende der einzelnen Veranstal-
tungen sowie am Ende des Semesters) zy-
klisch ab. Damit kam es zu vier Aktions-Reflexi-
ons-Kreisläufen, in die immer auch neue wis-
senschaftliche Erkenntnisse einflossen. Um
eine dichte Beschreibung der Entwicklung der
Lehrveranstaltung wie der Lernfortschritte der
Studentinnen und Studenten zu ermöglichen,
wurde mittels einer Methodentriangulation
ein umfangreicher Datenkorpus erstellt. Da-
tenbasis waren Memos nach der Durchfüh-
rung der Lektionen, schriftliche Reflexionen
der Studentinnen und Studenten zu ihren Leis-
tungsnachweisen, anonyme Online-Evaluatio-
nen der Lehrveranstaltungen mit offenen und
geschlossenen Fragen sowie leitfadengestütz-
te Interviews mit fünf Studentinnen und Stu-
denten. Zudem wurden auch die Ergebnisse
der Fokusgruppendiskussionen in die Weite-
rentwicklung einbezogen.

Zur Erhebung des Verständnisses von BNE
nach demBesuch der Lehrveranstaltung erhiel-
ten die Studentinnen und Studenten 2019 paar-
weise den Auftrag, als Leistungsnachweis eine
Unterrichtsplanung zu verfassen (Details dazu
vgl. Kap. 3.3). Diese wurdenmit demselben Ko-
diersystem, das bei der Präkonzepterhebung
entwickelt worden war, inhaltsanalytisch ausge-
wertet um zu erfahren, welche Inhalte sowie di-
daktischen Prinzipien und Kompetenzen die
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105Studentinnen und Studenten intendieren in
ihrem späteren Unterricht dann tatsächlich auf-
zugreifen, nachdem sie sich in der Lehrveran-
staltung mit Konzepten einer BNE im Geogra-
phieunterricht auseinandergesetzt haben.

3.2 Studierendenvoraussetzungen zum
Verständnis von Nachhaltigkeit im Kontext
von Geographieunterricht

Auf der Basis des in Kapitel 2.4 vorgestellten
Kompetenzstrukturmodells analysierten Bau-
mann und Niebert (2020), welche Vorstellun-
gen Studentinnen und Studenten des Lehramts
für die Sekundarstufe I mit den Konzepten
nachhaltige Entwicklung und BNE verbinden
und zeigen dabei auf, welche Vorstellungen
sie zur thematischen Umsetzung einer BNE
äußern (Fig. 6, obere Grafik) und welche Kom-
petenzen und didaktischen Prinzipien einer
BNE ihnen dabei wichtig sind (Fig. 7, obere
Grafik). Es zeigte sich, dass die Studentinnen
und Studenten dem Konzept der Nachhaltig-
keit mehrheitlich hohe Bedeutsamkeit bei-
messen und gegen Ende des Studiums
Grundkenntnisse von BNE – allerdings eher
oberflächlich – vorhanden sind. Sie erwarten
von BNE-Modulen Antworten auf die drän-
genden Probleme unserer Zeit. In der Ausbil-
dung möchten sie sich erschließen, wie sie
mittels ihres BNE-Unterrichts zur Lösung nach-
haltigkeitsrelevanter Probleme beitragen kön-
nen. Thematisch haben die Studentinnen und
Studenten keine politischen Lösungen und Zu-
sammenhänge im Blick, sondern in der Regel
überschaubare Wirkungskreise (Konsum-Pro-
duktion-Entsorgung). Dabei erwarten sie eher
die Zugänge der klassischen Umweltbildung
als Fragen globaler Gerechtigkeit (Entwick-
lungszusammenarbeit, Migration, Armut). Die
Handlungsorientierung erscheint in der Erhe-
bung als das dominierende Konzept für die
Umsetzung von BNE: In ihren Diskussionen
äußern die Studentinnen und Studenten nur
selten Vorstellungen, wie mit Schülerinnen
und Schülern Zukunftsfragen aufgegriffen
oder Partizipation angeregt werden können.

Für eine Lehrveranstaltung zu BNE im Geo-
graphieunterricht ziehen die Autoren deshalb
aus den Ergebnissen ihrer Studie verschiede-
ne Schlussfolgerungen, welche in die hier vor-
gestellte Studie einflossen: Übergeordnet soll
sie einen Mehrwert schaffen, indem (a) der Fo-
kus auf Zugänge der starken Nachhaltigkeit

(z.B. Bedehäsing & Padberg 2017) gelegt wird.
Dabei sollen (b) direkt spezifische Themen ei-
ner BNE aufgegriffen und (c) einzelne didakti-
sche Prinzipien eingeführt werden. Bei der
Konzeption ist (d) der bewusste Entscheid zu
fällen, obmit Themen der klassischen Umwelt-
bildung den Erwartungen der Studentinnen
und Studenten entsprochen werden soll oder
ob Themen aufgegriffen werden, die ihnen
weniger nahe liegen. Den Prinzipien Partizipa-
tion und Zukunftsorientierung sollte ein be-
sonderes Gewicht beigemessen werden (e).
Zudem sollte den Studentinnen und Studenten
(f) Gelegenheit geboten werden, anspruchs-
volle Lehr-Lernsettings zu kreieren, die sich
unmittelbar aus spezifischen Prinzipien und
Kompetenzen einer BNE ergeben.

3.3 Zur Konzeption der fachdidaktischen
Lehrveranstaltung

Ab 2017 wurde im Rahmen der Aktionsfor-
schung die Struktur der fachdidaktischen
Lehrveranstaltung laufend weiterentwickelt,
wobei teilweise schmerzhafte Lernprozesse
zurückgelegt werden mussten, lagen doch
(vor allem in Bezug auf die Leistungsnachwei-
se) die Vorstellungen des Dozenten und die
Bedürfnisse der Studentinnen und Studenten
zu Beginn weit auseinander. In den ersten Sit-
zungen wurden vor allem Konzepte zu Grunde
gelegt, wie sie BNE-Experten (Nolet 2016;
The RSP Partnership o.J.) nahelagen: (1) Nach
einer Einführung in das Konzept der Nachhal-
tigkeit, dem Aufzeigen von Evidenzen, wo un-
sere Gesellschaft heute nicht nachhaltig ist
und Beispielen, wie Prozesse in den ausge-
wählten Lebensbereichen – z.B. entlang einer
Daseinsgrundfunktion – nachhaltig gestaltet
werden können (vgl. Kap. 2.2 dieses Artikels),
erarbeiten sich die Studentinnen und Studen-
ten (2) ein Verständnis dafür, welche Themen
und Kompetenzen mit einer BNE verbunden
werden können (vgl. Kap. 2.4) und loten dies
exemplarisch am Thema Klimawandel
(Niebert 2010; Reinfried 2019) aus. Schließ-
lich setzen sie (3) die fachlichen und didakti-
schen Konzepte in einer Planungsarbeit an ei-
nem selbst gewählten Thema projektorientiert
selber um und stellten das Ergebnis in der
Lerngruppe zur Diskussion. In allen Phasen
wurde Wert auf ein moderat-konstruktivisti-
sches Lehr-Lernverständnis gelegt, bei dem
sich Phasen von Instruktion durch den Dozen-
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wechseln (vgl. Kap. 2.3).

Diese Grundstruktur wurde über die Jahre
beibehalten, wobei sich bereits ab den ersten
Erhebungen der Studierendenvoraussetzun-
gen sowie ihrer Lernprozesse Weiterentwick-
lungen aufdrängten.

Die Lehrveranstaltung BNE im Geographie-
unterricht im Überblick
An dieser Stelle sollen nun die Grundzüge do-
kumentiert werden, wie sich das Seminar un-
ter Berücksichtigung der Vorgaben der Exper-
ten sowie der Studierendenvoraussetzungen
schließlich präsentierte: Die ersten vier Sitzun-
gen werden darauf verwendet, in das Ver-
ständnis von Nachhaltigkeit einzuführen, wie
es in Kapitel 2.1 und 2.2 vorgestellt wurde. In
den folgenden vier Sitzungen stehen die Zu-
gänge der BNE im Zentrum und damit die Klä-
rung der Frage, welche Themen und Kompe-
tenzen einer BNE in den Geographieunter-

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie sich
die Lehrveranstaltung im Rahmen der Aktions-
forschung entwickelte. In Kapitel 4.2 werden
erste Ergebnisse zum Verständnis der Studen-

tinnen und Studenten zu BNE am Ende der
Veranstaltung festgehalten.

richt Eingang finden können (Kap. 2.3 und
2.4). Dies mündet in der Feststellung, dass bei
der Konzeption von Unterricht in jeder Se-
quenz der Einbezug von BNE-Anliegen Be-
standteil der didaktischen Analyse sein muss.
Die letzten sechs Veranstaltungen sind der
Vertiefung spezifischer Zugänge durch die
Studentinnen und Studenten gewidmet: An ei-
nem selbst gewählten Thema zeigen sie auf,
wie eine von der Modulleitung zugewiesene
Kompetenz aufgebaut und wie das im Unter-
richt auf der Sekundarstufe I konkret umge-
setzt werden kann. In einer selbst geleiteten
Sitzung führen sie in theoretische Grundlagen
dazu ein und führen mit den Studentinnen und
Studenten Beispielaktivitäten durch, um diese
Zugänge allen aktiv handelnd erlebbar zu ma-
chen. Daraus resultierten Arbeiten wie etwa
Vernetzendes Lernen am Beispiel einer Um-
weltkonferenz zur Abholzung der Regenwäl-
der oderWertvorstellungen klären am Beispiel
von Unterwegs sein.

Fig. 3. Struktur der
Lehrveranstaltung BNE
im Geographieunter-
richt (2018. In Klam-
mer die Nummern der
Kapitel dieses Artikels,
in welchen die for-
schungsbasierten
Grundlagen näher
ausgeführt werden;
Quelle: Autoren)

4. Ergebnisse
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1074.1 Welche Themen und Kompetenzen
sollte eine Lehrveranstaltung zu BNE im
Geographieunterricht vermitteln?

Innerhalb des Ziels der Fallstudie, die Konzep-
tion der Lehrveranstaltung von Jahr zu Jahr
laufend weiter zu optimieren, erfuhr deren
dritter Teil die größten Veränderungen. Aus-
gangspunkt war das Anliegen, den Studentin-
nen und Studenten die Bedeutung von Trans-
formations- (bzw. Change-)Projekten im Unter-
richt aufzuzeigen. Dabei stellte sich heraus,
dass dieses Vorhaben zu weit von den Bedürf-
nissen der Studentinnen und Studenten ent-
fernt war, weshalb der Schwerpunkt in den fol-
genden Jahren immer stärker auf die direkte
Anbindung der BNE-Anliegen an eine spezifi-
sche Unterrichtsplanung gelegt wurde, wie im
Folgenden gezeigt wird.

2017: Fokus Lerngelegenheit Klimawandel und
Change-Projekt
Angeregt durch die Konferenz des UNESCO-
Chairs in Reorienting Education towards Sus-
tainablity (Swedesd 2016) war das Ziel der
Leistungsnachweise der Studentinnen und
Studenten die Durchführung von Transforma-
tions-Projekten in Kooperation mit Studentin-
nen und Studenten der Western Washington
University (WWU). Die Zürcher Studentinnen
und Studenten mussten im zweiten Teil des
Moduls zunächst verschiedene einführende
Aufgaben zum Klimawandel erarbeiten (vgl.
Fig. 3). In Erwartung des Austausches zeigten

sie großes Engagement und setzen die Aufga-
ben mit viel Kreativität um (vgl. Fig. 4). Die
handlungsorientierten Umsetzungen zielten
darauf ab, die Studentinnen und Studenten an
konstruktivistisch angelegte Lehr-Lern-Set-
tings heranzuführen und an einem exemplari-
schen Beispiel aufzuzeigen, wie die eigenen
Präkonzepte zu einem zentralen BNE-Thema
differenziert werden können. Die Kooperation
mit Studentinnen und Studenten der US-Uni-
versität, in der dann ein selbst gewähltes
Change-Projekt gemeinsam entwickelt wer-
den sollte, stellten aber eine (zu) große Her-
ausforderung dar.

Die onlinegestützte, anonym durchgeführ-
te Evaluation der Lehrveranstaltung am Ende
des Semesters untermauerte zwar die hohe
Bedeutung, welche die Studentinnen und Stu-
denten den Nachhaltigkeitsthemen generell
beimessen: Zwei Drittel der Studentinnen und
Studenten sagten, es treffe voll und ganz zu,
dass ihnen Nachhaltigkeit wichtig sei. Bei der
Frage nach einem Zugewinn an BNE-Kenntnis-
sen zu Themen, Kompetenzen und didakti-
schen Prinzipien einer BNE gingen die Ein-
schätzungen dann aber sehr weit auseinan-
der: Leitfadengestützte Interviews zeigten,
dass die Übungsanlage aus Sicht der Studen-
tinnen und Studenten nicht eng genug an den
Unterrichtsalltag angebunden waren, für den
die Didaktikveranstaltung qualifizieren sollte.
Der Bezug zur erwarteten Unterrichtsrealität
war vielen Studentinnen und Studenten zu we-
nig offensichtlich. Zudem wurde die Zusam-

Fig. 4. Lerngelegenheit
zum Klimawandel, wel-
che den Albedo-Effekt
veranschaulichen soll
(Studierendenarbeit,
Filmstill; Supposition:
When two chocolate
Easter bunnies, one
dark one white, are
exposed to the same
amount of light, the
dark bunny will melt
quicker due to its dark
surface color.
Results: As can be seen
on the time-lapse
video, our supposition
was confirmed by the
experiment and
demise of the dark
chocolate bunny;
Annina Ludäscher &
Oliver Künzi)
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108menarbeit mit den US-Studentinnen und Stu-
denten als wenig ergiebig erachtet. Gründe
dafür waren weniger die Sprache. Offenbar er-
schwerte der Zeitunterschied von elf Stunden
den synchronen Kontakt. Die Unterschiede bei
der Ansiedlung im Studium (PH Zürich: Master;
WWU: Bachelor), der Studienrichtung (PH Zü-
rich: Geographie SekI; WWU: Outdoor Learn-
ing) sowie der Ansiedlung im eigenen Semes-
ter (PH Zürich: gegen Ende desMasters;WWU:
zum Auftakt des Bachelors) waren weitere Klip-
pen für eine erfolgreiche Durchführung.

2018: Fokus Unterrichtsentwicklung
Nach Auswertung der Studierendenrückmel-
dungen wurde deshalb bei der erneuten
Durchführung der Lehrveranstaltung ein Jahr
später entschieden, den Leistungsnachweis
stärker an die Erwartungen an die eigene Un-
terrichtspraxis der Studentinnen und Studen-
ten anzubinden. Die allermeisten Studentin-
nen und Studenten besuchen in diesem Se-
mester auch ein Fachpraktikum, in welchem
im Wochenrhythmus zwei Stunden Geogra-
phie erteilt wird. Neu wurde verlangt, die be-
reits existierende Unterrichtsplanung auf die
Frage hin zu prüfen, inwiefern BNE-Zugänge
bereits eingeflossen waren. Konzepte, wie sie
im Seminar vorgestellt wurden, sollten an-
schließend möglichst konsequent integriert
werden. Exemplarisch musste eine Beispielak-

tivität zu einer zugewiesenen Kompetenz in
die Planung neu eingearbeitet und im Semi-
nar mit den Studentinnen und Studenten spä-
ter auch durchgeführt werden. In einem Gast-
vortrag stellte Janis Fögele sein basiskonzep-
tuelles Verständnis von Geographie vor, wel-
ches auch die Anliegen der Nachhaltigkeit in-
tegriert (Fögele 2016). Ein Seminar mit ihm
sollte die enge Anbindung der Basiskonzepte
in den Planungsarbeiten sicherstellen.

In der Evaluation der Lehrveranstaltung ga-
ben alle Studentinnen und Studenten ihrem
Erstaunen Ausdruck, dass es gelungen sei, in
allen Themen BNE-Ansätze zu integrieren.
Dies führte in ihrer Wahrnehmung auch zu
mehr Relevanz und Aktualität der Inhalte
selbst: Die BNE-Zugänge wurden so deutlich
als ein Plus und nicht als add-on erlebt.

2019: Fokus Grobplanung
2019wurdedieLehrveranstaltungvoneinemKolle-
gen in der Fachschaft geleitet, der die Struktur des
Moduls übernahm und weiterentwickelte. Erwartet
wurde, dass dieses Setting einen unabhängigeren,
forschenden Blick auf die Ergebnisse erlaubt. Das
Seminar wurde wiederum doppelt geführt. Von
den39StudentinnenundStudentenwurdeninsge-
samt 18 Seminararbeiten erstellt, die auch in die
Auswertung einflossen. Da die Postkonzepterhe-
bung darauf basiert, wird hier näher auf die Vorga-
bendesLeistungsnachweiseseingegangen.

Fig. 5. Seminararbeiten.
Die Tabelle listet die
Titel der während der
Nachhaltigkeitswoche
(2019) besuchten Ver-
anstaltungen, ordnet
sie den BNE-Themen
des Lehrplan 21 zu und
erlaubt eine Übersicht,
wie viele Leistungs-
nachweise zur einzel-
nen Veranstaltung
verfasst wurden. Von
den über 50 Veranstal-
tungen wurden vor al-
lem jene zuWirtschaft
und Konsum gewählt
(Quelle: Autoren).
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109Wiederum arbeiteten die Studentinnen und
Studenten eine BNE-Unterrichtsreihe für den
Geographieunterricht aus. Dabei wurden zwei
Neuerungen beschlossen. Thematischer Aus-
gangspunkt sollte eine von Studentinnen und
Studenten der fünf Zürcher Hochschulen in der
dritten Semesterwoche organisierte Veranstal-
tung der Zürcher Nachhaltigkeitswoche sein
– ein Statement der Modulleitung, dass ein an
Nachhaltigkeit orientierter Geographieunter-
richt auch Anregungen aus dem außerschuli-
schen Umfeld aufgreifen soll. Die Studentinnen
und Studenten sollten sich so auf ein ihnen we-
niger bekanntes, aktuelles Thema einlassen.
Um eine Anknüpfung an eigenen Interessen
nicht auszuschließen, wurde dieWahl aus einer
der über 50 Veranstaltungen (Nachhaltigkeits-
woche 2019) frei gestellt. Im Anschluss wurde
die Möglichkeit für eine Änderung des Themas
eingeräumt, falls es sich nicht für eine Umset-
zung für den Geographieunterricht auf der Se-
kundarstufe I eignen würde – was aber von kei-
ner Gruppe in Anspruch genommen wurde.

Die Seminararbeit musste folgende Teile
umfassen:

(1) Sachanalyse nach Köck (Köck &
Rempfler, 2004)
(2) Didaktische Analyse
(3) Bezüge zu Themen und Kompetenzen
einer BNE: Spider mit Erläuterungen und
Begründungen in einem Fließtext
(4) Bezüge zum Lehrplan
(5) Neuausrichtung: Adaptation der Ideen
der besuchten Veranstaltung für die Se-
kundarstufe I
(6) Beispielaktivität: Konzeption eines Ein-
stiegs
(7) Grobplanung für drei Lektionen

Die Seminararbeit griff damit das Thema der
Nachhaltigkeitswoche auf und orientierte sich
bei der Umsetzung für die Zielstufe sowohl an
den Konzepten der Lehrveranstaltung wie
auch an didaktischen Rastern, die in den frü-
heren geographiedidaktischen Grundlagen-
seminaren eingeführt worden waren.

4.2 Welches Verständnis von BNE zeigen
Studentinnen und Studenten am Ende einer
auf Nachhaltigkeit ausgerichteten fach-
didaktischen Lehrveranstaltung?

Aus den Planungsarbeiten, welche die Stu-
dentinnen und Studenten 2019 als Seminarar-
beit einreichten, wird ersichtlich, welches Ver-

ständnis sie von BNE am Ende der Lehrveran-
staltung haben. Bei der Ergebnisdarstellung
wird unterschieden zwischen der Analyse der
Umsetzung, wie sie sich in den Planungsarbei-
ten zeigt und den deklarierten Intentionen zur
Umsetzung, die aus den von ihnen ausgefüll-
ten Themen- und Kompetenzenspidern abge-
leitet werden. Beide Ergebnisse werden mit
den Vorstellungen verglichen, wie sie sich An-
fang des Semesters zeigten, um Rückschlüsse
auf den Lernweg ziehen zu können.

Wie gelingt es angehenden Geographie-
Lehrpersonen, den Aufbau von Kompetenzen
einer BNE in Planungsarbeiten umzusetzen?
Zunächst werdenAusschnitte von Unterrichtspla-
nungen zu ausgewählten Kompetenzen einer
BNE dargestellt, welche die Studentinnen und
Studenten in ihre Planungsarbeiten einbeziehen.

Es fällt als erstes auf, dass sie dem Kompe-
tenzbereich Interdisziplinäres und mehrper-
spektivisches Wissen aufbauen einen großen
Stellenwert einräumen:

SuS lesen einen Text über Fast Fashion und
beantworten inhaltliche Fragen. [...] Mindmap
mit neuemWissen ergänzen.
Input Lehrperson: Schnell wechselnde Kol-
lektionen, möglichst günstige Kleidung, (glo-
bal handelnde) Modeketten/Labels, Wer-
bung, Konsum [LNW19_804_Textilindustrie:
10:743–10:1116]

Dabei kommen aber auch beim Wissenser-
werb Lernenden-zentrierte Unterrichtsformen
zum Einsatz:

Die Schülerinnen und Schüler gestalten in Ein-
zelarbeit ein Plakat zu der Pflanze, die sie selbst
ansäen. Sie recherchieren – ähnlich des Weges
derAvocado – die Stationen,welche dasGemü-
se/die Frucht zurücklegen würde, wenn es im-
portiert würde. [LNW19_807_UrbanGardening:
17:957–17:1573]

Die Studentinnen und Studenten gehen davon
aus, dass die Schülerinnen und Schüler nach ei-
ner Phase der Wissensvermittlung in der Lage
sind, adäquate Handlungen abzuleiten:

Nachdem benötigtes Grundwissen vorhanden
ist und die Folgen bekannt sind, klären, wie es
dazu kommt und was es für Handlungsmög-
lichkeiten gibt. [LNW19_1010_Klimawandel, S.
10:15]

Nur in einzelnen Fällen wird als Zwischen-
schritt auch eine Phase eingeschaltet, in der
das Verhalten auf die Frage analysiert wird, in-
wiefern es einen Beitrag zu einer nachhaltigen
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Wenn, geschieht das eher durch die Reflexion
des eigenen Verhaltens als durch die Analyse
der Handlungsoptionen imThema selbst. Dies
gelingt insbesondere dann, wenn die Studie-
renden bestehendes Unterrichtsmaterial
(hier: Personenportraits) einbeziehen:

Problemorientierung –> Verschiedene Per-
spektiven auf Gemüseplantage in Spanien an-
hand von Personenportraits diskutieren. [...]
Lösungsorientierung –>Was können wir tun? –
>eigenesHandeln reflektieren. [LNW19_103_Cle-
ver Position: 13:952–13:1471]

Wichtig ist den Studentinnen und Studenten,
dass die Lernenden ihre Umwelt ganzheitlich
und im globalen Kontext wahrnehmen. Des-
halb planen sie Unterrichtsbausteine, welche
im Bereich Bewusstsein fördern angesiedelt
sind – implizit mit dem Ziel, Verantwortung zu
übernehmen:

Einstieg zur Globalisierung im Plenum anhand
der Beispiele Kleidung und Essen: Woher
kommt Eure Kleidung? –> Etikett. Was habt
ihr gestern zum Abend gegessen? –> Woher
stammen die Bestandteile der einzelnen Zu-
taten? [LNW19_803_Fuck the Mall, S. 11:826]

Um dies zu verstärken, werden auch Sequen-
zen zum Kompetenzbereich Werte und Chan-
cengerechtigkeit eingebaut. Dies geschieht
insbesondere bei Konsumthemen, wo auch
die Produktion der Güter mit in den Blick ge-
nommen wird:

Wieso herrschen solche Zustände, das ist
doch unfair? Wie könnten wir das Problem be-
heben? [LNW19_103_Clever, S. 14:524]

An Kompetenzen zu Partizipation und Koope-
ration arbeiteten nur zwei Gruppen. Bei Urban
Gardening wird die Einbettung des Projekts in
die lokale Umgebung reflektiert:

Würde das Projekt dasMiteinander in der Klas-
se beziehungsweise an der Schule verändern?
Wenn ja, wie? [LNW19_101_Urban Gardening,
S. 15:201]
Welche Rolle könnte solch ein Projekt für das
Miteinander in einer Nachbarschaft/in einem
Viertel spielen? [LNW19_101_Urban Garden-
ing, S. 15:438]

Gerade beim ersten Impuls zeigt sich, dass die-
se Studentinnen und Studenten ihr Vorhaben
als Change-Projekt verstehen: Sie sehen in ih-
rer Unterrichtskonzeption das Potential, dass es
im sozialen Bereich sogar über die Klasse hin-
aus zu Veränderungen kommen kann.

Zwei Gruppen planten zum Abschluss der
Sequenz mit Filmeinsatz ein Rollenspiel, um
erlebbar zu machen, wie Entscheidungspro-
zesse ablaufen. Dabei kam auch die Kompe-
tenz der Zukunftsorientierung ins Spiel:

Sicherung: Die Schülerinnen und Schüler kre-
ieren ihre „perfekte Welt“ –> wie müsste sie
aussehen, damit alle zufrieden sind. [LN-
W19_806_Empire of red Gold, S. 11:448]

In Auseinandersetzung mit einem spezifi-
schen Thema finden sich in den Seminararbei-
ten also eine breite Palette von Kompetenzen
einer nachhaltigen Entwicklung, die gefördert
werden sollen. Dabei fällt aber auf, dass es zu
Differenzen kommt zwischen der von den Stu-
dentinnen und Studenten aus dem Bauch her-
aus deklarierten Breite an geförderten Kom-
petenzen und Themen und den in den Planun-
gen sichtbaren, tatsächlichen Schwerpunkts-
etzungen, wie in der folgenden summativen
Betrachtung gezeigt werden soll.

4.3 Wie gelingt es Studierenden, Themen
einer BNE in ihren Geographieunterricht zu
integrieren?

Im Artikel von Baumann und Niebert (2020)
wurden Vorstellungen von Studentinnen und
Studenten zur Bedeutung von Nachhaltigkeit
im Geographieunterricht zu Beginn der auf
Nachhaltigkeit ausgerichteten Didaktikveran-
staltung aus den Lehrveranstaltungen von
2016, 2018 und 2019 analysiert. Hier werden
nun die Präkonzepte der Lehrveranstaltung
von 2019 mit den Postkonzepten verglichen,
wie sie sich in den Seminararbeiten zu dieser
Lehrveranstaltung zeigen.

Zu Beginn des Semesters und auch wieder
in den Planungen selbst sind Wirtschaft und
Konsum zusammen mit Umwelt und Ressour-
cen die dominierenden Themen. Letzteres wie
auch die Themen Globale Entwicklung und
Frieden sowie Politik, Demokratie und Men-
schenrechte sind in den Planungen im Verhält-
nis zu den Äußerungen zu Beginn der Veran-
staltung etwas häufiger anzutreffen. Themen
derGesundheit und der Kulturellen Identitäten
und interkulturellen Verständigung finden sich
in den Planungen nicht.

Bei den selbst deklarierten Bezügen domi-
nieren die Umweltthemen und die Themen,
welche Lebensbedingungen wie Armut oder
Migration aufgreifen. Konsum bleibt wichtig,
dicht gefolgt von Zugängen, welche auf Le-
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Fig. 6. Themenspider
einer BNE (D-EDK,
2016) mit der Vertei-
lung der in der Fall-
studie erfassten Kodie-
rungen bzw. Nennun-
gen für Prä- und
Postkonzepte (2019,
n=20) verteilt auf eine
vierstufige Skala.
(Quelle: Autoren)
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Fig. 7. Prinzipien-
Kompetenzen-Spider
einer BNE mit der
Verteilung der in der
Studie erfassten
Kodierungen bzw.
Nennungen für Prä-
und Postkonzepte
(2019, n=20) verteilt
auf eine vierstufige
Skala (Quelle:
Autoren)
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113bensweisen in fernen Kulturen eingehen. Die
Studentinnen und Studenten deklarieren,
dass auch Bezüge zu Politik und Gesundheits-
förderung in den Planungen umgesetzt seien.

4.4 Wie gelingt es Studentinnen und
Studenten, Kompetenzen einer BNE in ihren
Geographieunterricht zu integrieren?

Auch im Bereich der Kompetenzen werden
die Präkonzepte in Bezug gesetzt zum Bild,
wie es sich in den Planungsarbeiten zeigt. Er-
schwerend bei der Darstellung ist hier die Tat-
sache, dass der Kollege aus der Fachschaft
2019 bei den Studentinnen und Studenten
die Selbstdeklaration zur Bedeutung des in-
terdisziplinären Wissens und von Bewusstsein
und Verantwortung nicht abfragte. In den Fo-
kusgruppendiskussionen zu Beginn des Se-
mesters war es den Studentinnen und Studen-
ten das größte Anliegen, ihren Schülerinnen
und Schülern aufzuzeigen, welche Handlungs-
spielräume sie haben, um ihr Leben nachhal-
tig zu gestalten. In der konkreten Umsetzung
gibt es eine bedeutende Verlagerung hin zur
Vermittlung von Wissen. Die handlungsorien-
tierten Zugänge fallen noch hinter Kompeten-
zen Bewusstsein fördern und Werteklärung
zurück. Zugänge des Systemdenkens finden
sich ebenfalls weniger. Bei der Selbstdeklara-
tion zeigt sich ein ähnliches Bild wie bei den
Themen: Die Studentinnen und Studenten ge-

Im Untersuchungszeitraum entwickelten sich
die Phasen selbständigen Lernens der Studen-
tinnen und Studenten, welche sie in ihren Leis-
tungsnachweisen dokumentierten, von einem
für viele als offensichtlich zu abstrakt wahrge-
nommenen Transformationsprojekt hin zur Er-
stellung von Grobplanungen, welche direktere
Umsetzbarkeit in ihrer künftigen Berufstätigkeit
versprach. Damit wurde darauf abgezielt, nicht
nur den erfahrungs- und erkenntnisorientierten
Studierendentypen sondern auch Studieren-
den, die sich an Leistung und Anwendung ori-
entieren (Fögele et al. 2019), gerecht zu wer-
den. Innerhalb der Grobplanungen wurden ei-
gentliche Change-Projekte kaum mehr umge-
setzt. Wichtiger wurde die Entwicklung von
Lehr-Lernsettings, welche spezifische BNE-

ben an, dass ihre Planungsarbeit die BNE-
Kompetenzen umfassend fördert. Bei der Ana-
lyse der Arbeiten stellt sich dann aber heraus,
dass dem Aufzeigen von Handlungsspielräu-
men viel weniger Raum gegeben wird als zu
Beginn des Semesters gewünscht.

Zusammenfassend kann man feststellen:
die Spider zu den Selbstdeklarationen bele-
gen, dass das Modul ein Bewusstsein schaffen
konnte für die vielfältigen Perspektiven, wel-
che BNE abdeckt. Die Studentinnen und Stu-
denten beabsichtigen, die von ihnen als drän-
gend angesehenen Zugänge auch tatsächlich
aufzugreifen. In den Planungen zeigt sich das
dann aber weniger konkret. Dort sind vor al-
lem die Zugänge dokumentiert, die bereits in
den Präkonzepten genannt wurden, wobei die
Vermittlung von Wissen zu Lasten der Hand-
lungsorientierung dominant werden. Dahinter
scheint die Haltung zu stehen, dass es Aufga-
be der Lehrperson ist, den Lernenden aufzu-
zeigen und bewusst zu machen, wie sich die
Probleme innerhalb der verschiedenen The-
men darstellen. Bereits in der Planung zeigt
sich, was im Alltag immer wieder beobachtet
werden kann – dass informierender Unterricht
auch seit der Zuwendung zu konstruktivisti-
schen Lehr-Lernformen eine große Persistenz
hat – auch wenn in den Planungen immer wie-
der auch lernendenzentrierte Aufgabenstel-
lungen auch für denWissenserwerb gefunden
werden konnten.

5. Diskussion

Kompetenzen aufbauen, wie dies auch von
Redman et al. (2018) vorgeschlagen wird.

Den Studentinnen und Studenten gelang
es, innerhalb eines geographischen Themas
an Fachkompetenzen zu arbeiten und dabei
auch Nachhaltigkeitskompetenzen zu verfol-
gen. Die konkrete Umsetzung einer BNE wur-
de in den Themen- und Kompetenzenspidern
visualisiert. Die Darstellungsform suggeriert,
dass guter Unterricht sich durch Spider aus-
zeichnet, die möglichst umfassend gefüllt
sind. Tatsächlich wird in kompetenzorientier-
ten Lehrmitteln davon ausgegangen, dass in
einer Unterrichtssequenz immer an mehreren
Kompetenzen gleichzeitig gearbeitet wird. In
der Regel wird aber in einer Lerneinheit ein
Thema ins Zentrum gestellt und auf eine BNE-



ZG
D

2•
22

B
A
U
M
A
N
N
&
N

IE
B
ER

T

114Kompetenz fokussiert. Sukzessive können so
die in einer nachhaltigen Gesellschaft notwen-
digen Kompetenzen schließlich aufgebaut
werden. Da es sich bei den hier vorgestellten
Spidern um Zusammenzüge der Sichtweisen
aller Studentinnen und Studenten handelt,
kann festgestellt werden, welche Zugänge
den Studentinnen und Studenten insgesamt
näher liegen und wo sich noch blinde Flecken
finden:

Aus geographiedidaktischer Sicht kann
festgestellt werden, dass den Studentinnen
und Studenten Zugänge zu Natürliche Res-
sourcen und Konsum, die einen starken Bezug
zur Physischen und zur Wirtschaftsgeographie
haben, naheliegender sind als jene, die den
weiteren humangeographischen Themen zu-
zuordnen sind (Globale Entwicklung und Frie-
den, Politik, Demokratie, Menschenrechte, Kul-
turelle Identitäten und interkulturelle Verständi-
gung). Die Selbstdeklarationen belegen zwar,
dass ihnen diese Zugänge ebenfalls sehr wich-
tig sind. Allerdings zeigen sie sich in der Um-
setzung dann weniger. Dies dürfte dem Um-
stand geschuldet sein, dass sie sich didakti-
sche Settings für deren Umsetzung weniger
zutrauen: Es ist nicht davon auszugehen, dass
diese in den Grobplanungen fehlenden Zu-
gänge dann in den Feinplanungen noch kon-
kretisiert würden.

Die Analyse der Planungsarbeiten zeigt,
dass zahlreiche der angehenden Lehrperso-
nen Handlungsanweisungen (bzw. -rezepte)
mit Handlungsorientierung verwechseln. Dem
Wissenserwerb wird eine große Bedeutung
zugeschrieben. Allerdings kommt bisweilen
der kritischen Beurteilung diesesWissens kein
oder nur ein geringer Stellenwert zu. Im Kon-
text der BNE ist dies besonders fatal, da die
kritische Auseinandersetzung als bedeutende
Kompetenz angesehen wird.

Insgesamt ergeben sich damit zwei
Schlussfolgerungen.

Verwechslung von Handlungsorientierung mit
Handlungsanweisung
Handlungsorientierung bleibt bei der Konzep-
tion von Unterricht ein zentrales didaktisches
Prinzip. Als Handlungsorientierung deklarierte
Unterrichtselemente werden allerdings häufig
als Handlungsanweisungen gestaltet, die im
Sinne guten Handelns in kleinen überschauba-
ren Wirkungskreisen zu einem einfachen Ele-
ment derWissensvermittlungwerden: Den Stu-

dentinnen und Studenten reicht es,wenn sie im
Unterricht mit den Lernenden das Wissen erar-
beiten, wie nachhaltiges Handeln konkret aus-
sieht. Sie vertrauen darauf, dass das als Voraus-
setzung reicht und dies dann in deren Alltag
– auch in einer späteren Lebensphase – hand-
lungsleitend wird. Sie verkennen dabei, dass
Wissen zwar eine notwendige Voraussetzung
für das Handeln darstellt, dass daraus aber
nicht automatisch eine Handlungsänderung re-
sultieren muss: Menschen stehen erfahrungs-
gemäß zahlreiche Optionen offen, mit Anpas-
sungen ihrer Einstellungen auch nicht-nachhal-
tiges Handeln vor sich zu rechtfertigen.

Der eigenen, vertieften fachlichen Analyse
und Durchdringung wird weniger Bedeutung
zugemessen.Für die KonzeptiondesUnterrichts
reichen den Studentinnen und Studenten ihre
eigenen Überzeugungen zu Nachhaltigkeit, die
sie weitergeben wollen. Auch die Förderung
des systemischen Denkens wird seltener als di-
daktisches Prinzip aufgegriffen, als dies aus der
Präkonzepterhebung zu erwarten wäre.

Vare et al. (2019, S. 7) stellen fest: “The bot-
tleneck of acting for sustainability appears not
to be factual knowledge but the integration of
this knowledge with the practical experience
of students”. In diesem Licht betrachtet dürf-
ten die Erwartungen der Studentinnen und
Studenten in der praktischen Umsetzung des-
halb zum Scheitern verurteilt sein. Erst ein ver-
mehrter Fokus auf die Analyse von nachhalti-
gen bzw. nicht-nachhaltigen Strukturen und Pro-
zessen im Unterricht und die gezielte Erarbei-
tung weiter Nachhaltigkeitskompetenzen kann
zu einer hinreichenden Bedingung werden, die-
se Lücke zu schließen,wie es eine Studierenden-
gruppe erahnte: „In der letzten Lektion geht es
darum, den Transfer zu schaffen. Den Schülerin-
nen und Schülern soll klar werden, dass sie
durch kleine Veränderungen ihrer Gewohnhei-
ten etwas verändern können“ (LNW19_104_Ur-
ban Gardening, S. 11:798) (– und das im Alltag
auch als Routinen umzusetzen, gälte es hinzuzu-
fügen). Handlungsorientierte Lehr-Lernformen
imSinne einer (moderat) konstruktivistischenDi-
daktik über gesamte Lektionsreihen hinweg wä-
ren dafür die Voraussetzung.

Implikationen für die Konzeption von fachdi-
daktischen Lehrveranstaltungen in Geographie
mit Nachhaltigkeit als Rahmen
In der hier diskutierten Lehrveranstaltung BNE
im Geographieunterricht wurde das Ziel ver-
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115folgt, die Forderungen einer BNE in der Geo-
graphieausbildung zu verankern. Wie die vor-
liegende Studie zeigt, gelang es mit diesem
Ansatz zwar, das Bewusstsein für die Bedeu-
tung der Nachhaltigkeit bei den Studentinnen
und Studenten zu stärken. Eine Veränderung
der Vorstellungen, wie Unterricht im Sinne der
Nachhaltigkeit zu gestalten sei, gelang aber
nur bedingt. Der Schluss liegt nahe, dass für
eine sehr starke Verankerung der Nachhaltig-
keit im Studiengang im Sinne von Sterling
(2004) ein eigentlicher Umbau der Ausbil-
dung notwendig ist.

Aus der vorliegenden Studie sollen des-
halb hier spezifische Schlussfolgerungen für
die Konzeption von Lehrveranstaltungen zu
Geographie in der Lehramtsausbildung auf
zwei Ebenen gezogen werden:

(a) Unmittelbare Folgerungen für spezifische
Nachhaltigkeitsaspekte
In einzelnen Seminaren zu BNE in der Geogra-
phie gilt es, Folgendes im Auge zu behalten:

(1) Der Stolperstein Handlungsorientie-
rung als Handlungsanweisung sollte er-
kannt und gezielt als kognitiver Konflikt ins
Zentrum der Didaktikveranstaltungen ge-
stellt werden.
(2) Spezifische Strategien für die Förde-
rung der Kompetenzen an gesellschaftli-
chen Prozessen partizipieren und zukunfts-
orientiert denken und handeln sollten im
Modul gezielt eingeführt werden.
(3) Es sollte darauf geachtet werden, dass
Studentinnen und Studenten imVerlauf der
Ausbildung auchThemen entdecken, die sie
von sich aus seltener aufgreifen. So sollten
ThemenwieMigration oder Entwicklungszu-
sammenarbeit aber auch Klimawandel von
Dozentinnen undDozenten als Pflichtstoff in
die Lehrveranstaltungen eingebracht wer-
den, da Studentinnen und Studenten von
sich aus eher Konsum- und klassische Um-
weltbildungsthemen aufgreifen.

(b) Implikationen für das Geographiecurriculum
und die gesamte Lehramtsausbildung
Auch diese Studie belegt, dass Präkonzepte
nur schwer wandelbar sind. Konzeptwechsel
brauchen Zeit. Es wäre vermessen zu erwar-
ten, dass Vorstellungen zu BNE in einem ein-
zelnenModul fundamental gewandelt werden
können. Nachhaltigkeit sollte deshalb über
das einzelne Fach hinaus als Rahmen für die

gesamte Ausbildung verstanden werden, wie
diese Fallstudie zeigt:

(1) Aus Sicht der Experten wie der Studen-
tinnen und Studenten ist es möglich, Geo-
graphieunterricht generell mit Nachhaltig-
keit zu rahmen, indem in den Lektionsrei-
hen systematisch Nachhaltigkeitskompe-
tenzenmit in den Blick genommen werden.
(2) Nachhaltigkeit muss der Rahmen von
geographiedidaktischer Analyse insgesamt
sein und nicht ein add-on, das in einer ein-
zelnen Lehrveranstaltung aufgegriffen wird.
(3) In kurzen Einführungsveranstaltungen
zu Beginn des Studiums kann die Leitidee
Nachhaltigkeit eingeführt werden.
(4) Im weiteren Studienverlauf braucht es
eine Integration in die Lehrveranstaltun-
gen aller Fächer, die studiert werden.
(5) Schließlich ist eine Umsetzung entlang
kompetenzorientierter Lehr-Lernformen in
der schulpraktischenAusbildunganzustreben.

Die Studiengangreform der Sekundarstufe I
an der Pädagogischen Hochschule Zürich bot
2017 die Gelegenheit für eine Reorientierung:
Im erziehungswissenschaftlichen Teil des Stu-
diums erfolgt heute in der Vorlesung Schule,
Bildung und Gesellschaft im dritten Semester
eine kurze Einführung in die BNE mit einem
anschließenden Wahlpflichtseminar zu BNE
und Demokratie als Bildungsperspektiven. In
den Fachdidaktiken wird eine Konkretisierung
angestrebt. In der Geographie geschieht dies
in einer Lehrveranstaltung Politik verstehen
– Zukunft gestalten sowie einer Vertiefung in
den einführenden Didaktikseminaren. Zu ei-
ner Umsetzung in einem Praktikum gegen
Ende des Studiums werden die Studentinnen
und Studenten ermutigt, der Entscheid liegt
aber letztlich in ihrer Eigenverantwortung. Zu-
dem besteht die Möglichkeit, Masterarbeiten
zum Thema zu verfassen.

Damit ist die BNE konsequenter verankert als
bisher. Die von BNE-Experten geforderten
Schritte hin zu einer transformativen Bildung im
Sinne einer Nachhaltigen Bildung sind damit
aber noch nicht geleistet. ImRahmendieser Fall-
studiewurden ersteAnsätze in drei aufeinander-
folgenden Jahren in einer isolierten Lehrveran-
staltung erprobt, indem als Seminararbeit zu-
nächst die Konzeption eines Change-Projekts
verlangt wurde – ein Ansatz, der zum Scheitern
verurteilt war,weil er bei denmeisten Studentin-
nen und Studenten zu weit weg vom Ausbil-
dungsbedarf kurz vor Ende ihres Studiums war.
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116Erst die Hinwendung zur Integration von BNE-
Ansätzen in den von ihnen konzipierten Unter-
richt war für die Studentinnen und Studenten in
den folgenden Jahren anschlussfähig. Damit
stellt sich die Frage, ob die von BNE-Experten
geforderten Change-Projekte in Studiengängen
mit klassischem Fächerkanon an hiesigen Hoch-
schulen überhaupt umsetzbar sind. Es scheint,
dass transformatives Lernen – wenn überhaupt
– nur möglich ist, wenn Schule und damit auch
die Ausbildung von Lehrpersonen auf einem in-
tegrativeren Unterricht aufbaut. Sicher bedarf es
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