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Hintergrund 

Im Rahmen des nationalen Agenda-Kongresses zum UNESCO-Weltaktionsprogramm „Bildung für nach-

haltige Entwicklung“ (WAP BNE) am 12./13. Juli 2016 in Berlin wurde vom Team des WAP-Monitoring 

eine Kurzerhebung zu „Was ist gute BNE“ durchgeführt. Dieser Kongress wurde als Erhebungskontext 

gewählt, da er eine zentrale Auszeichnungs- und Vernetzungsveranstaltung der BNE-Community in 

Deutschland darstellt. Mit dieser Erhebung ist der Anspruch verbunden, Einblicke in die heterogene 

Gruppe von BNE-Akteuren und in ersten Ansätzen ein differenzierteres Bild dieser Gruppe und ihrer 

Perspektiven auf BNE zu bekommen. Ein zentrales Interesse galt den Perspektiven der BNE Akteure 

darauf, was „gute BNE“ auszeichnet.      

Insgesamt nahmen 190 Personen von 617 angemeldeten KongressteilnehmerInnen an der Kurzerhe-

bung teil. Ein Großteil der Befragten (n = 156) füllte den Fragebogen bereits mit der Anmeldung zum 

Kongress digital aus während ein kleinerer Teil (n = 34) den Fragebogen auf der Veranstaltung hand-

schriftlich ausgefüllt hat. In diesem Papier werden die ersten Ergebnisse der Kurzerhebung präsentiert 

und vor allem auf die Frage nach der Bedeutung einer „guten BNE“ fokussiert. 

 

Rahmendaten zu BNE-Akteuren auf dem Kongress 

  

Abbildung 1) Tätigkeitsbereiche der Befragten 
(Mehrfachnennung möglich) 

Abbildung 2) Bezug in der bisherigen Tätigkeit 
zu BNE 
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Die KongressbesucherInnen wurden gebeten, ihre Tätigkeitsbereiche anzugeben. Hier waren explizit 

auch Mehrfachnennungen möglich. Die Abbildung 1 zeigt die Anzahl der absoluten Nennungen für den 

jeweiligen Tätigkeitsbereich. Der Bildungsbereich überwiegt erwartungsgemäß. 

Die Befragten sollten darüber hinaus angeben, ob ihre bisherige Arbeit starke Bezüge zu BNE aufweist. 

Die meisten Befragten gaben an, bereits starke Bezüge zu BNE zu haben (vgl. Abb. 2). Die 29 Personen 

mit bisher noch schwachen Bezügen zu BNE könnten als Indiz für das Erreichen neuer Akteure inter-

pretiert werden. Insofern kann man die große Mehrheit der Befragten auch als ExpertInnen für BNE 

mit deutlichem Schwerpunkt auf praktische Tätigkeiten in diesem Lern- und Handlungsfeld bezeich-

nen. 

Weiterhin wurden die Kongressteilnehmer nach ihrer Invol-

viertheit in die Strukturen des WAP befragt. 62 der 190 Be-

fragten sind in einem Gremium des WAP aktiv, die meisten 

davon in den Partnernetzwerken (vgl. Abb. 3). Damit sind 

nahezu ein Drittel der Antwortenden formell in das Weltak-

tionsprogramm eingebunden. Da den Mitgliedern der Gre-

mien und Netzwerke prioritär eine Teilnahmemöglichkeit 

für den Kongress (bei begrenzter Teilnehmer/innen) einge-

räumt wurde, deuten diese Zahlen auf eine Unterrepräsen-

tiertheit der Gremienmitglieder an der Befragung hin.  

Zudem wurden die Kongressteilnehmenden gebeten 

anzugeben, in welchem Bildungsbereich ihre Tätig-

keit verortet werden kann. Die Befragten decken alle 

Bildungsbereiche ab (vgl. Abb. 4). Schule und der 

Non-Formale Bereich sind die am häufigsten genann-

ten Bildungsbereiche. Bemerkenswert hoch ist auch 

der Anteil derer, die sich dem Hochschulsektor zu-

ordnen, wenn man die Proportionalität dieser Bil-

dungseinrichtungen relational zu den schulischen 

Einrichtungen betrachtet. Dieses gilt auch für die 

non-formale bzw. informelle Bildung.  

Von den 190 

Personen, 

die den Fragebogen ausgefüllt haben, waren 13 unter 26 Jahre 

alt (vgl. Abb. 5). Damit waren auf dem Kongress vor allem Per-

sonen unter 26 ("Die Jugend") nur schwach präsent. Vor dem 

Hintergrund, dass die Jugend eine der fünf Prioritäten im Welt-

aktionsprogramm darstellt und als Zielgruppe von Veranstal-

tungen nicht nur angesprochen, sondern auch eingebunden 

sein soll, lohnt sich verstärktes Engagement in der Terminie-

rung, Konzeption und Kommunikation bezogen auf die Ziel-

gruppe „Jugend“, um diese deutlicher zu erreichen. 

Abbildung 3) Gremienbeteiligung der Befragten 

Abbildung 5) Alter der Befragten 

Abbildung 4) Bildungsbereich der Befragten 
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Zudem wurde das Geschlechterverhältnis der Befragten 

betrachtet. 118 der 190 Studienteilnehmer waren weiblich 

und 70 Personen männlich. 2 Personen machten keine An-

gaben zu ihrem Geschlecht (vgl. Abb. 6). Da schon 2008 

rund 68% des pädagogischen bzw. wissenschaftlichen Per-

sonals in Bildungseinrichtungen Frauen waren1, waren 

Frauen im Vergleich zur bildungspraktischen Arbeit hier e-

her unterrepräsentiert. Das dürfte allerdings dem Um-

stand geschuldet sein, dass das Hochschulsegment stark 

vertreten war und in diesem wiederum der Anteil an 

Frauen deutlich geringer ausfällt als im Durchschnitt aller 

Bildungseinrichtungen (vgl. ebd.).                                            

 

Auswertung der Frage „Was bedeutet für Sie gute BNE?“ 

Da bereits bei der Frage nach der Definition von BNE allgemein einige Desiderata auftreten, stellt ein 

theoretischer und empirischer Qualitätsdiskurs über eine gute BNE eine wesentliche Bedingung für die 

Präzisierung dessen dar, was das Lern- und Handlungsfeld BNE auszeichnet. Nicht nur die begriffliche 

Unschärfe von „Nachhaltigkeit“ und „Nachhaltiger Entwicklung“, sondern auch die vielfältigen Bezugs-

konzepte und Überschneidungen von BNE mit affinen Konzepten wie Umweltbildung, Globalem Ler-

nen, Friedenspädagogik oder Konsumentenbildung machen deutlich, wie wichtig solch ein Qualitäts-

diskurs im Kontext der Klärung des Begriffes ist.  

Die Ergebnisse der Frage danach, was „gute BNE“ für die Teilnehmenden des Agenda-Kongresses im 

Juli 2016 – und damit für MultiplikatorInnen einer BNE – bedeutet, zeigen ein breites Verständnis von 

BNE, das sowohl die Ziele, Inhalte, Methoden/Medien von BNE beinhaltet, als auch auf die grundle-

genden Organisationsformen einer guten BNE verweist. Die vorliegenden Ergebnisse stellen in diesem 

Kontext explizit zunächst nur die Perspektive der Praxisakteure dar, die in einem weiteren Schritt ag-

gregiert wird. Die Systematisierung werten wir als einen wesentlichen Aspekt der wissenschaftlich fun-

dierten Konzeptualisierung einer guten BNE, die sich auf die Ausarbeitung einer Realdefinition kapri-

ziert. Wir folgen dabei dem Konzept der doppelten Hermeneutik, wobei wir Anschluss an die Theorien 

und imaginierten Ziele der Akteure auch und besonders jenseits der Bildungswissenschaften suchen.  

Mit dem Begriff „Doppel-Hermeneutik“ wollen wir – im Anschluss an Walzer (1987) – kenntlich ma-

chen, dass wir das Verständnis von BNE interpretieren auf der Basis der Interpretationen von Akteuren 

aus dem Feld der BNE. Das ist nicht banal, denn die Selbstdeutungen der Akteure bestimmen (in un-

terdeterminierter Form; s.u.) auch die sozialen Institutionen, in denen BNE stattfindet. Erst durch diese 

Selbstinterpretationen ist es möglich, das Handeln im Bereich von BNE und auch die Formen der Insti-

tutionalisierung von BNE zu verstehen. Nun fallen erwartungsgemäß die Selbstinterpretationen in un-

terschiedlichen Gruppierungen auch unterschiedlich aus. So entstehen unterschiedliche Bedeutungs-

                                                           
1 vgl. http://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2010/pdf-bildungsbericht-2010/b-

web2010.pdf 

Abbildung 6) Geschlechterstruktur der Befragten 

http://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2010/pdf-bildungsbericht-2010/b-web2010.pdf
http://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2010/pdf-bildungsbericht-2010/b-web2010.pdf
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systeme, die wir im Zuge unserer Interpretation versuchen zu aggregieren, ohne dabei das Ziel zu ver-

folgen, zu einer universalistischen Vorstellung von BNE zu gelangen. Das heißt, wir verfolgen einen 

kontextualistischen Ansatz (vgl. generell dazu Walzer 1994; Taylor 1977).  

Näher betrachtet manifestieren sich Selbstdeutungen in drei Bereichen: Erstens findet man sie in Tex-

ten, der Literatur, den Wissenschaften, zweitens verkörpern sie sich in den gesellschaftlichen Institu-

tionen und Praktiken, drittens sind sie im Bereich der individuellen Überzeugungen und Ansichten auf-

zufinden (vgl. Walzer 1987). Mit unseren Analysen versuchen wir zunächst, die individuellen Überzeu-

gungen in Hinblick auf BNE so aufzuarbeiten, dass sie mit expliziten, manifesten Interpretationen von 

BNE aus dem Wissenschaftsbereich kompatibel werden bzw. in diese überführbar sind. Dass sich aus 

den Selbstinterpretationen der Akteure und unseren Aggregierungsversuchen eine gewisse Pointe 

ergibt hinsichtlich der Selbstinterpretationen, wie sie sich in den Institutionen manifestieren, wird am 

Schluss dieses Beitrags näher erläutert.  

 

Die offene Frage nach „guter BNE“ wurde in einem qualitativen Codierverfahren ausgewertet. Die Ant-

worten wurden zunächst in ein Programm zur Auswertung qualitativer Daten (MAXQDA) überführt 

und anschließend codiert, das heißt jedem Textsegment wurden ein oder mehrere Codes im Sinne von 

Bedeutungseinheiten zugeordnet. Die Codes wurden zu übergeordneten Kategorien zusammenge-

nommen, wobei das Kategoriensystem einer Systematisierung zu Aufgabenfeldern der Allgemeinen 

Didaktik folgte. Auch wenn es keinen Konsens gibt in Hinblick darauf, was eine Allgemeine Didaktik in 

ihren Ausdifferenzierungen zum Gegenstand hat (vgl. zu den Ansätzen im Überblick: Reich/Thomas 

1976), so lässt sich mit primärem Bezug auf die bildungstheoretische Didaktik (vgl. Klafki 1999) festhal-

ten: In der Regel wird zwischen Zielen, Inhalten, Methoden/Medien und Organisationsformen von 

Lehr- Lernprozessen differenziert (zu dieser Differenzierung im Detail Meyer 2008, bes. S. 130). Mit 

dieser Unterscheidung arbeiten wir im Folgenden, da sich zeigte, dass mit wenigen Ausnahmen (sin-

guläre Statements betreffend) alle Äußerungen der Befragten diesem Kategorien-System zuordnen 

ließen (vgl. Abb.7).  

Abbildung 7) Aspekte guter BNE, systematisiert nach den Aspekten Allgemeiner Didaktik 
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Ein Code umfasst dabei meist mehrere Textsegmente (Codierungen), deren Häufigkeit in der Abbil-

dung durch die Stärke der Linien wiedergegeben wird. Nur wenige Codes beinhalten nur ein Textseg-

ment, dennoch fanden auch sie Eingang in die Übersicht der Codes. In vielen Fällen wurden einzelne 

Textsegmente mehreren Codes zugeordnet. In diesem Schritt der Analyse wurde noch darauf verzich-

tet, die Codes zu aggregieren, was allerdings notwendig ist, da die Aussagen der Befragten von sehr 

unterschiedliche Komplexität und Detailliertheit sind.  

Im Folgenden werden die vier Kategorien „Ziele“, „Inhalte“, „Methoden/Medien“ und „Organisations-

formen“ guter BNE vorgestellt und besonders die häufig genannten Codes näher erläutert. Die Zuord-

nung ergab als erstes, dass primär Äußerungen zu den Zielen und sodann zu den Methoden/Medien 

von BNE genannt wurden. Weit weniger Äußerungen entfielen auf die Organisationsformen sowie die 

Inhalte von BNE.   

Mit der Frage nach guter BNE wurden 

zunächst zahlreiche Ziele verknüpft, 

also explizit die, in Bildungsprozessen 

zu vermittelnden Kompetenzen, the-

matisiert (vgl. Abb. 8). Welche Vorstel-

lungen machen sich die Kongressteil-

nehmer/innen von den wünschenswer-

ten „Outcomes“ wenn sie BNE-Bil-

dungsangebote konzipieren? Welche 

Fähigkeiten formulieren Entschei-

dungsträgerInnen, wenn sie BNE als 

Lernziel im Rahmen zentraler Doku-

mente aufnehmen? Die auf die Antwor-

ten angewendete Kategorie „Ziele“ be-

inhaltete alle Beiträge der Befragten, 

die unter die Aussagen subsummiert 

werden konnten: „Gute BNE soll das Ziel … erreichen.“ Oder: „Lernende sollen im Rahmen einer guten 

BNE die Fähigkeit … erwerben.“  

Zentral für viele Befragten war die „Reflexionsfähigkeit“ der Lernenden, sowie ihre „Handlungs- und 

Lösungskompetenz“. Weiterhin wurde von vielen Akteuren ein „Ganzheitliches Denken und Handeln“ 

als Lernziel angesprochen, sowie ein Lernziel „Motivation fördern“. Dies bedeutet, dass gute BNE bei 

den Lernenden die (intrinsische) Motivation hervorbringen soll, sich zu engagieren bzw. (B)NE zu leben 

und umzusetzen. In diesem Sinne wurde auch das Ziel „Global denken – lokal handeln“ von den Akt-

euren angegeben. Daneben wurden von den Akteuren konkrete Kompetenzkonzepte im Rahmen der 

BNE genannt, wie „Bewertungskompetenz“ oder noch häufiger „Gestaltungskompetenz“. Auch Lern-

ziele wie „Empathiefähigkeit“ stärken oder „Kreativität ausbauen“ wurden erwähnt. 

Aggregiert man die Aussagen, so lassen sie sich durchgängig unter der, von manchen Befragten auch 

genannten, Gestaltungskompetenz in ihren zwölf Teilkompetenzen subsummieren (vgl. de Haan 2008; 

2017) – was zu erwarten war, da dieses Konzept in starkem Dialog mit den Akteuren aus Wissenschaft 

und Praxis entwickelt wurde. Der Begriff „Gestaltungskompetenz“ signalisiert, dass es um den Erwerb 

von Wissen geht, das eine holistische nachhaltige Transformation des individuellen Lebens, der Gesell-

schaft wie der Wirtschaft erlaubt. Ziel ist es, dem Handeln eine andere Richtung und Form geben zu 

können, ohne dass dieses Handeln schon schematisch festliegen würde oder festgelegt werden 

Abbildung 8) Ziele guter BNE 
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könnte. Gestaltungskompetenz signalisiert damit die Fähigkeit, Vorstellungen von einem an der nach-

haltigen Entwicklung orientierten individuellen wie gesellschaftlichen Handeln generieren, rechtferti-

gen und umsetzen zu können. Mit Gestaltungskompetenz wird das kreative, problemlösende Potenzial 

eines Ensembles an Kompetenzen angesprochen, das der Innovation dient, nicht der Fortsetzung von 

Routinen und Gewohnheiten (vgl. de Haan 2017 sowie in den älteren Formen in de Haan 2008) 

Dabei ist auffällig, dass bestimmte Teilkom-

petenzen von den Befragten nicht erwähnt 

wurden: „Systemische Erkenntnisse gewin-

nen und handeln“ wird in der offenen Frage 

nicht als Antwort präferiert wie auch „Vo-

rausschauend Entwicklungen analysieren 

und beurteilen können“ als Zielstellung kei-

nen deutlichen Zuspruch bekam. Wenn man 

die Teilkompetenzen der Gestaltungskom-

petenz den Kategorien Erkennen, Bewer-

ten, Handeln zuordnet, so ist in den Aussa-

gen der Befragten die Kategorie „Erkennen“ 

deutlich unterrepräsentiert. In den Aussa-

gen ist dagegen zu erkennen, dass BNE deutlich normativ aufgeladen und auf die Fähigkeit zu verän-

dertem Handeln ausgerichtet ist. Diese Orientierung wird noch deutlicher, wenn man sich den Kom-

plex der anvisierten Inhalte guter BNE anschaut. (vgl. Abb. 9). Hier stellte die Nennung von „Nachhal-

tigkeit als Inhalt“, also das Aufgreifen der unterschiedlichen Themen und die Diskussion verschiedener 

Nachhaltigkeitskonzepte und -ziele den am häufigsten bedienten Code dar, gefolgt von der Orientie-

rung an der Idee der sozial-ökologischen Transformation, Gerechtigkeit und den SDGs. Daneben wur-

den auch Aspekte eines „guten Lebens“ als inhaltliche Komponente einer guten BNE genannt. 

Aggregiert man die Anforderungen an die In-

halte guter BNE, so sollen diese generell vier 

Ansprüche erfüllen: Sie sollen zukunfts- und 

werteorientiert (Gerechtigkeit; Gutes Leben) 

sein und interdisziplinäre Erkenntnisse bie-

ten sowie für nachhaltige Entwicklungen un-

terstützend wirken (Transformation). Die In-

halte können aus dem gesamten Nachhaltig-

keitsdiskurs gewonnen werden oder aber 

weniger stark aggregiert sich aus den norma-

tiv aufgeladenen siebzehn SDGs ergeben, die 

freilich den komplexen Nachhaltigkeitsdis-

kurs nicht auffangen – etwa bezüglich der 

Orientierung an einer starken, schwachen o-

der kritischen Nachhaltigkeit. Häufig ge-

nannt wurden die Methoden und Medien 

guter BNE, die dem Arrangement von BNE 

zugrunde liegen sollten (vgl. Abb. 10). Im 

Feld der Methoden/ Medien wurden zwei 

Aspekte besonders betont: Partizipative Methoden sowie ein deutlicher Alltags- und Lebensweltbezug. 

Zudem wurde – mit ähnlicher Tendenz – die Praxis- sowie Erfahrungsorientierung des Lernens in den 

Vordergrund gestellt. Sodann haben der Bezug zu den Lernenden und der Verweis auf die Bedeutung 

Abbildung 9) Inhalte einer guten BNE 

Abbildung 10) Methoden und Medien guter BNE 
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eines zielgruppenadäquaten Zuschnitts der Angebote eine Hervorhebung erfahren. Dass dagegen eine 

Überforderung oder auch Instrumentalisierung der Lernenden vermieden werden soll, versteht sich 

aus pädagogischer Perspektive von selbst. Dies kann auch für das Bereitstellen von Lehrmaterialien 

und anderer Dokumente gelten. Bündelt man die Anforderungen an Methoden/Medien, so lassen sie 

sich im Kontext des Ansatzes Situierten Lernens aggregieren. Zunächst als Konzept zur Analyse konkre-

ter Lernsituationen gedacht (Suchman 1987; Lave/ Wenger 1991), wurde es inzwischen in zahlreichen 

Konzeptionen fortentwickelt. Sie alle eint die Auffassung, dass Lernprozesse nicht nur anknüpfen soll-

ten an die Erfahrungs- und Lebenswelt der Lernenden (Faulstich/ Bracker 2015), sondern auch in par-

tizipatorische Strukturen von Lerngemeinschaften eingebettet sein und einen deutlichen Handlungs- 

bzw. Anwendungsbezug ausweisen sollten (Brown/ Duguide 1991). Lernende entwickeln sich in so ge-

nannten Communities of Practice durch eine zunehmende Partizipation an den Aktivitäten von bereits 

Erfahreneren von NovizInnen zu ebenso erfahrenen MeisterInnen (Lave/ Wenger 1991). Ihr veränder-

tes Handeln kann vor allem in der Situation erprobt und weiterentwickelt werden. Situiertes Lernen 

wird – das legt der Ansatz nahe – von einer Umgestaltung der Organisation von Lernprozessen beglei-

tet und wird die Institutionen des Bildungssektors deutlich verändern (vgl. Brown/ Duguide 1991). 

Die Statements und Hinweise zu den Organisationsformen guter BNE lassen deutliche Vorstellungen 

der Akteure darüber identifizieren, in welchen Strukturen gute BNE gelingen kann. So wird betont, 

dass Nachhaltigkeit ein wesentliches Prinzip der Organisation des Lernens sein sollte. Dies ist kompa-

tibel mit dem (weniger oft erwähnten) whole institution approach und dem Hinweis darauf, dass die 

Strukturen des Bildungssystems zu verändern seien. Letzteres ist ein weiter gefasster Anspruch, der 

über die einzelne Bildungseinrichtung hin-

ausweist. Dies konkretisiert sich in dem 

Bezug von guter BNE zur Etablierung von 

Bildungslandschaften wie der Anforde-

rung, BNE in allen Bereichen der Gesell-

schaft (auch unter Akteuren der Wirt-

schaft und Politik) zu implementieren. Ne-

ben der Nachhaltigkeit als organisationa-

lem Prinzip in Bezug auf die Institution 

wird organisational auf der Ebene der Ler-

nenden für Heterogenität, Diversity und 

Inklusion sowie altersübergreifendes, le-

benslanges Lernen plädiert. Selten ge-

nannt, aber letztlich wesentliche Anforde-

rungen an eine gute Organisation von BNE 

auf den Punkt bringend, wird das Krite-

rium der Veränderung der Strukturen ge-

nannt („Vom Projekt zur Struktur“). 

Unternimmt man den Versuch, auch bezüglich der Organisationsformen eine Aggregierung vorzuneh-

men, so sticht der gesamtinstitutionelle Ansatz als dezidiert auf BNE bezogen heraus. Alle anderen 

genannten Kriterien sind nicht BNE-spezifisch. Sie reihen sich vielmehr ein in Innovationsansprüche, 

die generell an das Bildungssystem gestellt werden (Inklusion, Diversity, lebenslanges Lernen etc.). Mit 

dem Plädoyer für die Veränderung von Strukturen wird eine Zielstellung formuliert, die weiter unten 

als übergreifende Intention noch einmal thematisiert wird. 

  

Abbildung 11) Organisationsformen guter BNE 
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Fazit 

Zusammengefasst ergeben sich aus den Antworten der Befragten dazu, was sie für gute BNE halten, 

auf aggregiertem Niveau im Kontext Allgemeiner Didaktik folgende Aspekte: Ziel guter BNE ist der Er-

werb von Gestaltungskompetenz unter Betonung jener Teilkompetenzen, die den Handlungskompe-

tenzen und den Bewertungs-/Beurteilungskompetenzen zuzuordnen sind. In Bezug auf die Themen 

gerät der gesamte Nachhaltigkeitsdiskurs, sowie die zunehmende Transformationsdebatte in den 

Blick. Allerdings werden auch Kriterien kenntlich, unter denen die Inhalte generiert werden sollen. So 

werden die Berücksichtigung von Interdisziplinarität, Zukunftsorientiertheit und Werteorientierung 

der Themen gefordert, um von guter BNE zu sprechen. Hinsichtlich der Methoden/Medien lässt sich 

eine deutliche Orientierung am Konzept des Situierten Lernens identifizieren. Dabei liegt der Schwer-

punkt auf partizipativen Methoden sowie einem deutlichen Alltags- und Lebensweltbezug.  Bezüglich 

der Organisationsformen wurde der whole institution approach wenn auch nicht terminologisch, aber 

von der Sache her immer wieder angesprochen, der sich deutlich verbindet mit dem Hinweis auf die 

Notwendigkeit, dass sich die gesamte Bildungslandschaft strukturell ändern müsse. Zugleich wird – 

wenn es um Kriterien für eine gute BNE geht – ein deutlicher Schulterschluss mit anderen Innovations-

initiativen für notwendig erachtet, die allesamt auf mehr Egalität und Gerechtigkeit in Bezug auf die 

Teilhabe an Bildungsprozessen zielen.  

  

 

„Gute Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 

Ziele 

Gestaltungskompetenz 

Fokus:  

1. Handlungskompetenzen 

2. Beurteilungskompetenzen 

 

Inhalte 

Nachhaltigkeitsdiskurs 

Fokus:  

1. Zukunfts- und 2. werteorientiert,  

3. interdisziplinär, 4. transformativ 

Methoden/Medien 

Situiertes Lernen 

Fokus:  

1. Partizipation  

2. Lebensweltbezug 

 

Organisationsformen 

Gesamtinstitutioneller Ansatz 

Fokus:  

1. Strukturelle Veränderungen  

2. Anbindung an generelle Innovationsinitiativen   

 

Abbildung 12) Ziele, Inhalte, Methoden und Organisationsformen guter BNE – aggregiert. 
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In aggregierter Form ergibt sich damit auf der Basis der Selbstdeutungen der Akteure ein Kondensat in 

Bezug auf „gute BNE“, das die vier Teilbereiche der Allgemeinen Didaktik bedient und deutliche Spezi-

fikationen hinsichtlich der Ziele (Gestaltungskompetenz), Methoden (situiertes Lernen) und Organisa-

tionsformen (whole institution approach) umfasst. Zudem wurden Schwerpunktsetzungen und norma-

tive Orientierungen innerhalb der Teilbereiche erkennbar, die bei einer Beurteilung dessen ob und in 

welchem Maße von „guter BNE“ gesprochen werden kann, hilfreich sein können (vgl. Abb. 12).  

Geht man abschließend noch einmal zurück zu den drei Bereichen der Selbstinterpretation, so werden 

Friktionen deutlich zwischen den sich derzeit in den Institutionen manifestierenden Selbstdeutungen 

und den – wie Rosa es nennt – „Reflexiven Selbstbildern“ (2012, S. 116) der Akteure. Denn weder kann 

behauptet werden, dass die Institutionen und Praktiken der BNE, wie sie sich bis heute ausgebildet 

haben, einem Gesamtinstitutionellen Ansatz folgen, noch, dass das situierte Lernen den Mainstream 

in der (formellen) Bildung charakterisiert. Hier ist ein Spannungsverhältnis zu beobachten, das auf ei-

nen deutlichen Anpassungsdruck verweist, der allerdings nicht nur in eine Richtung gedacht werden 

kann. Die Felder, in denen sich die Selbstinterpretation manifestiert, sind als wechselseitig unterdeter-

miniert zu betrachten (vgl. ebd., S. 112), so dass der Anpassungsdruck in beide Richtungen verlaufen 

kann: Die individuellen Überzeugungen und Auffassungen können ebenso einem Anpassungsdruck 

durch die Institutionen unterliegen, wie auch die Selbstinterpretationen, wie sie in den Institutionen 

sich manifestieren, einem Veränderungsdruck unterliegen können. In jedem Fall wird man aber gute 

BNE nicht störungsfrei in der Organisation des Bildungssystems wie im Methodenrepertoire der for-

mellen Bildung etablieren können. Zugleich aber ist auch denkbar, dass sich das Anliegen, eine gute 

BNE praktisch umzusetzen, ganz anders etabliert als im Rahmen der Organisationsformen, die sich 

derzeit im Bildungsbereich auffinden lassen.   

 

Diskussion 

Das Diskussionspapier wird als Aufschlag für eine notwendige Qualitätsdiskussion in der BNE gese-

hen. Die Autorinnen und der Autor freuen sich daher sehr über Feedback per E-Mail an Dr. Mandy 

Singer-Brodowski: s-brodowski@institutfutur.de. 
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