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„Eine zukunftsorientierte Schule richtet sich an Werten und Kompetenzen aus, die 
sowohl die persönliche Entwicklung der Lernenden fördern als auch ihre Fähigkeit 
stärken, eigenverantwortliche Entscheidungen im Sinne des Gemeinwohls und zum 
Schutz der natürlichen Lebensgrundlagen und des Klimas zu treffen. Die neue Aus-
gabe des „Orientierungsrahmens Globale Entwicklung“ verdeutlicht vielfältig und 
fundiert die Rahmen- und Gelingensbedingungen, um Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung in der Schule und im Bildungswesen als Ganzes wirksam werden zu lassen.“ 
(Präsidentin der Bildungsministerkonferenz, Simone Oldenburg)

„Die Schule ist der ideale Mikrokosmos, um nachhaltige Werte und demokratische 
Prinzipien zu fördern. Damit Bildung für nachhaltige Entwicklung noch viel mehr 
Lernende und Lehrende erreicht, hat das Bundesministerium für wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung gemeinsam mit der Kultusministerkonferenz den 
Orientierungsrahmen für Globale Entwicklung entwickelt.“ (Bundesministerin für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, Reem Alabali Radovan)

Der Orientierungsrahmen Globale Entwicklung – Bildung für nachhaltige Entwicklung 
in der gymnasialen Oberstufe vereint Perspektiven aus Schule, Bildungsverwaltung, 
Wissenschaft und Zivilgesellschaft. Er zeigt, wie vielfältig und tiefgreifend Bildung für nach-
haltige Entwicklung zukunftsweisende Bildung fördert und dient als Leitfaden, um diese in 
Schule und in der gymnasialen Oberstufe wirksam zu verankern. 

Ein zentraler Beitrag der Kultusministerkonferenz (KMK) und des  
Bundesministeriums für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ)  

zum UNESCO-Programm „Bildung für Nachhaltige Entwicklung 2030“  
und zur deutschen Nachhaltigkeitsstrategie.



KMK/BMZ Orientierungsrahmen

Globale 
Entwicklung

Bildung für nachhaltige Entwicklung 
in der gymnasialen Oberstufe

Ein zentraler Beitrag zum UNESCO-Programm „Bildung für nachhaltige 
Entwicklung 2030“ und zur deutschen Nachhaltigkeitsstrategie

Ergebnis der Zusammenarbeit der Kultusministerkonferenz (KMK) und des  
Bundesministeriums für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ)

Eine Kooperation von



Impressum 	

Herausgeberin

ENGAGEMENT GLOBAL gGmbH
www.engagement-global.de, E-Mail: info@engagement-global.de
Friedrich-Ebert-Allee 40, D-53113 Bonn
Tel. +49 (0) 228 20717-0

Verlagsredaktion: Natascha Wendt
Layout: Alexandra Brand
Umschlagsgestaltung: BMZ
Lektorat: Martin Zimmermann

Abbildungen auf dem Umschlag: @ United Nations: Sustainable Development Goals

Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder 
in der Bundesrepublik Deutschland
www.kmk.org, E-Mail: poststelle@kmk.org
Taubenstraße 10, D-10117 Berlin
Postfach 11 03 42, D-10833 Berlin
Tel. +49 (0) 30 254 18-450
Fax +49 (0) 30 254 18-450

Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit 
und Entwicklung
www.bmz.de, E-Mail: poststelle@bmz.bund.de
Dienstsitz Bonn
Postfach 12 03 22, D-53045 Bonn
Tel. +49 (0) 228 99 535-0
Fax +49 (0) 228 99 535-2500
Dienstsitz Berlin 
Stresemannstraße 94, D-10963 Berlin
Tel. +49 (0) 30 18 535-0
Fax +49 (0) 30 18 535-2501

Im Auftrag von



Die Webseiten Dritter, deren Internetadressen in diesem Werk angegeben sind, wurden vor 
Drucklegung sorgfältig geprüft. Der Verlag übernimmt keine Gewähr für die Aktualität und den 
Inhalt dieser Seiten oder solcher, die mit ihnen verlinkt sind.

Bitte zitieren Sie das Buch wie folgt: 
�KMK/BMZ Orientierungsrahmen Globale Entwicklung � Bildung für nachhaltige Entwicklung in 
der gymnasialen Oberstufe, herausgegeben von Engagement Global gGmbH, Bonn 2025�

' 2025 Engagement Global gGmbH, Bonn

Das Werk und seine Teile sind urheberrechtlich geschützt. Es darf mit Zustimmung der 
Engagement Global gGmbH, Bonn, in ein Netzwerk eingestellt und öffentlich zugänglich 
gemacht werden.

Druck: Westermann Druck, Zwickau

ISBN 978-3-14-130363-6



4

Inhaltsverzeichnis des Orientierungsrahmens Globale 
Entwicklung für die gymnasiale Oberstufe

Impressum  	 	 2
Abkürzungsverzeichnis  	 	 8
Vorwort der Präsidentin der Bildungsministerkonferenz (BMK)  	 	 10
Vorwort der Bundesministerin des BMZ  	 	 11
Vorbemerkungen zum Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe  	 	 12
Zusammenfassung der Kapitel  	 	 16
Mitwirkende am Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe  	 	 20

Kapitel 1	 Einführung in den Orientierungsrahmen –  
Konzeptionelle und theoretische Grundlagen  	 	 24

1.1	 Der Fokus dieses Orientierungsrahmens – Bildung für nachhaltige Entwicklung in  
globaler Perspektive  	 	 25
1.1.1	 Nachhaltigkeitsbezogene Ziele  	 	 25

Box 1: Die Sustainable Development Goals (SDGs)  	 	 26
1.1.2	 Verschiedene Entwicklungslinien von BNE � ein gemeinsames Anliegen  	 	 29

Box 2: Nationale Gremien, Beschlüsse und weitere wichtige Dokumente zu BNE  	 	 32
Box 3: Empfehlung der KMK zur BNE in der Schule  	 	 33

1.1.3	 Herausforderungen für das Verständnis von Welt � Komplexität  	 	 35
1.2	 Die Lernherausforderung und ihre Didaktik  	 	 37

1.2.1	 Empirische Befunde und evidenzbasierte Zugänge zum Lernen von Nachhaltigkeit  	 	 38
1.2.2	 Empirische Befunde und evidenzbasierte Zugänge zum Lehren von Nachhaltigkeit  	 	 40
1.2.3	 Didaktische Prinzipien  	 	 41

1.3	 Der Beitrag von BNE zu demokratiebezogenem Lernen  	 	 43
1.4	 BNE im Kontext von Fachlichkeit und Interdisziplinarität  	 	 45

1.4.1	 Fächerbezogener Kontext  	 	 45
1.4.2	 Der interdisziplinäre wissenschaftliche Diskurs um Nachhaltigkeit  	 	 49

Box 4: Nachhaltigkeitsmodelle  	 	 49
1.5	 Der Aufbau des Orientierungsrahmens  	 	 52
1.6	 Literatur  	 	 53

Kapitel 2	� Wie kann motivierende und effektive BNE gelingen?  
Rahmenbedingungen und Wege erfolgreicher Umsetzung  	 	 58

2.1	 Rahmenbedingungen der Umsetzung von BNE  	 	 58
2.2	 Erfahrung von Selbstwirksamkeit als schulische Grundbedingung der BNE  	 	 59
2.3	 Nachhaltigkeit im Schulalltag – Menschen vor Ort als Gestaltende des Wandels  	 	 62
2.4	 Fachübergreifender und fächerverbindender Unterricht  	 	 63
2.5	 Nachhaltigkeit in den Strukturen des Schulsystems – Bedeutung unterstützender 

Rahmenbedingungen  	 	 63
2.6	 Literatur  	 	 65



5

Kapitel 3	� Lebensweltperspektiven der Jugendlichen  	 	 68

3.1	 Wandel der Lebenswelten  	 	 69
3.2	 Blick der Jugendlichen auf die Welt?  	 	 74
3.3	 Berufliche Orientierung und BNE in der Lebensrealität Jugendlicher  	 	 84

3.3.1	 Berufliche Orientierung in der Oberstufe  	 	 84
3.3.2	 Jugendliche und ihre Sicht auf die berufliche Orientierung: Angebote der Schule und die 

Bedeutung des sozialen Umfelds  	 	 85
3.3.3	 Studien zur beruflichen Orientierung von Jugendlichen  	 	 87
3.3.4	 BNE, berufliche Orientierung und Berufsbildung für Nachhaltige Entwicklung (BBNE)  	 	 88
3.3.5	 Nachhaltigkeitsorientierte Studien- und Berufswahl  	 	 89

3.4	 Literatur  	 	 91

Kapitel 4	 Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer  
digitalisierten Welt  	 	 97

4.1	 Digitalisierung und nachhaltige Entwicklung  	 	 98
4.1.1	 Erste Dynamik � Digitalisierung für Nachhaltigkeit  	 	 98
4.1.2	 Zweite Dynamik � Nachhaltige digitalisierte Gesellschaften  	 	 100
4.1.3	 Dritte Dynamik � Fragen nach der Zukunftsfähigkeit und Identität des Menschen  	 	 100
4.1.4	 Beitrag von BNE zur nachhaltigen Gestaltung der Digitalisierung  	 	 101

4.2	 Herausforderungen für Schule in der digitalisierten Welt  	 	 103
4.2.1	 Digitalisierung und BNE an Schulen weltweit mit Beiträgen aus Indien und Namibia  	 	 104
4.2.2	 Digitalisierung an Schulen in Deutschland  	 	 107
4.2.3	 Künstliche Intelligenz als Treiber der Digitalisierung an Schulen  	 	 109
4.2.4	 KMK-Handlungsempfehlungen für den Umgang mit KI in der Schule  	 	 109

4.3	  Kompetenzbereiche in einer digitalisierten Welt  	 	 111
4.3.1	 Kompetenzen im Bereich der Digitalität  	 	 111
4.3.2	 21st Century Skills � überfachliche Kompetenzen und BNE  	 	 113
4.3.3	 UNESCO-KI-Kompetenzrahmen für Lernende und für Lehrkräfte  	 	 116
4.3.4	 Konkretisierung der BNE-Kernkompetenzen des OR GOS in einer digitalisierten Welt  	 	 118
4.3.5	 Kompetenzorientierte BNE-Lernkultur � Chancen der Digitalisierung für Lehrkräftebildung 

und Individualisierung im Kontext von BNE  	 	 122
4.3.6	 Medienbildung und BNE als Beitrag zur Demokratiebildung  	 	 125

4.4	 BNE und Digitalisierung – Praxisbeispiele, Impulse und Angebote  	 	 126
4.4.1	 Angebote außerschulischer Organisationen  	 	 127
4.4.2	 Literaturbeispiele für Lehrkräfte zu BNE und Digitalität  	 	 129

4.5	 Fazit  	 	 130
4.6	 Literatur  	 	 131

Kapitel 5	 Leitbilder, Kompetenzen und didaktische Konzepte  	 	 137

5.1	 Einleitung  	 	 137
5.2	 Leitbilder, Synergien und Zielkonflikte  	 	 140
5.3	 Grundlagen des Kompetenzmodells  	 	 142
5.4	 Kompetenzbereiche und Kernkompetenzen  	 	 143
5.5	 Themenbereiche und Auswahl von Themen  	 	 148
5.6	 Selbstbewertung im Unterricht  	 	 153
5.7	 Leistungsanforderungen, Feedbackkultur und hilfreiche Bewertung  	 	 157
5.8	 Erstellung schulinterner Curricula  	 	 161
5.9	 Literatur  	 	 163

Inhaltsverzeichnis



6

Kapitel 6	� Umsetzung von Bildung für nachhaltige Entwicklung  
im Fachunterricht  	 	 167

6.1	 Einleitung und Übersicht  	 	 167
6.1.1	 Unterrichtsbeispiele und schriftliche Prüfungsaufgaben  	 	 168
6.1.2	 Abitur und BNE  	 	 169
6.1.3	 Fächer und Fächergruppen im OR GOS  	 	 170
6.1.4	 Terms of Reference (ToR) � Leistungsauftrag für die Fachkapitel  	 	 171
6.1.5	 Literatur  	 	 172

A	 Gesellschaftswissenschaftliches Aufgabenfeld  	 	 173
6.2	 Fachkapitel Sozialwissenschaften/Politische Bildung  	 	 173
6.3	 Fachkapitel Geographie  	 	 204
6.4	 Fachkapitel Wirtschaft  	 	 235
6.5	 Fachkapitel Geschichte  	 	 269
6.6	 Fachkapitel Religion  	 	 296
6.7	 Fachkapitel Philosophie/Ethik  	 	 366

B	 Sprachlich-literarisches Aufgabenfeld  	 	 398
6.8	 Vorkapitel Sprachen  	 	 398
6.9	 Fachkapitel Deutsch  	 	 404
6.10	 Fachkapitel Neue Sprachen  	 	 433
6.11	 Fachkapitel Alte Sprachen  	 	 464

C	 Künstlerisches Aufgabenfeld und Sport  	 	 497
6.12	 Fachkapitel Musik und Theater  	 	 499
6.13	 Fachkapitel Bildende Kunst  	 	 531
6.14	 Fachkapitel Sport  	 	 561

D	� Mathematisch-informatisch-naturwissenschaftlich-technisches Aufgabenfeld  	 	 591
6.15	 Fachkapitel Mathematik  	 	 591
6.16	 Fachkapitel Biologie  	 	 619
6.17	 Fachkapitel Chemie  	 	 647
6.18	 Fachkapitel Physik  	 	 670
6.19	 Fachkapitel Informatik  	 	 698

Kapitel 7	� BNE mit globaler Perspektive in der Lehrkräftebildung  	 	 721

7.1	 Einleitung  	 	 721
7.2	 (Inter-)Nationale Legitimationsrahmen für BNE in der Lehrkräftebildung  	 	 721
7.3	 Anforderungen an die Qualifizierung von Lehrkräften im BNE-Kontext  	 	 722
7.4	 Strukturelle Rahmenbedingungen für BNE in der Lehrkräftebildung – aktueller Stand und 

Perspektiven  	 	 725
7.4.1	 Allgemeine Vorbemerkungen  	 	 725
7.4.2	 BNE in der 1. Phase der Lehrkräftebildung (Studium)  	 	 725
7.4.3	 BNE in der 2. Phase der Lehrkräftebildung (Vorbereitungsdienst)  	 	 733
7.4.4	 BNE in der 3. Phase der Lehrkräftebildung (Fort- und Weiterbildung)  	 	 739

7.5	 Fazit  	 	 742
7.6	 Literatur  	 	 744

Inhaltsverzeichnis



7

Kapitel 8	 BNE als Aufgabe für die ganze Schule –  
der Whole School Approach  	 	 749

8.1	 Globale Entwicklung und BNE als Aufgabe der ganzen Schule  	 	 749
8.2	 Der Whole School Approach in der Praxis: Nachhaltige Schulentwicklung gestalten  	 	 757

8.2.1	 Partizipative, proaktive Steuerung und nachhaltiges Management  	 	 757
8.2.2	 Nachhaltigkeit in Kommunikation und Schulkultur: Leitbild, Schulprofil und  

Schulprogramm  	 	 761
8.2.3	 BNE im Unterricht und in Lernangeboten: Verbunden mit allen Handlungsfeldern  	 	 765
8.2.4	 Einbindung der Schule in die Kommune sowie in kommunale bzw. regionale 

Bildungslandschaften und Netzwerke  	 	 770
8.2.5	 Internationale Partnerschaften, Kooperationen und Mitarbeit in Netzwerken globalen  

Lernens  	 	 775
8.2.6	 Nachhaltige Bewirtschaftung, Gebäude, Gelände  	 	 779
8.2.7	 Qualitätsentwicklung und Erfolgskontrolle  	 	 782

8.3	 Literatur  	 	 784

Anhang
Glossar  	 	 787
Who is Who � Portraits der Autorinnen und Autoren  	 	 793
Portal Globales Lernen  	 	 802
Bildrechteverzeichnis  	 	 803

Abbildungsverzeichnis und Tabellenverzeichnis 
Abbildungsverzeichnis der allgemeinen Kapitel
Abbildung 1: 	 Wedding-Cake-Modell  	 	 50
Abbildung 2: 	 Modell der Donut-Ökonomie  	 	 50
Abbildung 3: 	 Zukunftsbildung nach WBGU  	 	 102
Abbildung 4: 	 Viele Schulen haben Nachholbedarf im Digitalen  	 	 108
Abbildung 5: 	 21st Century Education  	 	 115
Abbildung 6: 	 KI-Kompetenzrahmen für Lernende  	 	 117
Abbildung 7: 	 BNE-Kompetenzen in einer digitalisierten Welt  	 	 118
Abbildung 8: 	 Leitbild der nachhaltigen Entwicklung  	 	 141
Abbildung 9: 	 Entwicklungsdimensionen und Zielkonflikte  	 	 141
Abbildung 10: 	Kompetenzmodell des Orientierungsrahmens  	 	 142
Abbildung 11: 	Selbstbewertungsbogen für BNE-Kernkompetenzen  	 	 159
Abbildung 42: 	Übersicht des Whole School Approach  	 	 751

Tabellenverzeichnis der allgemeinen Kapitel
Tabelle 1: 	 Übersicht der Unterrichtsbeispiele  	 	 19
Tabelle 2: 	 Zusammenfassung der Lernherausforderungen durch Komplexitätssteigerung der Welt  	 	 37
Tabelle 3: 	 Modi der Weltbegegnung und kulturelle Basiskompetenzen und ihr Beitrag zur BNE  	 	 48
Tabelle 4: 	 Übersicht Jugendstudien  	 	 75
Tabelle 5: 	 Studien zur beruflichen Orientierung von Jugendlichen  	 	 87
Tabelle 6: 	 BNE-Kompetenzen in einer digitalisierten Welt  	 	 119
Tabelle 7: 	 BNE-Kernkompetenzen  	 	 147
Tabelle 8: 	 BNE-Themenbereiche und ihr Bezug zu den Nachhaltigkeitszielen der Agenda 2030  	 	 149
Tabelle 9: 	 Themenbereiche und Kompetenzen  	 	 152
Tabelle 10: 	 Im OR für die gymnasiale Oberstufe berücksichtigte Fächer und Fächergruppen  	 	 170

Inhaltsverzeichnis



Abkürzungsverzeichnis

8

Abkürzungsverzeichnis 	

AA	 Auswärtiges Amt

AFB	 Anforderungsbereich

Agl	 Arbeitsgemeinschaft der Eine-Welt-Landesnetzwerke in Deutschland 
e. V.

ASA	 Arbeits- und Studien-Aufenthalte

BBNE	 Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung

BIBB	 Bundesinstitut für Berufsbildung

BIP	 Bruttoinlandsprodukt

BiSta	 Bildungsstandards

BLK	 Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und 
Forschungsförderung

BMFTR	 Bundesministerium für Forschung, Technologie und Raumfahrt

BMLEH	 Bundesministerium für Landwirtschaft, Ernährung und Heimat

BMUKN	 Bundesministerium für Umwelt, Klimaschutz, Naturschutz und 
nukleare Sicherheit  

BMZ	 Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung

BNE	 Bildung für nachhaltige Entwicklung

bpb	 Bundeszentrale für politische Bildung

DAAD	 Deutscher Akademischer Austauschdienst

DaF	 Deutsch als Fremdsprache

DG HochN	 Deutsche Gesellschaft für Nachhaltigkeit an Hochschulen e. V.

DGS	 Deutsche Gebärdensprache

DUK	 Deutsche UNESCO-Kommission

ENSA	 Entwicklungspolitisches Schulaustauschprogramm

EPA	 Einheitliche Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung

EQF	 European Qualifications Framework

FEB	 Förderprogramm Entwicklungspolitische Bildung

GG	 Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland

GIZ	 Gesellschaft für Internationale Zusammenarbeit GmbH

GOS	 Gymnasiale Oberstufe

IPCC	 Intergovernmental Panel on Climate Change

IÖW	 Institut für ökologische Wirtschaftsforschung

IQB	 Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen



Abkürzungsverzeichnis

9

KC	 Kerncurricula

KMK	 Kultusministerkonferenz

LB	 Lehrkräftebildung

LeNa	 Deutschsprachiges Netzwerk LehrerInnenbildung für eine 
nachhaltige Entwicklung

LI	 Länderinitiativen

MINT	 Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik

NAP	 Nationaler Aktionsplan

NRO	 Nichtregierungsorganisation

OECD	 Organisation for Economic Cooperation and Development

OER	 Open Educational Resources

OR	 Orientierungsrahmen Globale Entwicklung

PASCH	 Schulen: Partner der Zukunft

PISA	 Programme for International Student Assessment

RNE	 Rat für Nachhaltige Entwicklung

SDGs	 Sustainable Development Goals

Sek I/II	 Sekundarstufe I bzw. II

SKEW	 Servicestelle Kommunen in der Einen Welt

SRU	 Sachverständigenrat für Umweltfragen

ToR	 Terms of Reference

UN	 United Nations

UNFCC	 Rahmenübereinkommen der Vereinten Nationen über 
Klimaänderungen

UNDP	 United Nations Development Programme

UNEP	 United Nations Environment Programme

UNESCO	 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

VENRO	 Verband Entwicklungspolitik und Humanitäre Hilfe e. V.

VN	 Vereinte Nationen

VUCA	 Volatility, Uncertainty, Complexity, Ambiguity

WAP	 Weltaktionsprogramm

WBGU	 Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale 
Umweltveränderungen

WIA	 Whole Institution Approach

WSA	 Whole School Approach

WUS	 World University Service 



Vorwort der Präsidentin der Bildungsministerkonferenz (BMK)

10

Vorwort der Präsidentin der 
Bildungsministerkonferenz (BMK) 	

Eine zukunftsorientierte Schule richtet sich an Werten 
und Kompetenzen aus, die sowohl die persönliche Ent-
wicklung der Schülerinnen und Schüler fördern als auch 
ihre Fähigkeit stärken, eigenverantwortliche Entschei-
dungen im Sinne des Gemeinwohls und zum Schutz der 
natürlichen Lebensgrundlagen und des Klimas zu treffen. 
In Zeiten rascher Veränderungen und großer Heraus-
forderungen ist dies eine umfassende Aufgabe: es geht 
darum, Problembewusstsein zu schaffen, Lösungen und 
Handlungsoptionen zu erkennen und, soweit möglich, 
diese zu erproben. Gleichermaßen ist es Aufgabe von 
Schule, jungen Menschen Sicherheit zu vermitteln und 
sie mit einer vielschichtigen Resilienz auszustatten.

Bildung für nachhaltige Entwicklung fördert gemäß der Agenda 2030 der Vereinten 
Nationen und dem UNESCO Programm �BNE 2030� zukunftsfähiges Denken und 
Handeln � ausgerichtet an Demokratie, Menschenrechten, Frieden, globaler Gerech-
tigkeit innerhalb unserer planetaren Grenzen. In Anbindung an die jüngste �Emp-
fehlung der Kultusministerkonferenz zur Bildung für nachhaltige Entwicklung in 
der Schule� (2024) verdeutlicht die vorliegende neue Ausgabe des �Orientierungs-
rahmens Globale Entwicklung� vielfältig und fundiert die Rahmen- und Gelingens-
bedingungen, um Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule und im Bil-
dungswesen als Ganzes wirksam werden zu lassen. Mit seinen 17 fachbezogenen 
Beiträgen enthält er eine maßgebliche Grundlage für die inhaltliche sowie die di-
daktisch-methodische Ausrichtung in nahezu allen Fächern der gymnasialen Ober-
stufe. Dies beinhaltet praktische Unterrichtsbeispiele, eine aktive Teilhabe an wissen-
schaftlichen und öffentlichen Diskursen sowie die wirksame Einbeziehung 
außerschulischer Partnerinnen und Partner. 

Der �Orientierungsrahmen Globale Entwicklung� ist in hohem Maße anschlussfähig 
an didaktische Konzepte, Bildungsstandards und Prüfungsanforderungen der KMK 
und richtet sich an alle Menschen, die Bildung für nachhaltige Entwicklung umset-
zen und strukturell verankern möchten. Er bietet Grundlagen und Impulse für die 
Entwicklung von Bildungsplänen und Schulcurricula, der Gestaltung von Unterricht 
und Schule insgesamt im Whole School Approach, der Lehrkräftebildung und der 
Bildungsarbeit von Nichtregierungsorganisationen. Mehr als 160 Expertinnen und 
Experten aus den Bereichen Schulpraxis, Wissenschaft, Zivilgesellschaft sowie Mi-
nisterien der Länder haben daran mitgearbeitet, u. a. im Rahmen von Fachtagungen 
und im Nachgang eines umfassenden öffentlichen Beteiligungsprozesses. Mein be-
sonderer Dank gilt allen Beteiligten, die zum Gelingen dieses außerordentlichen 
Werkes beigetragen haben. Besonders hervorheben möchte ich an dieser Stelle die 
konstruktive und gelungene Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ). 

Ich wünsche uns allen mit der neuen Ausgabe des �Orientierungsrahmens Globale 
Entwicklung� Inspiration und Freude in unserem gemeinsamen Engagement für 
Bildung für nachhaltige Entwicklung.

Simone Oldenburg
Präsidentin der Bildungsministerkonferenz
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Nationen und dem UNESCO Programm �BNE 2030� zukunftsfähiges Denken und 
Handeln � ausgerichtet an Demokratie, Menschenrechten, Frieden, globaler Gerech-
tigkeit innerhalb unserer planetaren Grenzen. In Anbindung an die jüngste �Emp-
fehlung der Kultusministerkonferenz zur Bildung für nachhaltige Entwicklung in 
der Schule� (2024) verdeutlicht die vorliegende neue Ausgabe des �Orientierungs-
rahmens Globale Entwicklung� vielfältig und fundiert die Rahmen- und Gelingens-
bedingungen, um Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule und im Bil-
dungswesen als Ganzes wirksam werden zu lassen. Mit seinen 17 fachbezogenen 
Beiträgen enthält er eine maßgebliche Grundlage für die inhaltliche sowie die di-
daktisch-methodische Ausrichtung in nahezu allen Fächern der gymnasialen Ober-
stufe. Dies beinhaltet praktische Unterrichtsbeispiele, eine aktive Teilhabe an wissen-
schaftlichen und öffentlichen Diskursen sowie die wirksame Einbeziehung 
außerschulischer Partnerinnen und Partner. 

Der �Orientierungsrahmen Globale Entwicklung� ist in hohem Maße anschlussfähig 
an didaktische Konzepte, Bildungsstandards und Prüfungsanforderungen der KMK 
und richtet sich an alle Menschen, die Bildung für nachhaltige Entwicklung umset-
zen und strukturell verankern möchten. Er bietet Grundlagen und Impulse für die 
Entwicklung von Bildungsplänen und Schulcurricula, der Gestaltung von Unterricht 
und Schule insgesamt im Whole School Approach, der Lehrkräftebildung und der 
Bildungsarbeit von Nichtregierungsorganisationen. Mehr als 160 Expertinnen und 
Experten aus den Bereichen Schulpraxis, Wissenschaft, Zivilgesellschaft sowie Mi-
nisterien der Länder haben daran mitgearbeitet, u. a. im Rahmen von Fachtagungen 
und im Nachgang eines umfassenden öffentlichen Beteiligungsprozesses. Mein be-
sonderer Dank gilt allen Beteiligten, die zum Gelingen dieses außerordentlichen 
Werkes beigetragen haben. Besonders hervorheben möchte ich an dieser Stelle die 
konstruktive und gelungene Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ). 

Ich wünsche uns allen mit der neuen Ausgabe des �Orientierungsrahmens Globale 
Entwicklung� Inspiration und Freude in unserem gemeinsamen Engagement für 
Bildung für nachhaltige Entwicklung.

Simone Oldenburg
Präsidentin der Bildungsministerkonferenz

Vorwort der Bundesministerin für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 	

Die Schule ist der ideale Mikrokosmos für nachhal-
tige Werte und demokratische Prinzipien, wenn sie 
dort gelehrt und vorgelebt werden. Nur wenn Jugend-
liche sich bereits in der Schule mit Themen wie 
globaler Gerechtigkeit, Klimawandel, Biodiversitäts-
verlust, Konfliktlösung und Frieden auseinander-
setzen, wachsen mündige Bürgerinnen, Konsumenten 
und Entscheidungsträgerinnen heran. Und nur so 
können wir eine Generation fördern, die globale Ver-
antwortung übernimmt.

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) sorgt 
dafür, dass diese Themen in der ganzen Schule, in 
Lehrplänen, der Lehrkräftebildung, Curricula und im 
gesamten Bildungssystem etabliert werden. So können Lernende und Lehrende die 
globalen Herausforderungen unserer Zeit in ihrer Komplexität erkennen und vom 
Wissen zum Handeln kommen. Konkret geht es darum, was wir individuell und ge-
sellschaftlich tun können, um eine global gerechte und nachhaltige Zukunft für alle 
Menschen weltweit zu schaffen.

Damit Bildung für nachhaltige Entwicklung noch viel mehr Lernende und Lehrende 
erreicht, hat mein Ministerium gemeinsam mit der Kultusministerkonferenz den 
Orientierungsrahmen für Globale Entwicklung entwickelt. Dieser soll sicherstellen, 
dass Schulen und Lehrkräfte die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen er-
werben können, um nachhaltige Entwicklung in insgesamt 17 Schulfächern zu 
lehren. 

Dabei geht es nicht alleine darum, Wissen, Werte und Kompetenzen zu vermitteln. 
Der Orientierungsrahmen bietet auch einen Überblick über konzeptionelle, theore-
tische und didaktische Grundlagen von nachhaltiger Bildungsarbeit. Und er ist am 
Puls der Zeit, denn er gibt Impulse dazu, welchen wertvollen Beitrag Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt leisten kann. 

Ein großer Dank geht an die vielen Expertinnen und Experten aus Zivilgesellschaft, 
Wissenschaft, Schulpraxis und Bildungsverwaltung, die mit ihrem Know-how und 
ihren Ideen wertvolle Beiträge für diesen Orientierungsrahmen erbracht haben. 
Ebenso dankbar bin ich den Bundesländern und der Kultusministerkonferenz für die 
vertrauensvolle Zusammenarbeit bei der Entwicklung des Orientierungsrahmens. 
So werden wir unserem gemeinsamen Ziel ein Stück näherkommen: Nämlich nach-
haltige Entwicklung nicht nur in Schulen, sondern in der Breite der Gesellschaft zu 
verankern.

Reem Alabali Radovan
Bundesministerin für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
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Vorbemerkungen zum Orientierungsrahmen für die 
gymnasiale Oberstufe 	

Bildung als Fundament zukunftsfähiger Entwicklung
Der �Orientierungsrahmen Globale Entwicklung � Bildung für nachhaltige Entwick-
lung in der gymnasialen Oberstufe� (OR GOS) versteht sich als Beitrag für die Unter-
richts- und Schulentwicklung, um den Kompetenzerwerb zu ermöglichen, der junge 
Menschen befähigt, sich an Aushandlungs- und Gestaltungsprozessen für eine zu-
kunftsorientierte nachhaltige Entwicklung zu beteiligen. Der OR GOS ist ein An-
gebot für die länderspezifische Umsetzung einer Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(BNE) in der Schule � im Sinn der Ständigen Konferenz der Kultusministerinnen und 
Kultusminister (KMK):

„Aus der politischen Aufgabe, auf demokratische Weise eine in sozialer und 
globaler Hinsicht gerechte, wirtschaftlich tragfähige und ökologisch verträgliche 
gesellschaftliche Entwicklung so zu gestalten, dass alle Menschen – in allen 
Teilen der Welt, gegenwärtig und in Zukunft – ein gutes Leben führen können, 
leitet sich Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) als eine wichtige lebens-
begleitende Bildungs- und Erziehungsaufgabe ab: BNE soll in die Lage versetzen, 
angesichts vielfältiger Krisenerfahrungen und komplexer Herausforderungen 
des 21. Jahrhunderts für die eigene Person und die Gesellschaft insgesamt Hand-
lungsoptionen in Bezug auf nachhaltige Entwicklungen zu entwerfen.“ (KMK 
2024)1 

Der OR GOS baut auf den Strukturen des Orientierungsrahmens für die Sekundar-
stufe I (2016)2 auf und kann zur Umsetzung zeitgemäßer BNE im Fachunterricht 
gemäß den Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife, den Einheitlichen 
Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung (EPA3), in fachübergreifenden und 
fächerverbindenden Bezügen in der Oberstufe sowie für die Schule insgesamt (Whole 
School Approach) eine entsprechende Orientierung bieten. 

Ein Projekt der Kultusministerkonferenz und des Bundesministeriums für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
Der Orientierungsrahmen ist das Ergebnis einer gemeinsamen Initiative der KMK 
und des Bundesministeriums für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
(BMZ). Das BMZ übernahm die finanzielle Förderung. Die organisatorische Umset-
zung des Projekts lag bei Engagement Global unter der Leitung der KMK-Bericht-
erstattung für BNE. 

Der Orientierungsrahmen Globale Entwicklung wurde erstmalig in der Plenarsitzung 
der KMK am 04.03.2004 in Berlin von den Kultusministerinnen und Kultusministern 
zusammen mit dem BMZ beschlossen. Die zweite aktualisierte und erweiterte Auf-

1	 KMK � K���������������������� (2024): Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung in der Schule (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 13.06.2024), S. 2. https://www.kmk.org/fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_06_13-BNE-Empfehlung.pdf.

2	 KMK � K����������������������, BMZ � B���������������� ��� �������
������� Z��
����
����� ��� E���������� 

 E��
������ G���
� (Hrsg.) (2016): Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer 
Bildung für nachhaltige Entwicklung. 2., aktualisierte und erweiterte Auflage, Cornelsen. https://ges.engagement-global.
de/files/2_Mediathek/Mediathek_Microsites/OR-Schulprogramm/Downloads/Orientierungsrahmen/Orientierungs-
rahmen_fuer_den_Lernbereich_barrierefrei.pdf.

3	 KMK � K���������������������� (2024): Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe und der Abiturprüfung 
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.07.1972 i. d. F. vom 06.06.2024). https://www.kmk.org/fileadmin/Datei-
en/veroeffentlichungen_beschluesse/1972/1972_07_07-VB-gymnasiale-Oberstufe-Abiturpruefung.pdf.
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lage mit dem Fokus auf die Primarstufe und Sekundarstufe I wurde am 11.6.2015 vom 
Plenum der KMK verabschiedet (veröffentlicht 2016). Seiner Erweiterung auf die 
Sekundarstufe II in einer eigenen Ausgabe wurde in der KMK-Amtschefskonferenz 
am 07.11.2019 zugestimmt. Diese wurde am 16.10.2025 von der 5. Bildungsminister-
konferenz der KMK als �Orientierungsrahmen Globale Entwicklung � Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in der gymnasialen Oberstufe� verabschiedet.

Die Arbeit der 17 Facharbeitskreise mit etwa 130 Mitgliedern aus Fachdidaktik, 
Schule und schulischem Unterstützungssystem (z. B. Lehrplanentwicklung, Lehr-
kräfteausbildung) sowie aus der Zivilgesellschaft wurde von einer Projektgruppe aus 
je vier Personen der Kultusministerien, der Wissenschaft und Nichtregierungsorga-
nisationen (NROs) begleitet. In der vorliegenden Fassung ist der OR GOS Ergebnis 
eines sechsjährigen Arbeitsprozesses unter Einbeziehung der Fachöffentlichkeit im 
Rahmen von Fachtagungen und eines öffentlichen Beteiligungsprozesses. 

Erweiterung auf Fächer der gymnasialen Oberstufe 
Die Neuausgabe des Orientierungsrahmens bezieht sich gemäß Auftrag der KMK 
auf die gymnasiale Oberstufe (GOS) und kommt dem Wunsch nach, BNE in mög-
lichst allen Fächern zu verankern und Impulse für die Übergänge in ein wissenschaft-
liches Studium und in ein Berufsleben zu geben. Die bisherigen allgemeinen Kapitel 
wurden umfassend überarbeitet und erweitert. Der Orientierungsrahmen (2016) 
behält dabei weiterhin seine Gültigkeit.

Aufgaben einer Bildung für nachhaltige Entwicklung
Die erweiterte Neuausgabe richtet sich mit der in einer gymnasialen Oberstufe ver-
pflichtenden Fachorientierung an alle Akteurinnen und Akteure schulischer Bildung 
und ihre Kooperationspartner. Es geht darum, BNE als Leitperspektive mit einer 
entsprechenden Qualitäts- bzw. Schulentwicklung zu verknüpfen. Die didaktischen 
Konzepte der Fächer sollen erweitert, die fachliche Abstimmung erleichtert, fach-
übergreifende und fächerverbindende sowie projektorientierte Unterrichtsformen 
angeregt und ein wirkungsvoller Zusammenhang mit außerunterrichtlichen Aktivi-
täten bzw. mit dem Schulleben hergestellt werden. Der OR GOS versteht sich als 
Orientierung für schulische Bildung und Verwaltung auf allen Ebenen sowie für 
alle schulischen Serviceeinrichtungen. Er kann als Bezugsrahmen genutzt werden 
für die 
	� Entwicklung von Bildungsplänen und schulischen Curricula, 
	� Gestaltung von Unterricht und außerunterrichtlichen Aktivitäten, 
	� fachspezifischen Anforderungen und deren Überprüfung, 
	� Lehrkräftebildung in allen drei Phasen, 
	� für die Schulverwaltung und
	� für die Bildungsangebote von Nichtregierungsorganisationen.

Der Orientierungsrahmen stellt auch mit Blick auf die Erweiterung auf die gymna-
siale Oberstufe eine Empfehlung der an der Konzeption Mitwirkenden dar, über 
deren Umsetzung die Länder in eigener Verantwortung entscheiden.

Gesellschaftliche Herausforderungen als Ausgangspunkt für die 
Unterrichtsgestaltung
Jugendliche stehen mit den an sie gerichteten Herausforderungen einer sich dyna-
misch verändernden globalisierten und digitalisierten Lebenswelt als Lernende im 
Mittelpunkt. Vor den Herausforderungen stehen auch die Lehrenden. Aus der Pers-



Vorbemerkungen zum Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe

14

pektive etablierter fachlicher Strukturen wird veranschaulicht, wie durch zunehmend 
selbstorganisierte Lernformen ein kontext- und lebensweltorientierter Unterricht 
gestaltet werden kann, der sich am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientiert. 
Es geht nicht um eine Ausweitung des Themenspektrums, sondern um das Herstel-
len nachhaltigkeits- und zukunftsorientierter Bezüge fachlicher Inhalte. Hierzu 
wurden bezugnehmend auf länderspezifische Projekte kompetenzorientierte Unter-
richtsbeispiele erarbeitet, die konkrete Anregungen geben können, diese Ziele praxis-
nah zu erreichen. 

Orientierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung
Die durchgehende Orientierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung beruft 
sich auf einen Grundkonsens der Staatengemeinschaft. Im Einklang mit dem Grund-
satz des Perspektivenwechsels werden so weit wie möglich vielfältige Sichtweisen 
auf die Zukunftsgestaltung ermöglicht. Diese orientieren sich an der nationalen und 
internationalen Beschlusslage zur nachhaltigen Entwicklung und an einem didakti-
schen Konzept wie der Mehrdimensionalität und Multiperspektivität, das sich u. a. 
in der UNESCO-Strategie �Bildung für nachhaltige Entwicklung: eine Roadmap�4 
mit ihren fünf prioritären Handlungsfeldern wiederfindet: (1) politische Unterstüt-
zung, (2) ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen (Whole 
School Approach), (3) Kompetenzentwicklung von Lehrenden, (4) Stärkung und 
Mobilisierung der Jugend und (5) Förderung nachhaltiger Entwicklung auf lokaler 
Ebene.

BNE orientiert sich im OR GOS grundlegend an dem Konzept der starken Nachhal-
tigkeit (siehe Kap. 1.4.2). Hierbei bezieht sich der OR GOS auf unterschiedliche 
Modelle und Leitbilder aus wissenschaftlichen und bildungsbezogenen Nachhaltig-
keitsdiskursen, darunter das vierdimensionale Leitbild der nachhaltigen Entwicklung 
(Kap. 5.2), das Wedding-Cake-Modell (Kap. 1.4.2) und das Modell der Donut-Ökono-
mie (Kap. 1.4.2). Insbesondere auf deren Aussagekraft und didaktische Bedeutung 
für BNE wird in den einzelnen Kapiteln des OR GOS als Orientierungshilfe rekurriert.

Bildungsziel, Leitperspektive, Kompetenzen und Themenbereiche
Nachhaltige Entwicklung dient der Zukunftsgestaltung im Sinn der Sicherung der 
Lebensgrundlagen in einer an den Menschenrechten orientierten, solidarischen 
Weltgemeinschaft. Das übergeordnete Bildungsziel von BNE besteht darin, grund-
legende Kompetenzen für eine zukunftsfähige Gestaltung des privaten und beruf-
lichen Lebens, für die Mitwirkung in der Gesellschaft und für die Mitverantwortung 
im globalen Rahmen zu erarbeiten. BNE im Sinn dieses Orientierungsrahmens be-
gleitet die Lernenden auf dem Weg vom Wissen zum nachhaltigen Handeln. Der 
Orientierungsrahmen benennt elf Kernkompetenzen in den Bereichen Erkennen, 
Bewerten und Handeln, auf die sich die für den Lernbereich relevanten (Teil-)
Kompetenzen der Fächer beziehen. Auch fächerübergreifende Kompetenzen werden 
im Lernprozess in der Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten erarbeitet, die als 
ein prinzipiell offener Katalog 21 relevanter Themenbereiche benannt werden.

4	 UNESCO � U����� N
����� E���
����
�, S��������� 
�� C�����
� O��
���
���� (2021): Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung: eine Roadmap. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379488.
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Der didaktische Ansatz zur Erreichung dieser Ziele ist durch fünf Leitideen geprägt:

1.	 Orientierung an Leitbildern der nachhaltigen Entwicklung,
2.	 Analyse von Entwicklungsprozessen auf unterschiedlichen Handlungsebenen,
3.	 BNE-Prinzipien, Lernformate und Methoden,
4.	 lebensweltorientierter Umgang mit Vielfalt und Fähigkeiten zum Perspektiven-

wechsel,
5.	 Wissenschaftspropädeutik in der gymnasialen Oberstufe.

Diversität und Sprache
Diesem Orientierungsrahmen liegt ein umfassendes Verständnis von Diversität zu-
grunde, entsprechend der KMK-Empfehlung zur �Lehrerbildung für eine Schule der 
Vielfalt�: �Diversität in einem umfassenden Sinne ist Realität und Aufgabe jeder 
Schule�5 und bedeutet viele Formen der Heterogenität. Dazu gehören neben beson-
deren Bedürfnissen weitere Ausgangsbedingungen bezogen auf Sprache, soziale 
Herkunft, kulturelle und religiöse Orientierungen, Geschlecht und auch besondere 
Begabungen. BNE als ganzheitliches und inklusives Bildungskonzept ist daher in 
besonderer Weise geeignet, die diversitätssensible Gestaltung von Lern- und Lehr-
prozessen zu unterstützen.6 Dazu gehört auch der Umgang mit Sprache � der ge-
sprochenen, der geschriebenen sowie der digital generierten � als ein wichtiges 
Element von Diversität. Sprache unterliegt stetiger Veränderung, weshalb der Rat 
für deutsche Rechtschreibung Empfehlungen zur Normsetzung für den gesamten 
deutschen Sprachraum gibt, anhand derer die prüfungsrelevante Sprache und die 
Amtssprache definiert werden können. So finden weder Jugendsprache noch Sonder-
zeichen Eingang in den Schulunterricht. Entsprechend sind die Texte dieses Orien-
tierungsrahmens angelehnt an die Empfehlung des Rats für deutsche Rechtschreibung 
� auch in dem Versuch, der Vielfalt weitgehend Rechnung zu tragen. Zum Beispiel 
wird von Lernenden anstelle von Schülerinnen und Schülern geschrieben, um über 
binäre Zuordnungen hinauszugehen.

Leseorientierung
Der Orientierungsrahmen soll durchaus zu einem selektiven Lesen einladen. Dem-
entsprechend sind auch die Kapitel gestaltet: Zentrale Begriffe werden jeweils er-
läutert, sodass ein guter Lesefluss gewährleistet werden kann, allerdings auch Wie-
derholungen in begrenztem Umfang nicht zu vermeiden sind. Im Anhang findet sich 
ein Glossar mit Definitionen ausgewählter zentraler Begriffe, die in mehreren Kapi-
teln verwendet werden. 

Zur besseren Orientierung sind die Kapitel farblich abgesetzt. Den allgemeinen Ka-
piteln (Kap. 1 � 5, 7, 8) wird jeweils eine eigene Farbe zugeordnet, die Fachkapitel in 
Kapitel 6 sind nach Aufgabenbereich mit farblichen Schattierungen versehen. 

5	 KMK � K���������������������� 
 H������������������������� (2015): Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt. 
Gemeinsame Empfehlung von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 12.03.2015/Beschluss der Hochschulrektorenkonferenz vom 18.03.2015), S. 2. https://www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf.

6	 KMK � K���������������������� (2024): Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung in der Schule (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 13.06.2024). https://www.kmk.org/fileadmin/
veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_06_13-BNE-Empfehlung.pdf.
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Zusammenfassung der Kapitel 	   

Die acht Kapitel des Orientierungsrahmens behandeln zusammenhängende, aber 
geschlossene Themen und können auch einzeln für die Verankerung von BNE heran-
gezogen werden.

Kapitel 1: 
Einführung in den Orientierungsrahmen –  
Konzeptionelle und theoretische Grundlagen
Dieses Kapitel erläutert zunächst Bildung für nachhaltige Entwicklung mit globaler 
Perspektive (BNE). Anschließend werden die daraus resultierenden didaktischen 
Überlegungen für die gymnasiale Oberstufe dargestellt. Der Beitrag von BNE zum 
demokratiebezogenen Lernen wird näher beschrieben. Für das Lernen in der gym-
nasialen Oberstufe sind der Fachbezug und die Wissenschaftspropädeutik einerseits 
und das Lernen in fachübergreifenden sowie systemischen Zugängen andererseits 
von großer Bedeutung. Es wird dargestellt, wie sich BNE sowohl im Fachunterricht 
als auch in überfachlichen Zusammenhängen wiederfindet.

Kapitel 2: 
Wie kann motivierende und effektive BNE gelingen?  
Rahmenbedingungen und Wege erfolgreicher Umsetzung
Es wird dargelegt, warum allgemeine Schulbildung wichtige Beiträge zu einer nach-
haltigeren Gesellschaft leisten kann und wodurch BNE effektiv und motivierend 
wird. Dabei wird auf die Rolle innerer (sozio-emotionales Lernen) sowie äußerer 
Faktoren (Gestaltung von Schulen als Lern- und Erfahrungsräume der Nachhaltig-
keit) eingegangen. Konkreter werden emotionale Kompetenzen, Selbstwirksamkeit, 
strukturelle Faktoren wie fachübergreifender und fächerverbindender Unterricht 
sowie nachhaltigkeitsorientierte Schulentwicklung in ihren Beiträgen zu gelingender 
BNE beleuchtet. Zudem wird der Frage nachgegangen, welche Personen(gruppen) 
strukturelle Faktoren im Sinn einer motivierenden BNE mitgestalten können.

Kapitel 3: 
Lebensweltperspektiven der Jugendlichen
Dieses Kapitel beschäftigt sich mit der Lebenswelt Lernender in der Oberstufe. Das 
Unterkapitel 3.3.1 analysiert die Veränderungen in den Lebensrealitäten der Jugend-
lichen angesichts der gesellschaftlichen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts und 
beschreibt die von ihnen benötigten Kompetenzen. Das Unterkapitel 3.3.2 untersucht 
die aktuelle Situation der jungen Generation laut repräsentativen Studien mit den 
Schwerpunkten Lebenszufriedenheit, wichtige Werte und politische Einstellungen. 
Auf dieser Grundlage werden Fragestellungen im Zusammenhang mit BNE erörtert, 
insbesondere zu schulischen Lernprozessen und der Rolle der Lehrenden. Das dritte 
Unterkapitel behandelt die Bedeutung der beruflichen Orientierung im Kontext von 
BNE und BBNE in der Oberstufe mit Praxisbeispielen.
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Kapitel 4: 
Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt
Die Digitalisierung beeinflusst Gegenwart und Zukunft der Lernenden und der Ge-
sellschaft tiefgreifend. BNE kann dem in proaktiver Erarbeitung einer nachhaltigen, 
globalen Kultur der Digitalität mit allen am Lernen Beteiligten gerecht werden. BNE 
kann u. a. dazu befähigen, Auswirkungen von Digitalisierungsprozessen auf die Er-
reichung der UN-Nachhaltigkeitsziele zu erkennen und sich für die nachhaltige 
Gestaltung einer digitalisierten Welt zu engagieren. Ausgehend von Herausforde-
rungen und Chancen in vielfältigen Bezügen der Digitalität werden OR-Kernkom-
petenzen im Kontext der Digitalisierung beschrieben, KMK-Empfehlungen aufge-
griffen und Impulse für Lehrkräfte und Lernende zur Umsetzung von BNE in einer 
digitalisierten Welt gesetzt.

Kapitel 5: 
Leitbilder, Kompetenzen und didaktische Konzepte
Das Kapitel benennt Grundelemente des OR GOS. Das Ziel der nachhaltigen Ent-
wicklung wird dabei für die Lernenden mithilfe eines Leitbilds in seiner Komplexität 
erfahrbar. Der Schwerpunkt liegt auf dem selbstbestimmten Erwerb von Kompeten-
zen, mittels derer sich Entwicklungen werteorientiert analysieren und eigene Pro-
jekte zukunftsfähig gestalten lassen. Elf Kernkompetenzen in den Bereichen Erken-
nen, Bewerten und Handeln werden dafür komprimiert herausgearbeitet. Themen 
werden kriteriengeleitet in 21 Bereiche gegliedert, die sich den Nachhaltigkeitszielen 
der Agenda 2030 zuordnen lassen. Diese Grundlagen ermöglichen didaktische An-
sätze, die als systemisches Denken und selbstbestimmtes Lernen beschrieben werden.

Kapitel 6: 
Umsetzung von Bildung für nachhaltige Entwicklung im Fachunterricht
Das Kapitel 6.1 geht auf die Rahmenbedingungen der gymnasialen Oberstufe für die 
Verankerung von BNE sowie auf bisher gesammelte Erfahrungen ein. Die 17 Fach-
beiträge des OR GOS (Kap. 6.2 bis 6.19) treffen Aussagen zur Verankerung von BNE 
in jeweiligem Fach und jeweiliger Fächergruppe, zur Kompetenzorientierung, zu 
Inhalten sowie zu didaktischen Konzepten. In Unterrichtsskizzen und ausführliche-
ren Unterrichtsbeispielen wird zudem jeweils exemplarisch vorgestellt, wie BNE im 
Unterricht praktisch integriert werden kann (siehe auch als Übersicht zu den Unter-
richtsbeispielen Tabelle 1 auf S. 19).

Die Fachkapitel haben jeweils folgende Struktur:
1.	 Verankerung von BNE im jeweiligen Fach/in der jeweiligen Fächergruppe
2.	 Kompetenzorientierung
3.	 Didaktisches Konzept
4.	 Beispielthemen
5.	 Unterrichtsbeispiel
6.	 Literatur
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Kapitel 7: 
Bildung für nachhaltige Entwicklung mit globaler Perspektive  
in der Lehrkräftebildung
Dieses Kapitel verdeutlicht die systematische Verankerung von BNE in der Lehr-
kräftebildung und Potenziale für eine noch stärkere Anbindung. Nach einem kurzen 
Überblick über den (inter)nationalen Legitimationsrahmen für BNE in der Lehrkräf-
tebildung wird in den Diskurs zu BNE-spezifischen Anforderungen an die Qualifi-
zierung von Lehrpersonen eingeführt, dann die bisherigen strukturellen Rahmen-
bedingungen aller drei Lehrkräftebildungsphasen (universitäre Ausbildung, 
Referendariat sowie Fort- und Weiterbildung) für BNE skizziert und schließlich an 
Praxisbeispielen aufgezeigt, wie eine BNE-bezogene Lehrkräftebildung perspektivisch 
weiterentwickelt werden könnte.

Kapitel 8: 
Bildung für nachhaltige Entwicklung als Aufgabe für die ganze Schule – 
der Whole School Approach
Angesichts globaler Herausforderungen wie Klimawandel, Biodiversitätsverlust und 
sozialer Ungleichheit bietet BNE die Chance, junge Menschen in der Schule zu zu-
kunftsfähigem Denken und Handeln zu befähigen und sie umfassend zu beteiligen. 
Schulen fungieren als Mikrokosmen für nachhaltige Werte und demokratische Prin-
zipien. Der Whole School Approach (WSA) stellt den zentralen Ansatz für die Ge-
staltung einer ganzheitlichen Schulentwicklung dar, bei der Lerninhalte, Schulkultur, 
Schulmanagement und physische Umgebung gleichermaßen an den Prinzipien 
nachhaltiger und demokratischer Entwicklung ausgerichtet sind. Politische Initiati-
ven wie die Agenda 2030 und der Nationale Aktionsplan BNE liefern hierfür den 
Rahmen. Praxisbeispiele zeigen, wie Schulen in ihrem Verständnis als lernende 
Organisationen den WSA gestalten, um BNE und Demokratiebildung zu verankern 
und zur Selbstwirksamkeitserfahrung der Lernenden beitragen.
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	 Tabelle 1: Übersicht der Unterrichtsbeispiele 	

Gesellschaftliches Aufgabenfeld

Fachkapitel Unterrichtsbeispiele

6.2 �Sozialwissenschaften/
Politische Bildung

Möglichkeiten und Grenzen transnationaler Gerechtigkeit im 
Spannungsverhältnis mit nationalen Institutionen

6.3 Geographie Städte im 21. Jahrhundert

6.4 Wirtschaft Wie kann eine zukunftsorientierte Transformation der Ökonomie 
zu mehr Nachhaltigkeit gelingen?

6.5 Geschichte Die Epoche des Ost-West-Konflikts im Blick der globalen Umwelt-
geschichte: Die �Große Beschleunigung� und das Anthropozän

6.6 Religion �Future is now/ Recht auf Zukunft� oder Welche Zukunft erwarten 
wir? Welche Zukunft wollen wir? Wie können wir Zukunft 
gestalten?:

6.7 Philosophie und Ethik Was schulden wir zukünftigen Generationen?

Sprachlich-literarisches Aufgabenfeld

Fachkapitel Unterrichtsbeispiele

6.9 Deutsch Die Macht der Worte! Welchen Anteil an den Gräueltaten dieser 
Welt hat Propaganda? Mit welchen Mitteln lässt sich Propaganda 
enttarnen und vielleicht sogar auch verhindern?

6.10 Neue Sprachen Nachhaltigkeit auf Rädern? Der Foodtruck der Zukunft: Ideenent-
wicklung für ein Start-up-Unternehmen im Zielsprachenland. 

6.11 Alte Sprachen Diversität und Zugehörigkeit

Künstlerisches Aufgabenfeld und Sport

Fachkapitel Unterrichtsbeispiele

6.12 Musik und Theater Künstlerische Interventionen im öffentlichen Raum

6.13 Bildende Kunst Weltbilder. Wege ins globale Sehen

6.14 Sport Meine Stadt � mein Bewegungsraum

Mathematisch-informatisch-naturwissenschaftlich-technisches Aufgabenfeld

Fachkapitel Unterrichtsbeispiele

6.15 Mathematik CO2-Budget

6.16 Biologie One Health � Gesundheit ganzheitlich für Menschen, Tiere und 
Ökosysteme betrachten

6.17 Chemie Gutes Plastik � schlechtes Plastik

6.18 Physik Der Klimawandel durch die Brille der Physik

6.19 Informatik Algenfarm � eine Greenfoot-Simulation im Sinn der BNE
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Mitwirkende am Orientierungsrahmen für die 
gymnasiale Oberstufe 	

Gesamtsteuerung
	� KMK: Gerd Vetter, Behörde für Schule, Familie und Berufsbildung Hamburg 

(BSFB), Stv. Berichterstatter der KMK für BNE
	� BMZ: Dr. Katja Weigelt 
	� Engagement Global: Dr. Till Winkelmann 

KMK/BMZ-Projektgruppe 
	� Isabelle Kiehn, Ministerium für Bildung und Kultur Saarland, Berichterstatterin 

der KMK für BNE

	� Silke Bell, Hessisches Ministerium für Kultus, Bildung und Chancen
	� Prof. Dr. Claudia Bergmüller-Hauptmann, PH Weingarten
	� Annette Dieckmann, Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung e. V. (ANU)
	� Anna Dobelmann, Fachpromotor*in für Globales Lernen Marburger Weltladen 

und Vertreterin des agl Fachforums Globales Lernen
	� Claudia Dürr, Sächsisches Staatsministerium für Kultus
	� Dr. Kambiz Ghawami, World University Service
	� Tallulah Gundelach, Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale 

Umweltveränderungen (WBGU)
	� Imke Häusler, Kindernothilfe, Sprecherin der VENRO AG-Bildung
	� Thomas Hohn, Bündnis Zukunftsbildung
	� Katharina Katechakis, Niedersächsisches Kultusministerium
	� Philipp Pacius, Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus
	� Prof. Dr. Birgit Weber, Gesellschaft für sozioökonomische Bildung und Wissen-

schaft (GSÖBW) & Deutsche Gesellschaft für Ökonomische Bildung (DEGÖB)
	� Prof. Dr. Rita Wodzinski, Universität Kassel, Deutsche Physikalische Gesellschaft 

e. V. (DPG)

Weitere Mitwirkende am Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe
	� BMZ: Kai Mirjam Kappes
	� Engagement Global: Christina Berndt, Lisa-Maria Breininger, Jan Hinze-Baden, 

Jacqueline Meyer, Nicola Pape, Marcus Römer, Wiebke Schwinger
	� Redaktionsteam: Ralf Heinrich, paseo GmbH (Dr. Claire Grauer, Dr. Claudia 

Konrad, Dr. Esther Meyer), Jörg-Robert Schreiber, Gerd Vetter (BSFB, Hamburg), 
Dr. Till Winkelmann (Engagement Global, Leitung)

	� Gutachten: Meral El (zu diversitätssensibler Sprache und Postkolonialität)
	� Lektorat: Martin Zimmermann

Frühere Mitwirkende am Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe
	� KMK: Silke Bell, Wulf Bödeker und Katrin Frey in ihrer Funktion als (stellver-

tretende) Berichterstattende der KMK für BNE
	� BMZ: Dr. Claudia Funke-Mandelli; Dr. Iris-Angela Müller
	� Engagement Global: Lorenz Denks, RenØ Danz, Nicola Fürst-Schuhmacher, 

Birte Strebel
	� KMK/BMZ-Projektgruppe: Nicole Amoussou, Claudia Dierkes-Hartwig, Petra 

Fehse, Erik Heine, Magdalena Metzler, Dr. Benno Pilardeaux, Corinna Storm
	� Beratend: Hannes Siege
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Facharbeitskreise und ihre Leiterinnen und Leiter

A  Gesellschaftswissenschaftliches Aufgabenfeld
Arbeitskreis Sozialwissenschaft / Politische Bildung
	� Leitung: Prof. Dr. Susann Gessner (Philipps-Universität Marburg); Dr. Subin 

Nijhawan (Goethe-Universität Frankfurt a. M.)
	� Weitere Mitglieder: Prof. Dr. Tilman Grammes (Universität Hamburg); Luise 

Günther (Heinrich-Hertz-Stadtteilschule Hamburg); Prof. Dr. Inken Heldt (Uni-
versität Passau); Dr. Boniface Mabanza Bambu (Kirchliche Arbeitsstelle südliches 
Afrika (KASA)/Werkstatt Ökonomie Heidelberg); Andreas May (Philipps-Univer-
sität Marburg); Daniel Winkler (Schillergymnasium Münster)

	� Externe Beratungen: Prof. em. Dr. Bernd Overwien (Universität Kassel/Senior-
professor Humboldt-Universität Berlin); Prof. Dr. Birgit Weber (Universität zu Köln)

Arbeitskreis Geographie
	� Leitung: Prof. Dr. Gabriele Schrüfer (Universität Bayreuth)
	� Weitere Mitglieder: Dr. Lara Esther Bartels (Welthaus Bielefeld e. V.); Hon. Prof. 

Dr. Thomas Hoffmann (Leuphana Universität Lüneburg, Seminar für Ausbildung 
und Fortbildung der Lehrkräfte Karlsruhe); Sophia Lohmayer (Christoph-Probst-
Gymnasium Gilching); Prof. Dr. Christiane Meyer (Gottfried Wilhelm Leibniz 
Universität Hannover); Prof. Dr. Nicole Raschke (Technische Universität Dresden); 
Stefan Rostock (Germanwatch e. V.)

Arbeitskreis Wirtschaft
	� Leitung: Prof. Dr. Birgit Weber (Universität zu Köln)
	� Weitere Mitglieder: Iris Burg (ZfsL Köln, Seminar für Gymnasium und Gesamt-

schule); Annette Kern (Pädagogische Hochschule Freiburg); Dr. Alfred Lumpe 
(SCHULEWIRTSCHAFT Hamburg); Petra Maier (Verbraucherzentrale NRW); Ingo 
Noack (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg); Katja 
Oelsner (Friedrich-Schiller-Universität Jena); Christoph Sanders (Konzeptwerk 
Neue Ökonomie e. V.); Hannes Siege

Arbeitskreis Geschichte
	� Leitung: Dr. Nicole Garretón (RWTH Aachen); Prof. Dr. Susanne Popp (Univer-

sität Augsburg)
	� Weitere Mitglieder: Birgit Brenner (EPIZ Berlin); Prof. Dr. Bettina Degner (Pä-

dagogische Hochschule Heidelberg); Dr. Timo Leimbach (Gymnasium Allee 
Hamburg); Eva Rohland (Carl-von-Ossietzky-Gymnasium Berlin); Matthias von 
Zeppelin (Immanuel-Kant-Gymnasium Berlin)

Arbeitskreis Religion
	� Leitung: Prof. Dr. Harry Noormann (Gottfried Wilhelm Leibniz Universität Han-

nover)
	� Weitere Mitglieder: Prof. Dr. Harry Harun Behr (Goethe-Universität Frankfurt 

a. M.); Prof. Dr. Asmaa El Maaroufi (Universität Münster); Melanie Gehenzig 
(Germanwatch e. V.); Prof. Dr. Elisabeth Naurath (Universität Augsburg); Laura 
Pusch (Universität Münster); Klaus Schilling (Deutsche UNESCO-Kommission), 
Prof. Dr. Jonathan Schorsch (Universität Potsdam); Dr. Florian Wobser (Universi-
tät Passau); Ass. Prof. Dr. Bernd Ziegler (Katholische Privat-Universität Linz, 
Österreich) 

	� Externe Beratung: Prof. Dr. Claudia Bergmüller-Hauptmann (Pädagogische 
Hochschule Weingarten)
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Arbeitskreis Philosophie/Ethik 
	� Leitung: Dr. Yvonne Lampert (Behörde für Schule und Berufsbildung Hamburg/

Fachreferat Philosophie)
	� Weitere Mitglieder: Lea Eisleb (Humboldt Schule Berlin), Henning Franzen 

(Humboldt Schule Berlin), Uta Henze (Fachverband Philosophie NRW), Prof. Dr. 
Kirsten Meyer (Humboldt Universität Berlin), Prof. Dr. Philipp Richter (Ruhr-Uni-
versität Bochum)

B  Sprachlich-literarisches Aufgabenfeld
Arbeitskreis Vorkapitel Sprachen
	� Mitglieder: Dr. Anne Friedrich (Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg); 

Dr. Almut Küppers (Goethe-Universität Frankfurt a. M.); Prof. Dr. Peter Kuhlmann 
(Georg-August-Universität Göttingen); PD Dr. Johanna Nickel (Universität zu 
Köln); Julia Schäfer (Antoniuskolleg Neunkirchen-Seelscheid); Prof. Dr. Carola 
Surkamp (Universität Regensburg); Dr. Dita Vogel (Universität Bremen); Prof. Dr. 
Berbeli Wanning (Universität Siegen)

Arbeitskreis Deutsch
	� Leitung: Prof. Dr. Hiltraud Casper-Hehne (Georg-August-Universität Göttingen); 

Dr. Annegret Middeke (Fachverband Deutsch als Fremd- und Zweitsprache e. V., 
Georg-August-Universität Göttingen)

	� Weitere Mitglieder: Anna Bauer (Pädagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz); 
Prof. Dr. Gabriele Kniffka (Pädagogische Hochschule Freiburg); Iris Preißinger 
(Berufliches Schulzentrum Neuendettelsau); Dr. Bertrand Toumi Njeugue (Uni-
versität Bielefeld); Prof. Dr. Berbeli Wanning (Universität Siegen)

Arbeitskreis Neue Sprachen
	� Leitung: Dr. Almut Küppers (Goethe-Universität Frankfurt a. M.); Julia Schäfer 

(Antoniuskolleg Neunkirchen-Seelscheid) 
	� Weitere Mitglieder: Prof. Dr. Silvia Maria Melo Pfeifer (Universität Hamburg); 

Carolin Schneider (Universität Duisburg-Essen); Prof. Dr. Carola Surkamp (Uni-
versität Regensburg); Dr. Dita Vogel (Universität Bremen)

Arbeitskreis Alte Sprachen
	� Leitung: Dr. Anne Friedrich (Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg)
	� Weitere Mitglieder: Prof. Dr. Stefan Freund (Bergische Universität Wuppertal); 

Ulf Jesper (Institut für Qualitätsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein); Prof. 
Dr. Peter Kuhlmann (Georg-August-Universität Göttingen); PD Dr. Johanna Nickel 
(Universität zu Köln); Steffen Ritzmann (Gymnasium Alleestraße Siegburg)

C  Künstlerisches Aufgabenfeld und Sport
Arbeitskreis Musik und Theater
	� Leitung: Tonio Kempf (Bundesverband Theater in Schulen); Prof. Dr. Raimund 

Vogels (Gottfried Wilhelm Leibniz Universität Hannover)
	� Weitere Mitglieder: Gundula Büker (EPIZ Reutlingen); Grietje Hansen (Gottfried 

Wilhelm Leibniz Universität Hannover); Benedict Hartsch (Leonore-Goldschmidt-
Schule Hannover); Dr. Ole Hruschka (Gottfried Wilhelm Leibniz Universität 
Hannover); Dr. Riva Nepomuk (Universität Hildesheim Center for World Music); 
Stefan Päßler (Gymnasium Klosterschule Hamburg); Lilith Schön (Leonore-Gold-
schmidt-Schule Hannover)

Arbeitskreis Bildende Kunst
	� Leitung: Prof. Dr. Ulrich Heinen (Bergische Universität Wuppertal); Jakob Acker-

mann (Bundesverband Museumspädagogik e. V.)
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	� Weitere Mitglieder: Prof. Dr. Sabine Grosser (Fachhochschule Kiel); Dr. Robin 
Heydenreich (Johann-Christian-Reinhart-Gymnasium, Hof/Bayern); Clemens 
Höxter (BDK Fachverband für Kunstpädagogik e. V.); Prof. Dr. Katja Hoffmann 
(Universität Bielefeld); Joachim Kießling (BDK Fachverband für Kunstpädagogik 
e. V.); Teresa Reichelt (Gerhart-Hauptmann-Gymnasium, Berlin); Prof. Dr. Maren 
Ziese (Universität Duisburg-Essen)

Arbeitskreis Sport
	� Leitung: Prof. Dr. Hans Peter Brandl-Bredenbeck (Universität Augsburg); Prof. 

Dr. Petra Gieß-Stüber (Universität Freiburg)
	� Weitere Mitglieder: Dr. Fabienne Bartsch (Deutsche Sporthochschule Köln); Dr. 

Antje Finke (LSJ Sachsen e. V.); Dr. Julia Lohmann (Universität Augsburg); Dr. 
Karen Petry (Deutsche Sporthochschule Köln)

D  Mathematisch-informatisch-naturwissenschaftlich-technisches Aufgabenfeld
Arbeitskreis Mathematik
	� Leitung: Prof. Dr. Hans-Stefan Siller (Julius-Maximilians-Universität Würzburg)
	� Weitere Mitglieder: Prof. Dr. Reinhard Oldenburg (Universität Augsburg); Kri-

stina Schneider (Philipp-Holzmann-Schule Frankfurt a. M.); Prof. Dr. Katrin Vor-
hölter (Technische Universität Braunschweig); Dr. Marina Wagener (Friedrichs-
gymnasium Kassel); Antonius Warmeling (Hagen)

Arbeitskreis Biologie
	� Leitung: Prof. Dr. Kerstin Kremer (Justus-Liebig-Universität Gießen)
	� Weitere Mitglieder: Dr. Sabina Eggert (Georg-August-Universität Göttingen); 

Dr. Carola Garrecht (Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften 
und Mathematik, Kiel); Sascha Johann (One Deutschland); Dr. Christoph Lorra 
(Gesamtschule Waltrop); Prof. Dr. Armin Lude (Pädagogische Hochschule Lud-
wigsburg); Dr. Dominik Müller (Helene-Lange-Gymnasium Fürth/FAU Erlangen-
Nürnberg); Karsten Nasdal (Benedikt-Stattler-Gymnasium Bad Kötzing)

Arbeitskreis Chemie
	� Leitung: Prof. Dr. Claudia Bohrmann-Linde (Bergische Universität Wuppertal); 

Prof. Dr. Ingo Eilks (Universität Bremen)
	� Weitere Mitglieder: Dr. Rebecca Grandrath (Bergische Universität Wuppertal); 

Marco Hoffmann (Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus); Dr. 
Michael Linkwitz (Otto-Hahn-Gymnasium Bergisch-Gladbach)

Arbeitskreis Physik
	� Leitung: Prof. Dr. Rita Wodzinski (Universität Kassel)
	� Weitere Mitglieder: Frederik Bub (Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg); 

Michael Sach (Fachleiter am Studienseminar für Gymnasien in Bad Vilbel); Lutz 
Schäfer (Fachleiter am Studienseminar für Gymnasien in Gießen); Dieter Schmidt 
(Integrierte Gesamtschule Oyten); Dr. Rainer Wackermann (Gesamtschule Uel-
lendahl-Katernberg)

Arbeitskreis Informatik
	� Leitung: Dr. Eva Kern (Leuphana Universität Lüneburg); Dr. Peer Stechert (Ins-

titut für Qualitätsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein)
	� Weitere Mitglieder: Jacqueline Anthes (ZfsLs Köln und Engelskirchen, RWTH 

Aachen, Humboldt-Gymnasium Köln); Prof. Dr. Ira Diethelm (Carl von Ossietzky 
Universität Oldenburg); Bernd Fiedler (freiberuflicher Trainer, ehemals Wikime-
dia Deutschland); Dr. Lutz Hellmig (Universität Rostock); Gerhard Röhner (Ge-
sellschaft für Informatik)
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Kapitel 1	 Einführung in den Orientierungsrahmen –  
Konzeptionelle und theoretische Grundlagen  	

1	 Einführung in den Orientierungsrahmen � 
Konzeptionelle und theoretische 
Grundlagen 
Annette Scheunpflug, Dorothea Taube

„Immer häufiger fragen wir uns, ob das, was Menschen lernen, wirklich relevant 
ist für ihr Leben und ob es dazu beiträgt, das Überleben unseres Planeten zu 
sichern. Bildung für nachhaltige Entwicklung kann das Wissen, das Bewusst-
sein und die Handlungskompetenz fördern, die Menschen in die Lage versetzen, 
sich selbst und die Gesellschaft zu transformieren“. (Stefania G�������, stell-
vertretende UNESCO-Generaldirektorin für Bildung)

Die Förderung der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist das zentrale An-
liegen dieses �Orientierungsrahmens Global Entwicklung � Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in der gymnasialen Oberstufe� (OR GOS). Ausgangspunkt sind die 
politischen, ökologischen, sozialen und ökonomischen Herausforderungen in An-
betracht der Klimakrise, des Verlusts an Biodiversität, sozialer und globaler Ungleich-
heiten sowie der sich darauf beziehenden herausfordernden politischen Entschei-
dungsprozesse. BNE (siehe Glossar) bietet hierzu eine Grundorientierung und ist 
zugleich ein übergreifendes Bildungskonzept, das alle Fächer sowie die Schule ins-
gesamt einbezieht und einen Beitrag dazu leisten möchte, Lernende und Lehrende 
zu zukunftsfähigem Handeln zu befähigen.

Ziel des OR GOS ist es, die Verankerung von BNE in der schulischen Bildung ins-
gesamt voranzubringen sowie Bildungsverwaltung, Lehrplangestaltung, Schulbuch-
verlage und am schulischen Bildungswesen Beteiligte bei dieser Aufgabe konzeptio-
nell zu unterstützen. Der OR GOS ist als Bezugsrahmen für die Entwicklung von 
Bildungsplänen, für die Ausbildung von Lehrkräften und für die Gestaltung ent-
sprechender Fortbildungen für die Oberstufe des Gymnasiums, die Abendschule, die 
berufliche Oberschule und die Fachoberschule gedacht (zur Bandbreite der gymna-
sialen Oberstufe auch Kap. 3.3). BNE kann fachangemessen in Prüfungsformate 
(BiSta/EPA1) integriert werden (siehe auch Kap. 4.2.3). Lehrkräfte sollen in der Ver-
ankerung von BNE im Gymnasium unterstützt und außerschulische Bildungspartner 
wie etwa Nichtregierungsorganisationen (NROs) oder Betriebe, mit denen nicht nur 
an Beruflichen Gymnasien kooperiert wird, für die Zusammenarbeit gewonnen 
werden. 

In diesem Kapitel wird � gegliedert in fünf Abschnitte � der spezifische Zugang des 
OR GOS zu BNE erläutert und begründet.2 

1	 Unter Bildungsstandards werden bundesweit geltende Maßstäbe für die Qualitätssicherung an Schulen verstanden. 
Sie beschreiben die erwarteten Leistungen in verschiedenen Fächern und entsprechenden Schulabschlüssen und er-
möglichen die Überprüfung und Entwicklung notwendiger Lernprozesse. Die Bildungsstandards für die Allgemeine 
Hochschulreife lösen die Einheitlichen Prüfungsstandards (EPA) ab (siehe Glossar-Eintrag zu Bildungsstandards und 
EPA im Anhang).

2	 In diesem Kapitel wird mit drei Arten von Hervorhebungen gearbeitet: Solche, die das Vorausgehende zusammenfassen 
und damit den Überblick über das Kapitel erleichtern, und Kästen, die kurze Exkurse und zusätzliche Informationen 
enthalten und damit einen spezifischen Aspekt des Kapitels vertiefen. Die Funktion der Kästen ist jeweils gekennzeich-
net. Des Weiteren gibt es Boxen, deren Inhalte von anderen Personen verfasst wurden und in denen bestimmte Themen 
(z. B. SDGs, wichtige BNE-Beschlüsse) vertieft werden.



1  Einführung in den Orientierungsrahmen � Konzeptionelle und theoretische Grundlagen 

25

1.	 Zunächst wird BNE in globaler Perspektive als Fokus dieses Orientierungsrahmens 
erläutert. Die zunehmende weltgesellschaftliche Komplexität, die planetaren 
Herausforderungen, die Klimakrise, Fragen sozialer Gerechtigkeit und die Digi-
talisierung � all dies dynamisiert die globale Entwicklung. Um in dieser Welt 
eigenständig und reflexiv nachhaltig handeln zu können, ist es notwendig, dass 
sich alle am schulischen Bildungssystem Beteiligten mit diesen Herausforderun-
gen sowie auch konkreten Lösungsansätzen beschäftigen und entsprechende 
Handlungskompetenz erwerben. 

2.	 Daran anschließend wird dargelegt, warum und in welcher Hinsicht diese Ent-
wicklungen die Relevanz von BNE begründen und welche didaktischen Überle-
gungen sich für die gymnasiale Oberstufe hieraus ergeben. 

3.	 Globale Orientierungen sind ein wichtiger Aspekt demokratiebezogenen Lernens. 
Die Ermöglichung von Partizipation, die Reflexion von Macht sowie Eurozentris-
mus und die Vermeidung von Paternalismus sind wichtiger denn je. 

4.	 Für das Lernen in der gymnasialen Oberstufe sind Fachbezug und Wissenschafts-
propädeutik einerseits sowie Lernen in fachübergreifenden (siehe Glossar) und 
systemischen Zugängen andererseits von großer Bedeutung. 

5.	 Schließlich wird ein Überblick über die nachfolgenden Kapitel gegeben und damit 
der Aufbau des OR GOS erläutert. Viele der in der Einleitung angesprochenen 
Themen werden hier nur kurz berührt, aber in den nachfolgenden Kapiteln ver-
tiefend dargestellt.

1.1	 Der Fokus dieses Orientierungsrahmens � Bildung für 
nachhaltige Entwicklung in globaler Perspektive 	

Das Nachdenken über gesellschaftliche Entwicklung, Menschenbilder und Zukunft 
ist Kern pädagogischen Reflektierens und Handelns: Gelernt wird für eine gegen-
wärtige, jedoch immer auch für eine fiktive Zukunft. Daher ist es für Lehrkräfte Teil 
ihrer selbstverständlichen Professionalität, sich mit der Zukunft bzw. den normativen 
Ansprüchen und Erwartungen an mögliche Zukünfte auseinanderzusetzen.

Diese normativen Ansprüche an Zukunft sind mit den Nachhaltigkeitszielen der UN 
ein weltweit gefasster Konsens. Dieser wird im Folgenden erläutert (Kap. 1.1.1) und 
dargelegt, wie sich die pädagogische Debatte dazu entwickelt hat (Kap. 1.1.2). Ab-
schließend wird die spezifische Komplexität herausgearbeitet, die mit diesen Ziel-
setzungen einhergeht (Kap. 1.1.3).

1.1.1	 Nachhaltigkeitsbezogene Ziele 	

Inhaltlich orientiert sich BNE an den 17 Nachhaltigkeitszielen (Sustainable Develop-
ment Goals � SDGs) der Vereinten Nationen zur Sicherung der Lebensgrundlagen 
und zum Friedenserhalt in einer an den Menschenrechten ausgerichteten solidarischen 
Weltgemeinschaft (Agenda 20303) und sieht sich insbesondere SDG 4 beziehungs-
weise 4.7 verpflichtet (SDG 4: �Inklusive, gleichwertige und hochwertige Bildung 
gewährleisten und Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle fördern�). 

3	 Siehe https://unric.org/de/17ziele/.
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Armut in all ihren Formen und überall beenden. Dabei geht es sowohl um 
die Überwindung extremer Armut als auch um die Halbierung der Anzahl 
der Menschen, die in Armut in all ihren Dimensionen nach der jeweiligen 
nationalen Definition leben.

Den Hunger weltweit beenden, Ernährungssicherheit und eine bessere 
Ernährung erreichen sowie eine nachhaltige Landwirtschaft fördern.

Ein gesundes Leben für alle Menschen jeden Alters gewährleisten und ihr 
Wohlergehen fördern. Förderung eines Ausbaus und Stärkung der öffent-
lichen Gesundheitssysteme.

Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewährleisten und 
Möglichkeiten des lebenslangen Lernens für alle fördern.
* Unterziel 4.7: Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendi-
gen Kenntnisse und Qualifikationen zur Förderung nachhaltiger Entwick-
lung erwerben, u. a. durch Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE).

Geschlechtergleichstellung erreichen und alle Frauen und Mädchen zur 
Selbstbestimmung befähigen.

Verfügbarkeit und nachhaltige Bewirtschaftung von Wasser und Sanitär-
versorgung für alle gewährleisten.

Zugang zu bezahlbarer, verlässlicher, nachhaltiger und moderner Energie 
für alle sichern.

Dauerhaftes, breitenwirksames und nachhaltiges Wirtschaftswachstum, 
produktive Vollbeschäftigung und menschenwürdige Arbeit für alle 
fördern.

Eine nachhaltige, widerstandsfähige Infrastruktur aufbauen, breitenwirk-
same und nachhaltige Industrialisierung fördern und Innovationen unter-
stützen.

Ungleichheit in und zwischen Ländern verringern. Alle Menschen sollen 
� unabhängig von Alter, Geschlecht, sexueller Orientierung, Behinderung, 
ethnischer Zugehörigkeit, Religion, Herkunft oder sozialem und wirt-
schaftlichem Status � gleiche Möglichkeiten haben. Stärkung der Reprä-
sentation aller � Stimmen und Bedürfnisse marginalisierter Gemeinschaf-
ten stärken.

Die Sustainable Development Goals (SDGs) Box 1 

Box 1: Die Sustainable Development Goals (SDGs)  	
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Städte und Siedlungen inklusiv, sicher, widerstandsfähig und nachhaltig 
gestalten. Dabei gilt es, angemessenen, sicheren und bezahlbaren Wohn-
raum und öffentliche Verkehrssysteme zu schaffen, die Umweltbelastung 
in und durch Städte zu senken, die Zahl der von Katastrophen betroffenen 
Menschen zu reduzieren und die Stadtplanung inklusiver, partizipatori-
scher und nachhaltiger zu gestalten.

Nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster sicherstellen. Dabei geht es 
um die Schaffung der notwendigen Kapazitäten für nachhaltige Konsum- 
und Produktionsweisen, die Stärkung des nachhaltigen Tourismus und die 
Abschaffung umweltschädlicher Subventionen.

Umgehend Maßnahmen zur Bekämpfung des Klimawandels und seiner 
Auswirkungen ergreifen. Den globalen Temperaturanstieg auf 1,5 Grad 
Celsius begrenzen, globale Treibhausgasneutralität bis 2050 erreichen. 
Bildung und Bewusstseinsbildung für den Klimaschutz schaffen, um 
gemeinsame Anstrengungen zu fördern.

Ozeane, Meere und Meeresressourcen im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung erhalten und nachhaltig nutzen. Förderung nachhaltiger Fische-
reipraktiken, um die Artenvielfalt der Meeresökosysteme zu erhalten. 
Meeresverschmutzung und Plastikmüll reduzieren.

Landökosysteme schützen, wiederherstellen und ihre nachhaltige Nutzung 
fördern, Wälder nachhaltig bewirtschaften, Wüstenbildung bekämpfen, 
Bodendegradation beenden und umkehren sowie dem Verlust der biologi-
schen Vielfalt ein Ende setzen.

Friedliche und inklusive Gesellschaften für eine nachhaltige Entwicklung 
fördern, allen Menschen Zugang zur Justiz ermöglichen und leistungsfähi-
ge, rechenschaftspflichtige sowie inklusive Institutionen auf allen Ebenen 
aufbauen.

Umsetzungsmittel stärken und die globale Partnerschaft für nachhaltige 
Entwicklung mit neuem Leben erfüllen. Förderung von Zusammenarbeit 
und Partnerschaften zwischen Regierungen, Unternehmen und Zivilge-
sellschaft. Investitionen und Ressourcen für die Umsetzung der SDGs 
steigern und den Austausch von Wissen, Technologien und Innovationen 
zwischen Ländern und Akteuren steigern.

Die Agenda 2030 wurde 2015 von den Vereinten Nationen beschlossen, 
um eine weltweite Transformation in Richtung Nachhaltigkeit anzusto-
ßen. Sie enthält 17 SDGs mit 169 Unterzielen. Als universeller Bezugsrah-
men ist die Agenda 2030 für Deutschland auf den Ebenen des Bundes, der 
Länder und der Kommunen handlungsleitend.

Die 17 SDGs entsprechen auch den 17 nationalen Zielen in der deutschen Nachhaltig-
keitsstrategie, die auf eine wirtschaftlich leistungsfähige, sozial ausgewogene und 
ökologisch verträgliche Entwicklung abzielt. Die Bundesregierung hebt den Transfor-
mationsauftrag an Deutschland hervor und unterstreicht die grundlegende Bedeutung 
des Konzepts der starken Nachhaltigkeit. Die planetaren Belastungsgrenzen (siehe 
Glossar) werden �als sicherer Handlungsraum� definiert, innerhalb dessen Entwick-
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lung, globale Gerechtigkeit, Wohlstand und ein �gutes Leben� erreicht und dauerhaft 
gesichert werden können. Zusätzlich wird eine zweite absolute Grenze definiert: �Ein 
Leben in Würde für alle�. Innerhalb dieser beiden Grenzen findet das Austarieren 
zwischen ökologischen, wirtschaftlichen und sozialen Belangen statt.

Im UNESCO-Programm �ESD for 2030�4 wie auch in der deutschen Nachhaltigkeits-
strategie gilt insbesondere das Unterziel 4.7 als entscheidend für das Erreichen aller 
SDGs, geht es doch vor allem um den Beitrag der Bildung zur Erreichung der Nach-
haltigkeitsziele:

„Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und 
Qualifikationen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter 
anderem durch Bildung für nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebens-
weisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens 
und der Gewaltlosigkeit, Weltbürgerschaft und die Wertschätzung kultureller 
Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.“

Entsprechend hat sich die Kultusministerkonferenz (KMK) geäußert:

„Für die Schule bietet Bildung für nachhaltige Entwicklung Chancen einer 
Neuausrichtung schulischen Lernens. Eine an BNE ausgerichtete Unterrichts- 
und Schulentwicklung sollte insbesondere aus dem Blickwinkel der Schülerin-
nen und Schüler, anhand ihrer Bedürfnisse und Interessen entwickelt werden. 
Damit wird zukunftsfähiges und transformatives Denken und Handeln zu einem 
bedeutenden Aspekt schulischer Prozesse.“ (KMK 2024, S. 2) 

Grundlage hierfür ist eine Kompetenzorientierung, wie sie im Orientierungsrahmen 
Globale Entwicklung von 2016 unter den Kompetenzbereichen Erkennen, Bewer-
ten und Handeln zusammengefasst wird (Kap. 5.4). Es gilt zudem, Jugendliche in 
Anbetracht der weitreichenden und medial omnipräsenten Folgen globaler Krisen 
aktiv bei der Entwicklung von Orientierungs- und Handlungsfähigkeit zu unter-
stützen und sie damit nicht Gleichgültigkeit, Verdrängung und Frustration sowie 
gegebenenfalls rückwärtsgewandten, populistischen Einschätzungen anderer zu 
überlassen. Es geht daher auch um die Befähigung, sich mit politischen Entschei-
dungen auseinanderzusetzen, sich konstruktiv in demokratische Prozesse einzu-
bringen und dies bereits in schulischen Kontexten zu erproben. Nicht zuletzt wird 
hiermit der enge Zusammenhang einer BNE mit Werte- und Demokratiebildung 
deutlich (F���� ��� H��������� H������ 2024, S. 23).

Dieser Orientierungsrahmen möchte Lehrkräften eine konzeptionelle Grundlage 
sowie fachliche Anregungen und Konzepte an die Hand geben, um BNE im unter-
richtlichen Kontext entsprechend zu berücksichtigen. Wie können die herausfor-
dernden globalen Zukunftsfragen im schulischen Kontext bearbeitet werden? Wie 
kann dies zudem angesichts zunehmender gesellschaftlicher Heterogenität, steigen-
der sozialer Ungleichheit, zunehmenden Rassismus und Rechtsextremismus gelingen? 
Wie lässt sich dies im Hinblick auf Digitalisierung, generische künstliche Intelligenz 
und stetige Einflussnahme durch soziale Medien ermöglichen? Und wie soll diese 
Querschnittsaufgabe in Anbetracht steigender Anforderungen eines ohnehin schon 

4	 Siehe https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379488.
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umfassenden Bildungskanons sowie der psychischen Belastungen von Lernenden 
und Lehrkräften professionell integriert werden (siehe auch Kap. 3 und Kap. 7)? Der 
OR GOS möchte adäquate fachliche und überfachliche Beispiele für die unterricht-
liche Ausrichtung auf diesen Bildungsbereich aufzeigen und zu einer tiefergehenden 
Auseinandersetzung mit den Zielen, Kompetenzen und Themen sowie einem ganz-
heitlichen Anspruch beitragen.

Auch wenn im Detail darum gerungen wird, mit welchen Maßnahmen soziale und 
globale Gerechtigkeit und Frieden erreicht werden können und wie dem Klimawan-
del und dem Verlust von Biodiversität wirksam begegnet werden kann � Einigkeit 
herrscht darüber, dass die Reflexion dieser Ziele und darauf bezogenes Handeln für 
die Zukunftsfähigkeit der Menschheit essenziell sein werden. Konsens ist auch, dass 
die Ziele nachhaltiger Entwicklung ohne Lernen nicht gemeistert werden können. 
Entsprechend besteht die Aufgabe darin, die damit verbundenen Themen schulisch 
zu bearbeiten, um Lernenden zu ermöglichen, die darauf bezogenen Kompetenzen 
zu entwickeln. Wie dies in den einzelnen Fächern bzw. Fächergruppen umgesetzt 
werden kann, steht im Mittelpunkt dieses Buchs (siehe Kap. 6). 

1.1.2	 Verschiedene Entwicklungslinien von BNE � ein gemeinsames 
Anliegen 	

Das mit BNE verbundene pädagogische Konzept ist vielstimmig und speist sich aus 
unterschiedlichen pädagogischen Traditionen. Im Folgenden werden einige dieser 
Wurzeln beschrieben. Auswahlkriterium ist die Anschlussfähigkeit an schulische 
Bildung.

Die Entwicklungslinie des globalen Lernens (siehe Glossar) nimmt ihren Ausgangs-
punkt in der Wahrnehmung von Menschen und Kulturen im Kontext globaler 
Zusammenhänge und ist als pädagogische Praxis mit der Solidaritäts- und Dritte-
Welt-Bewegung verwoben. Die zunächst als �Dritte-Welt-Pädagogik�, dann als �Ent-
wicklungspädagogik�, �entwicklungspolitische Bildung� und schließlich �globales 
Lernen� beschriebenen pädagogischen Konzepte verstehen diese Erfahrungen als 
�Versuch, auf (globale, lokale und individuelle) Probleme von Unter- und Überent-
wicklung eine pädagogische Antwort zu geben� (T���� 1980, S. 13).

Die Entwicklungslinie aus der Umweltbildung hat ihren wissenschaftlichen Aus-
gangspunkt in der Reflexion der Bedrohung der Natur durch das industrielle Wachs-
tum und erhielt praxisbezogene Impulse aus der Umweltbewegung. Konzeptionell 
dominierte zunächst die Umweltbildung als pädagogische Reaktion auf die seit den 
1960er-Jahren wahrgenommene ökologische Krise. Mit der wachsenden Erkenntnis 
von Umweltveränderungen und dem Bewusstsein um die damit einhergehenden 
Folgen, wie z. B. im Bericht �Grenzen des Wachstums� des Club of Rome beschrieben 
(M������ 1972/1987), bekamen die Umweltbewegung und das damit verbundene 
pädagogische Angebot eine neue Dynamik. Das Bewusstsein über die Herausforde-
rungen durch die menschengemachte Klimakrise dynamisierte international die 
Debatte um BNE (Z���� � W��� 2022).

Die Entwicklungslinie aus dem ökumenischen Lernen nimmt ihren Ausgangspunkt 
in der internationalen christlichen Ökumene und findet ihre praxisbezogene Ver-
ankerung in der ökumenischen Bewegung. Vor dem Hintergrund des Anti-Rassis-
mus-Programms, des Widerstands gegen die südafrikanische Apartheid, der Werke 
von Paulo Freire, der Theologie der Befreiung und des konziliaren Prozesses �Frieden, 
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Gerechtigkeit und die Bewahrung der Schöpfung� formierte sich in den 1980er-Jah-
ren nicht nur eine breite, internationale christlich geprägte Bewegung mit Schwer-
punkt im globalen Süden (siehe Glossar), sondern auch ein Bildungskonzept (S����

��� 2012; B������ 2019; R�� � T��� 2021), das zu einem wichtigen Bezugspunkt 
der Vision einer gerechten Welt wurde. 

Weitere Impulse für das Konzept der BNE kommen aus der Friedenspädagogik, der 
Menschenrechtspädagogik, der Global Citizenship Education, den Diskursen um das 
�Anthropozän� sowie der Post- und Dekolonisierungsdebatte (A�������� 2011). 

Mit den SDGs der UN hat das Konzept eine globale politische Legitimation und Aus-
weitung erfahren, da die darauf bezogenen pädagogischen Praxen sowie entsprechen-
de bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Forschung auch als BNE bezeichnet 
werden. Damit werden Fragen der Gesundheitspädagogik, der ländlichen Bildung, der 
Geschlechterbildung, der kommunalen Bildung etc. potenziell unter BNE subsummiert.

Diese verschiedenen, historisch gewachsenen Diskursfelder speisen die BNE: Zum 
einen bedeutet dies je nach Tradition eine unterschiedliche Über- und Unterordnung 
der Begrifflichkeiten. So wird im deutschsprachigen Diskurs (wie auch in diesem 
Band) überwiegend der Terminus �Bildung für nachhaltige Entwicklung� als Ober-
begriff verwendet. In anderen Ländern und Kontexten wird zum Teil �globales Lernen� 
beziehungsweise �Global Citizenship Education� als Oberbegriff entfaltet (GENE 
2022). Auch knüpfen unterschiedliche Stakeholder an diverse Begrifflichkeiten an. 
Das zeigt sich z. B. in der mehrfachen ministeriellen Zuständigkeit, so in Deutschland 
in den Ministerien für Umwelt und für Bildung unter dem Label BNE sowie in jenem 
für Entwicklungszusammenarbeit unter globalem Lernen beziehungsweise entwick-
lungspolitischer Bildung. Die UNESCO hat die Querschnittsaufgabe BNE in zwei 
Abteilungen platziert: in �Education for Sustainability� und �Global Citizenship 
Education�. Von Kirchen als wichtigen Bildungsträgern im globalen Süden wird 
häufig an die Tradition des ökumenischen Lernens angeknüpft. Die diversen Zu-
gänge spiegeln sich auch in den Begrifflichkeiten und Perspektiven der Fachdidak-
tiken und ihrer Bezugsdisziplinen wider. So beziehen sich beispielsweise die natur-
wissenschaftlichen Fachdidaktiken überwiegend auf Nachhaltigkeit in der Tradition 
der Umweltbildung, während die Religionsdidaktiken in der Tradition des ökume-
nischen und des globalen Lernens stehen.

Politische Erklärungen zu BNE: Berliner Erklärung und European 
Declaration on Global Education 

Die Bedeutung von BNE sowohl hinsichtlich der gesellschaftlichen Transformation zu 
mehr Nachhaltigkeit und sozialer Gerechtigkeit als auch als Querschnittsaufgabe für 
die Bildung mündiger Subjekte wurde auch politisch mehrfach durch internationale 
Erklärungen und Vereinbarungen hervorgehoben. Zwei Beispiele veranschaulichen 
dies eindrücklich. 

Im Mai 2021 fand in Berlin die �Weltkonferenz für BNE� der UNESCO statt. Diese 
multilaterale Versammlung bekräftigte die Bedeutung von BNE. So heißt es dort z. B.: 
�Wir sind zuversichtlich, dass Bildung entscheidend zur positiven Veränderung von 
Denkweisen und Weltanschauungen beiträgt und alle Dimensionen einer nachhalti-
gen Entwicklung von Wirtschaft, Gesellschaft und Umwelt zusammenführen und 

Vertiefung
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damit sicherstellen kann, dass die Entwicklungspfade nicht ausschließlich auf Wirt-
schaftswachstum zu Lasten des Planeten, sondern im Rahmen der Belastbarkeitsgren-
zen der Erde auf das Wohl aller ausgerichtet sind.� (UNESCO 2021) Zudem wurden 
zahlreiche Selbstverpflichtungen vereinbart, u. a. die Verankerung von BNE in allen 
Bereichen der schulischen Bildung. Dieser Orientierungsrahmen kann auch als eine 
Form der Einlösung der Verpflichtungen dieser Erklärung gesehen werden.

Während die Berliner Erklärung überwiegend auf multilateraler Ebene, d. h. auf 
Regierungsebene angesiedelt ist, resultiert das zweite hier berichtete Beispiel � die 
European Declaration on Global Education � aus einem Stakeholderprozess mit 1.200 
europäischen Vertreterinnen und Vertretern, die in Europa globales Lernen vorantrei-
ben, sowie weiteren Akteurinnen und Akteuren, die diesen Prozess kritisch begleite-
ten. Die so erarbeitete Dublin Declaration wurde von den Mitgliedsländern der EU 
angenommen, d. h. auf europäischer Ebene als gemeinsamer Rahmen vereinbart. Dort 
heißt es: �Global education empowers people to understand, imagine, hope and act to 
bring about a world of social and climate justice, peace, solidarity, equity and equality, 
planetary sustainability and international understanding.� (GENE 2022) Auch in 
diesem Dokument werden zahlreiche Selbstverpflichtungen benannt und auch für 
diesen Prozess kann der OR GOS als Ergebnis der Vereinbarungen verstanden werden, 
BNE in allen Bereichen schulischen Lernens zu implementieren.

Beide Erklärungen sind zudem Beispiele für die unterschiedlichen terminologischen 
Zugänge, die oben erläutert wurden. Während die Berliner Erklärung �Bildung für 
nachhaltiges Lernen� als Oberbegriff verwendet, wird in der Dublin Declaration 
konsequent �globales Lernen� als Oberbegriff benutzt.

Der OR GOS geht von folgendem BNE-Verständnis aus: 

„BNE umfasst im Verständnis des Orientierungsrahmens zahlreiche Bildungs-
ansätze mit unterschiedlichen Schwerpunkten, wie Umweltbildung, Globales 
Lernen, Global Citizenship Education, Gesundheits- und Verbraucherbildung, 
Friedens- und Menschenrechtsbildung, Interkulturelle Bildung, Klimabildung, 
Politische Bildung einschließlich Demokratiebildung und andere.“ (O��������
����������� 2016, S. 31) 

Die KMK-Empfehlung von 2024 stellt die hohe Anschlussfähigkeit �an andere über-
greifende Bildungsaufgaben wie politische Bildung und Demokratiebildung, kultu-
relle und interkulturelle Bildung, ökonomische Bildung und Verbraucherbildung� 
heraus (KMK 2024, S. 7). In diesem Orientierungsrahmen wird ein besonderer Schwer-
punkt auf die Wahrnehmung von Globalität, auf die weltgesellschaftliche Dimen-
sion der Nachhaltigkeit, die Zerstörung der Lebensgrundlagen und relevante Fragen 
sozialer Gerechtigkeit gelegt. Dieser Schwerpunkt von BNE ist eng mit dem Diskurs 
um eine transformative Bildung bzw. um das transformative Lernen verknüpft. Der 
Begriff �Transformation� verweist darauf, dass mit BNE die Ziele verbunden werden, 
für positive Veränderung einzustehen und transformierend im Sinn von Nachhaltig-
keit auf die Gesellschaft einzuwirken. Im Englischen wird in der Regel von trans-
formativem Lernen gesprochen und damit auf die Absicht verwiesen, dass Lernpro-
zesse unmittelbar zu gesellschaftlichen Veränderungen führen sollen, etwa wenn 
Lernen und Engagement verbunden werden (U�������������� 2021). Diese Be-
deutung ist auch im Deutschen weitverbreitet (S�����
	��� 2019, 2022).
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Die Bundesregierung hat für die Umsetzung der internationalen Beschlüsse zur 
nachhaltigen Entwicklung verschiedene Ausschüsse, Kommissionen und Beiräte 
eingesetzt:
	� Sachverständigenrat für Umweltfragen (SRU, seit 1971),
	� Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen 

(WBGU, seit 1992),
	� Staatssekretärsausschuss für nachhaltige Entwicklung (seit 2001),
	� Rat für Nachhaltige Entwicklung (seit 2001),
	� Parlamentarischer Beirat des Deutschen Bundestages für nachhaltige Entwicklung 

(seit 2005).

Beschlüsse, Berichte und Erklärungen von staatlicher und nicht staatlicher 
Seite:
	� Bundesregierung: Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie 2025 (regelmäßige Fortschrei-

bungen seit 2002) 
	� Bundesministerium für Bildung und Forschung: �Berichte der Bundesregierung zur 

Bildung für eine nachhaltige Entwicklung� 2021 (regelmäßige Fortschreibungen 
seit 2002)

	� Deutscher Bundestag: Beschluss des Aktionsplans zur UN-Weltdekade �Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung� (01.07.2006, Bundestagsdrucksache 15/3472), Be-
schluss zur �Bildung für eine nachhaltige Entwicklung� (26.04.2012, Bundestags-
drucksache 17/9186), Beschluss �Bildung für nachhaltige Entwicklung � Mit dem 
Weltaktionsprogramm in die Zukunft� (05.03.2015, Bundestagsdrucksache 18/4188)

	� Deutsches Nationalkomitee für die UN-Dekade �Bildung für nachhaltige Entwick-
lung�: Nationaler Aktionsplan für Deutschland, 2017, und Vorlage eines Zwischen-
berichts 2020

	� Empfehlung der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bun-
desrepublik Deutschland (KMK) und der Deutschen UNESCO-Kommission zur 
�Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule� (2024 und 2007)

	� Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) zum �Orientierungsrahmen für den 
Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung� 2015 und 2007

	� Bericht der Kultusministerkonferenz (KMK) �Zur Situation und zu Perspektiven der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung� von 2021, Publikation der KMK �Bildung für 
nachhaltige Entwicklung � Informationen der Länder� von 2023

	� Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) zu �Menschenrechtsbildung in der 
Schule� (2018) 

	� Beschlüsse der Nationalen Plattform BNE �Unser weiterer Weg zur Umsetzung von 
BNE 2030� (2023), �Katalog für Gütekriterien für digitale BNE-Materialien� (2022), 
�Positionspapier BNE � Ein Kompass im digitalen Wandel unserer Gesellschaft� 
(2021)

	� Beschlüsse der Ministerpräsidenten der Länder zur Entwicklungspolitik 20215 
	� Verband Entwicklungspolitik und Humanitäre Hilfe (VENRO): �Qualitätskriterien 

für Entwicklungspolitische Bildungsarbeit� (2021)

5	 Siehe https://www.ez-der-laender.de.
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Weitere europäische und internationale Dokumente
	� UNESCO: Recommendation on Education for Peace, Human Rights and Sustainable 

Development (ursprünglicher Text 1974, Aktualisierung: 2024) 
	� UNESCO: Berliner Erklärung zur Bildung für nachhaltige Entwicklung (2021)
	� UNESCO: Education for Sustainable Development: A Roadmap (2020)
	� European Declaration on Global Education to 2050 (Dublin-Erklärung 2022)
	� GreenComp � der Europäische Kompetenzrahmen für Nachhaltigkeit (2022)

Mit Beschluss vom 13.06.2024 hat die Kultusministerkonferenz eine Empfehlung zu 
schulischer BNE veröffentlicht. Sie dient als Richtschnur, wie BNE im Rahmen einer 
schulischen Bildung wirksam umgesetzt werden kann, und stimmt darin mit in 
einigen Bundesländern bereits etablierten, länderspezifischen Handreichungen, 
Leitlinien oder Erlassen zu BNE überein. Sie aktualisiert die Empfehlung der KMK zu 
schulischer BNE von 2007.6 

Die Ausrichtung einer schulischen BNE wird vom Leitbild der nachhaltigen Entwick-
lung gemäß dem Brundlandt-Bericht von 1987 und den globalen Nachhaltigkeitszielen 
(SDGs) von 2015 bestimmt. Schulische BNE versteht Bildung jedoch nicht als Mittel 
zum Zweck zur Erreichung einer globalen nachhaltigen Entwicklung, sondern stellt in 
ihrem Bildungsverständnis die Lernenden ins Zentrum: Schulische BNE ermöglicht 
Lernenden, Kenntnisse und Fähigkeiten zu entwickeln, um ihre persönliche Zukunft 
positiv zu gestalten und eine verantwortungsvolle Rolle in einer globalisierten Gesell-
schaft einzunehmen. Sie erfahren Handlungsspielräume für das eigene, individuelle 
Verhalten im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung wie auch für die Beteiligung an 
Gestaltungsprozessen in gesellschaftlichen und globalen Zusammenhängen.

Die Empfehlung betont die Kompetenzorientierung einer BNE und nennt gleichbe-
rechtigt das Kompetenzmodell der Gestaltungskompetenz nach de Haan, aufgegliedert 
in zwölf Teilkompetenzen, und das dem Orientierungsrahmen zugrunde liegende 
Konzept der Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten und Handeln mit elf Kern-
kompetenzen. Die Empfehlung versteht BNE explizit als integrative, emanzipatorische 
und wertebasierte Bildung mit hoher Anschlussfähigkeit an übergeordnete Bildungs-
aufgaben, wie politische Bildung und Demokratiebildung, kulturelle und interkultu-
relle Bildung, ökonomische Bildung und Verbraucherbildung. Hierzu gehört ebenfalls 
eine didaktische Ausrichtung, die �neben kognitiven Lernprozessen auch das sozial-
emotionale Lernen� fördert, �das angesichts von Zukunftsängsten von Kindern und 
Jugendlichen [�] für den Aufbau positiver Selbstkonzepte� notwendig ist (KMK 2024, 
S. 11). Verwiesen wird auf spezifische Methoden, Arbeitsweisen und Lernformate 
unter Berücksichtigung lebensweltlicher Bezüge, die Selbstwirksamkeitserfahrungen 
ermöglichen.

Ein Überblick über den Stand der Umsetzung schulischer BNE in Deutschland 
verweist auf die fünf Handlungsfelder im Bildungsbereich Schule des Nationalen 

6	 Verfasst wurde die BNE-Empfehlung im Auftrag der KMK von einer Arbeitsgruppe aus dem Kreis der BNE-Fachreferentinnen 
der Länder unter Leitung von Wulf Bödeker. Die Deutsche UNESCO-Kommission, das BMBF, das BMZ sowie die BNE-Fachre-
ferate der Bundesländer wurden in den Erarbeitungsprozess einbezogen.
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Aktionsplans BNE und veranschaulicht beispielhaft, wie die Länder strukturelle 
BNE-Verankerung umsetzen.

Das Zentrum der Empfehlung bilden konkrete Kriterien für die Weiterentwicklung 
von Unterricht und Schule. BNE-orientierte Schulentwicklung folgt laut KMK-Emp-
fehlung dem Ansatz des Whole School Approach (ausführliche dazu in Kap. 8). Die 
Empfehlung benennt fünf bzw. sechs Kriterien, an denen sich eine BNE-orientierte 
Unterrichts- bzw. Schulentwicklung ausrichtet.

BNE in der Unterrichtsentwicklung 
a)	 Aufgreifen zentraler Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung: Bezug zu den 

SDGs, Berücksichtigung der großen gesellschaftlichen Herausforderungen, The-
men mit Zukunfts- und Handlungsrelevanz 

b)	 Berücksichtigung unterschiedlicher Dimensionen nachhaltiger Entwicklung 
c)	 Förderung mehrperspektivischer Betrachtungsweisen (fachlich, räumlich, zeitlich, 

verschiedene Interessenlagen) 
d)	 Förderung systemischen Denkens, des Umgangs mit Komplexität und Unsicherheit, 

fachübergreifendes und fächerverbindendes Lernen (siehe Glossar) 
e)	 Partizipative und kooperative Arbeitsweisen, ziel- und zeitdifferente Lernformen

BNE als orientierendes Konzept für Schulentwicklung 
a)	 Verankerung von BNE in Leitbild, Schulprogramm oder Schulprofil, in Schulalltag 

und Schulleben 
b)	 Ganzheitliche Blickweisen und fachübergreifendes Lernen in Projekten, Initiativen, 

Themenwochen, innovative Lernformate 
c)	 Partizipation der Lernenden sowie aller anderen Beteiligten und demokratische 

Teilhabe 
d)	 Kooperation mit außerschulischen Bildungspartnerinnen und -partnern, Vernet-

zung mit anderen Schulen und Akteurinnen und Akteuren, Einbezug außerschuli-
scher Lernorte 

e)	 Schulen als nachhaltig handelnde Einrichtungen 
f)	 Fachliche Begleitung und Unterstützung der Schulen, Qualifizierung, Fortbildung, 

Maßnahmen der Qualitätsentwicklung etc. 

Die Kriterien der Unterrichts- und Schulentwicklung verdeutlichen, dass zwei spezifi-
sche Notwendigkeiten für die Weiterentwicklung von Schule besonders relevant sind:
	� die Notwendigkeit, Schule zu öffnen, außerschulische Lernorte aufzuwerten und 

Kooperationen mit außerschulischen Bildungspartnern und Bildungspartnerinnen 
sowie der Kommune zu stärken und das Lernumfeld von Lernenden neu zu gestal-
ten, und

	� die Notwendigkeit, etablierte Lernformate und Leistungsüberprüfungen um solche 
zu erweitern, die einem fachübergreifenden, mehrdimensionalen Bildungsansatz 
entsprechen.

Die Berücksichtigung dieser Notwendigkeiten in der Weiterentwicklung von Schule 
bietet die Chance, dass sich BNE-relevante Themen und Methoden ins Zentrum aller 
Schulen von Unterricht und Leistungsfeststellung bewegen. Dies ist nicht nur, aber 
gerade für die gymnasiale Oberstufe mit ihrem deutlichen Fokus auf die Abiturprü-
fungen von entscheidender Bedeutung hinsichtlich mehr Konsequenz, mit der Unter-
richts- und Schulentwicklung auf BNE hin ausgerichtet werden. 

Silke Bell, Isabelle Kiehn, Gerd Vetter
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1.1.3	 Herausforderungen für das Verständnis von Welt � Komplexität 	   

BNE ist nicht nur einfach ein neuer Lerninhalt, sondern adressiert ein komplexes 
Weltverständnis und einen konstruktiven Umgang damit. Der Soziologe Niklas Luh-
mann hat herausgearbeitet, dass die heutige Gesellschaft als Weltgesellschaft be-
schrieben werden müsse, da keine von weltgesellschaftlichen Zusammenhängen 
unabhängige Kommunikation mehr möglich sei: �Es gibt kein Außen mehr, von dem 
die Welt als Ganzes beobachtet werden kann.� (L������ 1997, S. 156) Das bedeutet 
nicht, dass Weltgesellschaft homogen und staatlich gelenkt erscheint; vielmehr ist 
genau das Gegenteil der Fall. Im Unterschied zum Staat gibt es jedoch keine gewähl-
te Regierung und damit im Vergleich zum Staat eine schwächere Form der gemein-
samen Willensbildung und Steuerung (durch die Vereinten Nationen), es gibt starke 
Formen der Fragmentierung und Marginalisierung und global wie lokal sehr unter-
schiedliche Möglichkeiten, an dieser zu partizipieren. 

Die Herausforderungen, vor denen die Weltgesellschaft steht, sind komplex: Armuts-
bekämpfung, Klimakrise, Fluchtbewegungen etc. sind verflochtene Herausforderun-
gen, deren Verständnis eines profunden Wissens und differenzierter Herangehens-
weisen bedarf. Schließlich sind die Nebenfolgen von Interventionen oft miteinander 
verwoben, es gibt Rückkopplungseffekte und langsame Veränderungen, die nicht 
einfach zu beobachten und nur schwierig sinnlich wahrnehmbar sind. Damit werden 
hohe Anforderungen an angemessenes Handeln und die Überwindung der unmittel-
bar einsichtigen Eindrücke durch abstraktes Denken und komplexe Imagination 
gestellt. Kommunikationsmittel sind häufig global entgrenzt und �glokal� miteinan-
der verwoben, d. h. gleichzeitig global wie lokal wahrnehmbar. So lassen sich Aus-
wirkungen von Herausforderungen global sehr unterschiedlich erkennen � beispiels-
weise liegen Ursachen und Wirkungen der Klimakrise oder von Fluchtbewegungen 
häufig regional auseinander. Damit wird die Bearbeitung der Ursachen erschwert. 
Neben diese räumliche Komplexität tritt eine zeitliche: Da die Auswirkungen bereits 
spürbar und nachhaltige Lösungen zeitnah erforderlich sind, besteht unmittelbarer 
Handlungsbedarf. Zudem ist die Problemlösung sozial komplex: Maßnahmen müssen 
in internationalen, interkulturellen und interreligiösen Kontexten konsensuell ge-
funden werden. Menschen sind in ihren je eigenen Perspektiven und Referenzsyste-
men mit Wertschätzung wahrzunehmen, Kompromisse sind auszuhandeln und das 
jeweils Machbare ist in den Blick zu nehmen. Allzu leicht wird angesichts dieser 
Situation Komplexität unzulässig populistisch reduziert und mit unzulässig verein-
fachenden und damit falschen Argumentationen operiert, der globale Raum über-
sehen sowie Fremdenfeindlichkeit, Paternalismus und Eurozentrismus Raum gegeben 
(siehe Zusammenfassung in Tabelle 2).

BNE macht deshalb sachlich, räumlich, zeitlich und sozial komplexe Zusammen-
hänge sichtbar. Die Lernherausforderungen sind damit auf zeitliche Unbeständigkeit 
(Volatility), Unsicherheit (Uncertainty), sachliche Komplexität (Complexity) und 
Mehrdeutigkeit (Ambiguity) bezogen. In Anlehnung an die englischen Begriffe wird 
deshalb auch von der VUCA-Welt gesprochen (U���� 2019). Angesichts dieser 
Komplexität ist das individuelle Nicht-Wissen prinzipiell größer als das verfügbare 
Weltwissen, und Entscheidungen müssen unter Unsicherheit gefällt werden. Die 
Vielzahl sich gegenseitig bedingender Faktoren ist häufig nicht überschaubar und 
deren Wechselwirkungen verlaufen nicht linear, sondern mehrseitig und rückge-
koppelt. Individuelles Verhalten ist damit eingebunden in komplexe, globale Zu-
sammenhänge. Damit gilt es, widersprüchliche Deutungen und Situationsbeschrei-
bungen gegeneinander abzuwägen, selbstreflexiv zu kommunizieren und zu 
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Entscheidungen unter Unsicherheit zu kommen (siehe Zusammenfassung in Tabel-
le 2 auf S. 37 und Tabelle 3). 

Der Umgang mit dieser Komplexität kann nur mittels jeweils auf die Situation be-
zogener adaptiver Lösungen erfolgen, die in jeweils konkreten Umfeldern herbei-
geführt werden müssen. Damit sind die Lösungswege individuell, angepasst und mit 
konkreten Menschen in Kompromissen in regional und überregional umzusetzenden 
Strategien ausgehandelt. Wie diese aussehen, ist offen; klar ist nur, dass sie situativ 
entwickelt, ausgehandelt und umgesetzt werden müssen. In diesem Sinn gibt es 
keine Blaupausen für Probleme, Lösungen müssen immer wieder kontextbezogen 
und unter Berücksichtigung ökologischer und sozialer Leitplanken (siehe die oben 
beschriebenen Modelle) entwickelt und geformt werden. Deshalb spricht �� H��� 
(2008) von einer zu lernenden �Gestaltungskompetenz� (siehe Kap. 5.1).

Diese Entwicklung zur Weltgesellschaft, die ganz wesentlich durch das Anwachsen 
der Weltbevölkerung, die Technisierung der Welt und die Digitalisierung bedingt ist, 
birgt Chancen und Risiken. Gerade die mit dieser Entwicklung einhergehenden 
Risiken beängstigen. Hingegen werden die positiven Auswirkungen der Globalisie-
rung, wie mehr Wohlstand für immer mehr Menschen, bessere Gesundheit, längeres 
Leben und größere soziale Sicherheit und Absicherung, eher als selbstverständlich 
wahrgenommen. Eine Aufgabe schulischen Lernens besteht daher auch darin, eine 
realistische Perspektive zu entwickeln, anstatt eine überwiegend negative Weltunter-
gangsstimmung zu verbreiten, in der die bzw. der Einzelne sowieso nichts zu ver-
ändern vermag. Dafür ist die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartung von 
Bedeutung � sowohl für Lehrende als auch für Lernende. Damit ist die Erwartung 
gemeint, mit eigenen Kompetenzen und Fähigkeiten Probleme bearbeiten und Schwie-
rigkeiten überwinden zu können. Diese Erwartung kann sich auf unterschiedliche 
Bereiche beziehen und sowohl reales Handeln als auch � und das ist besonders für 
die Schule von Bedeutung � die Durchdringung kognitiver Herausforderungen und 
das Verständnis von Welt bedeuten (siehe die weiteren Überlegungen dazu in den 
folgenden Abschnitten). Selbstwirksamkeitserfahrungen sind bedeutende Grundlagen 
für das Vermögen, selbst zu handeln.

„Factfulness“ – wie entwickelt sich die Welt?

Angesichts der Klimakrise haben viele Menschen den Eindruck, dass die Situation der 
Welt in allen Bereichen schlechter geworden ist. Zudem haben viele Menschen falsche 
Vorstellungen von der Entwicklung der Welt. Der schwedische Wissenschaftler Hans 
Rosling hat mit seinem Weltbestseller �Factfulness� (R������ �� ��. 2019) empirisch 
gezeigt, wie und in welchen Domänen sich die Welt � auch positiv � entwickelt hat 
(auch R������ 2024). Er hat ein Internettool mit dem Namen �Trendalyzer� entwickelt, 
mit dem sich Entwicklungen in der Welt mit einem Klick als Trends darstellen lassen.7 
Damit können empirische Daten anschaulich für den Klassenraum aufbereitet wer-
den. Zudem lassen sich damit Misskonzepte aufgreifen und korrigieren � und es wird 
sichtbar, dass positive Entwicklungen möglich sind.

7	 Siehe https://www.gapminder.org/resources/.

Vertiefung
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In diesem Abschnitt ging es um Lernen im Kontext des Leitbilds nachhaltige Entwick-
lung in globaler Perspektive. Zwei Zugänge kennzeichneten diesen Abschnitt. 

Zunächst wurde das Bildungskonzept BNE in seiner Verwobenheit dargestellt. Drei 
historische Wurzeln wurden genauer nachgezeichnet: Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung ökologisch fundiert, globales Lernen aus dem entwicklungspolitischen 
Kontext und ökumenisches Lernen aus der Erfahrung der internationalen Ökumene. 
Andere Ausgangspunkte wie die Dekolonialisierungsdebatte, Global Citizenship 
Education oder Erziehung im Anthropozän wurden nur angerissen. Deutlich wurde, 
dass Über- und Unterordnungen von Begriffen eher zufällig sind und Konzepte je 
nach Bildungskontext unterschiedlich verwendet werden.

Anschließend wurde das Sachproblem beschrieben, auf das diese Lernkonzepte zu 
reagieren versuchen. Dabei wurde vor dem Hintergrund der Weltgesellschaftstheorie 
Niklas Luhmanns die Entwicklung zur Weltgesellschaft in sachlicher, zeitlicher, 
räumlicher und sozialer Perspektive erläutert. Die mit diesen Entwicklungen verbun-
denen Herausforderungen wurden skizziert.

Zusammenfassung 

	 Tabelle 2: Zusammenfassung der Lernherausforderungen durch die Komplexitätssteige-
rung der Welt 	

Perspektive Welt Herausforderung

Sachlich Klimakrise, planetarische Grenzen, 
soziale Gerechtigkeit, Umsetzung der 
Menschenrechte, geopolitische 
Konflikte, Fluchtbewegungen und 
Zweifel an der Demokratie

Umgang mit Komplexität und vielfäl-
tigen Wechselwirkungen, Ressour-
cenverbrauch, Grenzen des Wachs-
tums

Zeitlich Beschleunigung aller Prozesse Umgang mit Dringlichkeit und 
Unbeständigkeit

Räumlich Globalisierung und Glokalisierung Umgang mit Globalität und Unsicher-
heit

Sozial Soziale Entgrenzung Umgang mit Interkulturalität und 
Mehrdeutigkeit, Rassismusvermei-
dung und Postkolonialität

1.2	 Die Lernherausforderung und ihre Didaktik 	

Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass sich der Umgang mit den weltweiten He-
rausforderungen offensichtlich nicht beiläufig erlernen lässt, sondern komplexere 
Lernprozesse benötigt. Menschen müssen ihre Vernunft gebrauchen und lernen, 
diese Herausforderung zu meistern. Denn Menschen haben sich in ihrer Entwick-
lungsgeschichte auf das Leben in Familien und sinnlich erfahrbaren Gemeinschaften 
eingestellt. Sie werden deshalb auch als �Nahbereichswesen� (A

��� 2012, S. 22) 
bezeichnet. Menschen lernen deutlich leichter das, was sie sinnlich erfahren können 
� und sinnlich erfahrbar ist nur das unmittelbare individuelle Umfeld. Gleichzeitig 
haben Menschen aber auch ein ausgeprägtes Reflexionsvermögen, das es ermöglicht, 
abstrakte Zusammenhänge zu erfahren und zu lernen (ausführlich S������ 2009). 
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Menschen haben kulturell mit erheblichem Aufwand komplexe Fähigkeiten, bei-
spielsweise Lehren und Lernen, mathematisches Denken und Arbeiten, erreicht. 
Menschen ist es angeboren, sprechen zu lernen, aber schreiben und lesen lernen sie 
nur mit Arbeitsaufwand (im Überblick S�����
	��� 2001, S. 90 � 102; V����� 2023, 
S. 271 � 283). Menschen ist es angeboren, in Gruppen zusammenleben zu können, 
aber sie müssen mit intellektuellem Aufwand lernen, dieses Zusammenleben im 
globalen Kontext zu kultivieren. Menschen sind potenziell statusbewusst und macht-
affin und müssen lernen, nicht auf Kosten anderer zu leben, sondern auch mit jenen 
außerhalb der eigenen Gruppe wertschätzende Beziehungen zu unterhalten (siehe 
S�����
	��� 2001, S. 90 � 102; V����� 2023, S. 271 � 283).

Diese Lernherausforderung �abstrakter Sozialität� (S�����
	��� 2021), wird nicht 
nur durch die zunehmende Globalisierung und die Notwendigkeit nachhaltiger Ent-
wicklung herausgefordert, sondern auch durch die Digitalität (siehe Kap. 4). Die 
�Kultur der Digitalität� (S������ 2016) führt zu neuen Formen von Kommunikation 
und generiert Wissen. War Wissen über Autoritäten und Zitiersysteme konstituiert, 
d. h. über Gelehrtengemeinschaften mit festen Regeln, wird es nun auch über Click-
zahlen sozialer Netzwerke generiert. Hatte Brockhaus strenge wissenschaftliche 
Qualitätskontrollen für die Produktion von Wissen, realisiert dies nun eine anonyme 
Wikipedia-Gemeinschaft. Was gelesen wird und welche Nachricht mehr Aufmerk-
samkeit bekommt als andere, steuert sich über Algorithmen. Damit verändern sich 
die Geltung von Informationen, die Bedeutung objektiven Wissens, die Reichweite 
individueller Meinungen und die Mechanismen, mit denen weltweite Aufmerksam-
keit erlangt wird. Für diese neuen Formen der Sozialität, die nur allzu leicht im 
Nahbereich des eigenen Smartphones aufpoppen, ist das Verständnis abstrakter 
Algorithmen, kommunikativer Kommunalität und neuer Formen von Referenzen 
von Bedeutung.

Zugleich stellen diese neuen Formen digitaler Kommunikation eine große Heraus-
forderung für das Erreichen von Nachhaltigkeitszielen dar � denn der Energiever-
brauch und die Wärmeproduktion von Serverzentren wachsen ständig. Länder wie 
die Demokratische Republik Kongo werden für die zur Produktion von Elektronik 
benötigten Seltenerdmetalle ausgeplündert und kulturell werden Menschen weltweit 
immer stärker durch diese Form der Kommunikation geprägt. Die KMK hat mit 
ihrer Strategie �Bildung in der digitalen Welt� (2016 ff.) und der �Handlungsempfeh-
lung für den Umgang mit KI in der Schule� (2024) deutlich gemacht, dass und in-
wiefern die Digitalität alle Bereiche von Lehren und Lernen verändert (siehe aus-
führlicher Kap. 4). 

Im Folgenden wird ausgeführt, was empirisch über das Erlernen (Kap. 1.2.1) und das 
Lehren dieser neuen Qualität bekannt ist (Kap. 1.2.2). Diese Erkenntnisse werden 
abschließen zu didaktischen Überlegungen gebündelt (Kap. 1.2.3).

1.2.1	 Empirische Befunde und evidenzbasierte Zugänge zum Lernen von 
Nachhaltigkeit 	

Vor dem Hintergrund des sehr unübersichtlichen und schnell wachsenden Forschungs-
felds werden nachfolgend nur einige wenige Befunde zusammengefasst (zu den 
Kriterien der Auswahl C���� � S�����
	��� i. E.). 

Interesse: Zunächst einmal ist festzuhalten, dass der Zustand der Welt sich auswirkt 
auf die Interessen, ˜ngste und Sorgen junger Menschen � und zwar stärker als dies 
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für die ältere Bevölkerung der Fall ist (siehe Kap. 3.2). Vor diesem Hintergrund stellt 
BNE auch im Hinblick auf die psychische Gesundheit der Lernenden einen wichtigen 
Bildungsbereich im Unterricht dar. Gleichwohl wird deutlich, dass nicht alle Lernen-
den diese Herausforderungen wahrnehmen. Vielmehr wächst die Differenz zwischen 
jenen, die für die Herausforderungen der BNE affin sind, und jenen, die andere ge-
sellschaftliche Herausforderungen als bedeutsamer wahrnehmen.

Nachhaltigkeitskompetenz als Konstrukt mit vielen Facetten: Erkennbar wird 
auch, dass die Kompetenzen, Nachhaltigkeit in Denken, Haltungen und Verhalten 
zu übersetzen, vielfältige Facetten haben, insbesondere wenn Nachhaltigkeit global 
verstanden werden soll (siehe auch Kap. 5.4). Mehreren Studien zufolge (K������ 
2018, S. 201; W������ 2016, S. 168; R������ 2018, S. 18; S�����
	��� 2021) ist hier 
bedeutsam, wie gelernt wurde, Differenzen zu lokalisieren (also ob Unterschiede an 
individuellen, ethnischen, nationalen oder gar rassistischen Kategorien entlang zu-
gerechnet werden), in welchem Modus anderen Menschen begegnet wird (im Modus 
der Überlegenheit, der Abwertung, der Höflichkeit etc.), welche Wissensbestände 
gegeben sind und entlang welcher Kategorien diese organisiert werden und welche 
Art von Handlungen in den Blick kommen (Hilfe, Solidarität, strukturelle Maßnah-
men, Marktmechanismen, Multilateralität etc.; dazu ausführlicher Kap. 2). Häufig 
bestehen die Lernergebnisse von BNE jedoch darin, dass Lernende die Welt durch 
die Addition von Nahbereichen erschließen und beginnen, in Asymmetrien zu den-
ken, anstatt in komplexen Strukturen und abstrakten weltgesellschaftlichen Räumen 
(K������ 2018, S. 201; S�����
	��� 2021).

Lehr-Lern-Settings: Als wirkungsvoll haben sich Lehr-Lern-Settings erwiesen, die 
die Reflexionskompetenz bei Lernenden fördern, die Unsicherheit und Komplexität 
z. B. durch Perspektivenvielfalt und das Darstellen von Wechselwirkungen veran-
schaulichen und davon ausgehend Lernende eine an bestimmten Kriterien orientier-
te Einschätzung und Abwägung vornehmen lassen (A

��� 2014; B������ 2017; 
T���� 2022). Lernerfahrungen, die eine aktive Teilhabe mit internationaler Kompo-
nente (fairer Handel, internationaler Austausch an Schulen, Begegnungen etc.) er-
möglichen und Lernerfahrungen mit angeleiteter Selbstreflexion koppeln, können 
Perspektivwechsel bewirken. Es geht also nicht nur um Erfahrung einerseits und 
Wissensbestände andererseits, vielmehr spielt die Verknüpfung des Wissens und der 
Erfahrung mit der eigenen Biografie und dem eigenen Selbst eine zentrale Rolle 
(S�����
	��� 2021). Zudem können Schulen Erprobungsräume schaffen, die An-
eignung von Handlungswissen in konkreten Anforderungssituationen ermöglichen, 
z. B. durch Mitarbeit in Arbeitsgemeinschaften, kontinuierliche Mitarbeit in Projek-
ten etc. (B��������� �� ��. 2019). Solche längerfristigen, strukturell verankerten 
Aktivitäten bieten darüber hinaus das Potenzial, kollektive Veränderungen und 
Transformationsprozesse anzustoßen (siehe auch die Darstellung in Kap. 2 und die 
Beispiele in den Kap. 6 und 8). 

Normenreflexion nicht in moralisierenden Anweisungen: Dagegen zeigen 
empirische Studien, dass moralisch kommunizierte, klare und durch die Lehrkraft 
im Vorfeld definierte Handlungsweisen sowie Setzungen von Themen von Lernenden 
eher abgelehnt werden oder keine alltagsbezogene Relevanz erhalten (B��������� 
�� ��. 2019; W�������� � A������ 2014). Eine moralisch kommunizierte Thema-
tisierung globaler Fragestellungen geht zudem häufig mit vereinfachenden Sicht-
weisen einher, die Lernende tendenziell übernehmen (K������ � L�

� 2019). Auf 
den gymnasialen Kontext bezogen zeigen die Ergebnisse von A������ (2009), dass 
Lernende mittels inhaltsorientierter Beschäftigung mit nachhaltigkeits- und gerech-
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tigkeitsbezogenen Fragestellungen zwar deren Komplexität erfassen, aber zugleich 
nicht wissen, wie sie handeln können. Eine intensive Orientierung an Wissen birgt 
die Gefahr, dass kein Umgang mit Nicht-Wissen und der Begrenztheit der Aneignung 
von Wissen eingeübt (K����� W�������� 2015; W�������� � A������ 2014) oder 
sogar Zynismus hervorgerufen wird (W������ 2018; siehe auch Kap 2). 

Die Bedeutung von Ko-Konstruktion und Werteorientierung der Lehrperson: 
Zudem scheint es bedeutsam, individuelle, exemplarische Erfahrungen in ihrer Be-
grenztheit zu diskutieren, um vorschnellen Generalisierungen Vorschub zu leisten. 
Das Begreifen und Erfahren von Komplexität setzt voraus, die eigene Begrenztheit 
der Erfahrungen in den weiten Kontext der Weltgesellschaft einzuordnen und so ein 
differenziertes Verständnis von Themen im globalen Kontext aufzubauen (A������ 
2009; W������ 2018). Die aus anderen inhaltlichen Domänen bekannte Bedeutung 
von Ko-Konstruktionsprozessen im Sinn einer aktiven eigenen Erarbeitung (als �Mit-
Konstruktion� des Wissens) ist auch für Fragen der Nachhaltigkeit bedeutsam (W����
����� � A������ 2014). Ebenfalls positiv auf die Motivation und die Bereitschaft 
von Lernenden, sich intensiv mit der Querschnittsaufgabe BNE auseinanderzusetzen, 
wirkt sich sowohl die wahrgenommene inhaltliche Kompetenz der Lehrkräfte als auch 
vor allem die Überzeugung der Lehrkräfte aus, hinter themenspezifischen Normen 
und Werten zu stehen. So formulieren Lernende explizit die Erwartungshaltung an 
Lehrkräfte, dass diese auch als Vorbilder fungieren und kommunizierte Werte ent-
sprechend im eigenen Alltag vertreten (B��������� � T���� 2023; siehe Kap. 7).

Kooperationen bzw. außerschulische Lernumwelten: Empirische Befunde zei-
gen, dass sich Kooperationen positiv auf Motivation und Lernergebnisse von Ler-
nenden auswirken können, z. B. in der Zusammenarbeit mit externen Trägern wie 
Nichtregierungsorganisationen oder Vereinen (A������ 2009; B����� 2018; B����� 
2016; E��� 2021; siehe auch KMK 2024). Außerschulische Lernumwelten haben eben-
falls einen intensiven Einfluss auf die persönliche Entwicklung von Lernenden, er-
möglichen persönliches Engagement und das Einüben selbstständigen, eigenver-
antwortlichen Arbeitens � und müssen daher als Gelegenheiten für Kompetenzerwerb 
mitbedacht, aber auch deren Erfahrungen und Erleben im schulischen Kontext 
aufgegriffen und Möglichkeiten der Reflexion angeboten werden (H����� �� ��. 
2023, S. 113 f.).

1.2.2	 Empirische Befunde und evidenzbasierte Zugänge zum Lehren von 
Nachhaltigkeit 	

Zahlreiche empirische Studien beschäftigen sich mit der Perspektive auf Lehrkräfte 
und deren Umsetzung von BNE. Insbesondere qualitativrekonstruktive Forschungen 
zeigen, dass sich die Handlungspraxis der Lehrkräfte an sehr unterschiedlichen di-
daktischen Vorgehensweisen und Zugängen orientiert. 

Eine Herangehensweise sind inhaltsbasierte, instruktionsorientierte Zugänge mit 
stark deskriptivem Charakter. Oftmals werden zugunsten einer vermeintlich neut-
ralen, inhaltlichen wissensbasierten Auseinandersetzung insbesondere die Beschäf-
tigung, Bewertung und Konkretisierung von Handlungsperspektiven (bewusst) aus 
der Bearbeitung ausgeklammert oder als nicht möglich dekonstruiert (T���� 2022). 
Werden Handlungsperspektiven aufgegriffen, bleiben diese zumeist abstrakt, ohne 
dass Bezüge zum eigenen Alltag hergestellt werden. Diese Form von Lernangeboten 
birgt die Gefahr, bei Lernenden Zynismus und Hoffnungslosigkeit zu induzieren 
(W������ 2016).
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Wenn Lehrkräfte die Komplexität globaler Zusammenhänge durch an Eindeutigkeit 
orientierte Perspektiven reduzieren und moralische Setzungen zu einer vereinfachen-
den Sicht auf nachhaltigkeits- und gerechtigkeitsbezogene Fragestellungen führen, 
implizieren Zugänge bisweilen eine vereinfachende Perspektive mit moralisierendem 
Charakter. Diese bedingt dann häufig Handlungsperspektiven, die potenziell in der 
vereinfachenden Darstellung richtigen oder falschen Verhaltens münden und Prob-
leme, moralische Appelle und konkrete Handlungsnotwendigkeiten an Lernende 
adressieren (T���� 2022; W�������� � A������ 2014). Angesichts der Normativi-
tät gerechtigkeits- und nachhaltigkeitsbezogener Fragen besteht dann auch die Ge-
fahr, dass persönliche Wertpräferenzen der Lehrkräfte (unreflektiert) in die didakti-
schen Zugänge eingelassen werden (K������ � L�

� 2019). Handlungsperspektiven 
werden in solchen stark moralisierenden Zugängen überwiegend auf der individu-
ellen Ebene thematisiert. Dabei zeigt sich, dass in der Konkretisierung von Hand-
lungsmöglichkeiten BNE im schulischen Alltag auf eher unpolitische Tätigkeiten 
wie Mülltrennung oder Spenden sammeln reduziert wird (I������ � M������� 
2015; M������� 2015; W������ � W����� 2021). 

Besonders produktiv sind Zugänge, die einen reflexiven Umgang mit Handlungs- und 
Steuerungsmöglichkeiten eröffnen und offene Perspektiven auf Handeln zulassen. 
Solche Settings zeichnen sich durch selbstorganisiertes Arbeiten in explizit � und 
den Lernenden als solche bewusst gemachten � kontroversen und von Unsicherheit 
gekennzeichneten Situationen aus, wie z. B. Dilemmatadiskussionen (A

��� 2014; 
B������ 2017; T���� 2022; W������ � W����� 2021). Dass der didaktische Umgang 
mit Komplexität und Kontroversität für Lehrkräfte eine Herausforderung darstellt, 
ist evident; umso wichtiger sind entsprechende Fort- und Weiterbildungsmöglich-
keiten.

1.2.3	 Didaktische Prinzipien 	

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen lassen sich didaktische Prinzipien für 
BNE (siehe auch Kap. 5) formulieren:

1.	 BNE-bezogene Fachkompetenz: BNE erfordert eine angemessene Fachlichkeit und 
Kompetenzen im Hinblick auf Nachhaltigkeitsfragen (siehe auch Kap. 5.4). Daher 
kommen mit den SDGs und dem Anspruch an nachhaltige Bildung in globaler 
Hinsicht neue Perspektiven in den Unterricht, die sich auf die Zukunftsfähigkeit 
des Planeten und des menschlichen Handelns beziehen. 

2.	 Wissenschaftspropädeutik sowie forschendes Lernen: BNE in der gymnasialen 
Oberstufe ist dem wissenschaftlichen Denken und der Wissenschaftspropädeutik 
verpflichtet. Gerade Themen der Nachhaltigkeit sind dafür besonders geeignet, 
da hier der Wissenschaft �beim Denken� zugesehen, d. h. beobachtet werden kann, 
wie sich aus verschiedenen Zugängen universell geteilte Perspektiven ergeben. 
Forschendes Lernen ermöglicht es, die Diskurse von Nahem zu beobachten und 
damit auch zu lernen, was wissenschaftliches Arbeiten in der jeweiligen Fach-
perspektive ausmacht � und wie diese spezifische Fachperspektive einen eigen-
ständigen Beitrag zur Nachhaltigkeit leisten kann.

3.	 Wertebasierung ohne Moralisierung: BNE ist gemeinsamen Werten verpflichtet, 
die die Weltgemeinschaft in den Vereinten Nationen mit überwältigender Mehr-
heit beschlossen hat. Auch wenn es an den Texten im Detail Kritik geben mag � 
diese gemeinsamen Zielperspektiven und Priorisierungen markieren geteilte 
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Wertevorstellungen und Erwartungen an das jeweils nationale Handeln. Einen 
breiteren Konsens gibt es nicht. Sich diese Stärke des Arguments zu vergegen-
wärtigen, bedeutet, auch ohne Moralisierung über Themen der Nachhaltigkeit 
sprechen zu können.

4.	 Kompetenzorientierung und situiertes Lernen: BNE bedarf einer aktiven kogni-
tiven und darüber hinausgehenden Involvierung der Lernenden. Unterricht zu 
BNE ist kompetenzorientiert zu gestalten. Lernanregungen in situierten Umge-
bungen können Lernende zum Kompetenzaufbau anregen (siehe Kap. 5, Tabelle 
7, S. 147). Wie sich Kompetenzaufbau im Bereich von BNE konkret vollzieht, 
bedarf weiterer Forschung. 

5.	 Umgang mit Komplexität: Unterricht zu BNE sollte verdeutlichen, dass Lösungen 
eine gewisse Komplexität aufweisen und die Anstrengung im Geist fördern. Zu-
dem gilt es, Zielkonflikte auszutarieren. Auf dieser Basis kann systemisches und 
komplexes Denken in sozialen Fragen erlernt werden und Resilienz gegen popu-
listische Angebote entstehen. 

6.	 Selbstreflexion und Perspektivenwechsel: BNE bedarf des Perspektivenwechsels, 
indem Situationen aus der Perspektive anderer reflektiert werden, und der Selbst-
reflexion, um Paternalismus abzubauen bzw. nicht aufkommen zu lassen, Euro-
zentrismus und Nationalismus zu reflektieren und eine nicht kolonialistische, 
offene und reflexive Haltung zu entwickeln. 

7.	 Engagement und Partizipation sowie Zuordnungsunterstützung: Die Umsetzung 
von BNE sollte Anregungen für Engagement und gesellschaftliche Partizipation 
ermöglichen. Gesellschaften sind dadurch gekennzeichnet, dass man sich selbst 
zuordnen und über Arbeit, Engagement und Teilhabe den eigenen Platz finden 
muss. Dies gilt in besonderer Weise für die Weltgesellschaft (L������ 1992, 
S. 145 � 170). Partizipation gelingt immer weniger dadurch, dass man in Angebo-
te hineingestellt wird, sondern dass man sich diesen selbst zuordnet bzw. zuzu-
ordnen lernt, also selbst aktiv wird. Perspektiven zu eröffnen, die diese Selbst-
zuordnung ermöglichen, und offene Räume dazu anzubieten, ist vor diesem 
Hintergrund ein Prinzip von BNE in der Oberstufe. Hartmut Rosa (2016, S. 408) 
nennt diese Form der Bildung �Weltbeziehungsbildung� und spricht in diesem 
Kontext von der �Eröffnung und Etablierung von Resonanzachsen.� BNE sollte 
Teilhabeerfahrungen ermöglichen und diese so reflektieren, dass damit zur Selbst-
zuordnungskompetenz der Lernenden ebenso beigetragen wird wie zur Eröffnung 
von Beziehungen und damit zu Resonanz.

8.	 Empowerment: Handlung wird schwierig, wenn alles komplex ist. BNE sollte 
empowern, es dennoch zu versuchen, Mut zur eigenen Position, zum unbequemen 
Nachdenken und zur eigenen Idee zu fördern.

9.	 Hoffnung angesichts dessen, was schon geschieht, und gleichzeitige Wahrnehmung 
der Dringlichkeit: BNE hat die doppelte Aufgabe, einerseits die Dringlichkeit von 
Veränderungen zu thematisieren, und andererseits zu verdeutlichen, was sich 
schon verändert hat.
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In diesem Abschnitt wurde dargelegt, warum und in welcher Hinsicht die zuvor 
beschriebenen Entwicklungen zur Weltgesellschaft und der Klimakrise eine Lernher-
ausforderung darstellen. Menschen sind als Nahbereichswesen evolviert, so das Argu-
ment, und der Umgang mit weltgesellschaftlicher Komplexität ist als Form �sozialer 
Abstraktion� zu erlernen. BNE ist durch sachliche, zeitliche, räumliche und soziale 
Komplexität gekennzeichnet � und den Umgang damit gilt es zu erlernen. Empirische 
Befunde zu diesen Lernprozessen verweisen auf die heterogenen Interessenslagen 
unter Lernenden und die vielfältigen Kompetenzen, die mit BNE verbunden sind (die 
Kompetenz, variabel Differenzen zu setzen, menschenachtende Modi der Begegnung 
mit anderen, breites Handlungswissen, Strukturdenken etc.). Bedeutsam sind Lehr-
Lern-Arrangements, die Lernenden den Aufbau eigener Urteilsfähigkeit erlauben, zu 
Selbstreflexion anregen und die Erfahrung von Teilhabe ermöglichen. Diese Befunde 
stützen die These der Lernnotwendigkeit und der Erlernbarkeit und veranschaulichen 
zugleich, dass Lehrkräfte selbst diese Fähigkeiten entwickeln sollten.
Vor diesem Hintergrund wurden didaktische Prinzipien für kompetenzorientiertes 
Lehren und Lernen von BNE in der gymnasialen Oberstufe konturiert.

Zusammenfassung 

1.3	 Der Beitrag von BNE zu demokratiebezogenem Lernen 	

Demokratie ist eine voraussetzungsreiche Gesellschaftsform. Sie beruht nicht nur 
auf repräsentativen Verfahren, sondern auch auf einem demokratischen Ethos, das 
sich in der Form gemeinsamen Handelns zeigt: diskutierend die besten Optionen 
suchen, einander zuhören, sich achtend aufeinander zugehen, Kompromisse suchen 
und nicht lügen. Sie bedarf der Öffentlichkeit, der Transparenz, der Beteiligung und 
der Möglichkeit der Meinungsbildung. J����� H������� (1985, S. 25) spricht davon, 
dass die Demokratie eingebettet sein muss in ein Ensemble �entgegenkommender 
Lebensformen�, die auf den Grundwerten einer Gesellschaft aufbauen. 

Viele Entscheidungen werden heute nicht mehr nationalstaatlich, sondern in supra-
nationalen Institutionen oder weltweit agierenden Konzernen vollzogen. Viele Pro-
bleme, wie beispielsweise globale Friedensordnungen oder die Klimakrise, sind nur 
noch in globaler Partnerschaft zu bearbeiten (zu der damit entstehenden Krise der 
repräsentativen Demokratie ausführlich M����� 2014; M���� 2018). Nationale 
Demokratien wirken deshalb � z. B. angesichts ihres Umgangs mit der Klimakrise 
� gelähmt und scheinen damit Ideologien Raum zu bieten, die Stärke und einfache 
Handlungen versprechen. Gleichzeitig ist es so, dass sich demokratisches Handeln 
nur noch in Bezug auf globale Herausforderungen und multilaterales Agieren an-
gemessen verstehen lässt. Demokratien sind zudem durch die Digitalität insofern 
herausgefordert, als sie Kommunikationsformen prägt, die Identität und Zugehörig-
keit sowie Affekte und Teilhabe in den Mittelpunkt stellen. Diese Kommunikation 
dient weniger dem rationalen und abwägenden Austarieren von Kompromissen. 
Damit werden politische Diskurse affektbeladener, verlieren an Rationalität, Fake 
News können sich ausbreiten und die Kraft des Arguments nimmt ab. Globalität und 
Digitalität haben also Einfluss auf das demokratische Zusammenleben. Es steigen 
die Anforderungen an Formen vermeintlicher digitaler Authentizität, über Kommen-
tare wird Partizipation ermöglicht, negative Kommentare und Hass gestatten unre-
gulierten Emotionsausdruck und der Populismus nimmt zu (z. B. zur postfaktischen 
Kommunikation D����
 2021). 
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Vor diesem Hintergrund wird deutlich: BNE trägt durch ihr Interesse für globale und 
multilaterale Prozesse, für Fragen des Wirtschaftsinteresses und des Gemeinwohls 
sowie Chancen verschiedener Akteure zu Teilhabe an Gesellschaft, Ressourcen und 
Entscheidungsprozessen zu einem vertieften Verständnis von Demokratie bei. Es 
bedarf deshalb einer transnational erweiterten Demokratieerziehung (C��
 2021). 
BNE wird damit zu einem zentralen Beitrag demokratiebezogener Bildung, da sie 
eine transnationale Erweiterung auf universelle normative Werte (die SDGs) ermög-
licht. Die mit BNE angeregte Reflexion sachlicher, zeitlicher, räumlicher und sozialer 
Komplexität ermöglicht das Denken in Unterscheidungen � die Basis dessen, was 
Kant als �kritisches Denken� charakterisiert. Die mit BNE ermöglichten Partizipa-
tionserfahrungen, eine reflexive Stärkung des Selbstwertgefühls, die Erfahrung von 
Perspektivenwechsel stärken das Erleben und Verständnis von Demokratie als Le-
bensform und machen diese lebendig. BNE ermöglicht Orientierungshaftpunkte in 
einem Verständnis von Globalität im Sinn einer Gleichzeitigkeit konkreter und 
abstrakter Sozialität. Glokale Teilhabe stabilisiert die Wahrnehmung von �Demo-
kratie als entgegenkommende Lebensform�. Mündigkeit bedeutet heute eben auch 
wie oben dargestellt, Selbstzuordnungskompetenz zu lernen und anzuwenden, d. h. 
das Ausbilden von Ambiguitätstoleranz und die Kompetenz, Komplexität auszudrü-
cken. BNE eröffnet Möglichkeitsräume für Selbstbildung, für überraschende Erfah-
rungen und die Revision von Vorurteilen. Damit wird potenziell eine mündige Welt-
bürgerlichkeit ermöglicht. 

BNE und Demokratiebildung in der Digitalität 

Gerade vor dem Hintergrund der Förderung von Demokratie ist das Lernen in der 
Digitalität im Kontext von BNE für demokratiebezogene Bildung von Bedeutung. In 
der Digitalität lassen sich räumliche Distanzen überbrücken. Im Unterricht lassen sich 
neueste Daten suchen und finden. Situationen in anderen Ländern, Nachrichten oder 
kulturelle Themen können gesucht werden. Die Frage, wie Wahrheit entsteht, was 
Fakten sind und wie Fakten überprüft werden, kann im kritischen Umgang mit Digi-
talität gelernt werden. Mit den Lernenden von Partnerschulen im Ausland lässt sich 
gemeinsam Unterricht realisieren. Themen wie z. B. der Kolonialismus erhalten 
Mehrperspektivität, wenn sie mit einer Klasse aus dem globalen Süden gemeinsam 
durchgenommen werden. Und die eigene Überheblichkeit wird reduziert, wenn 
derselbe Mathe-Test wie in der Partnerschule absolviert wird. Sprachunterricht 
profitiert sowieso von der Verbindung zu einer Partnerschule. Die Möglichkeiten einer 
schulisch erarbeiteten Kultur der Digitalität sind bisher noch nicht ausgeschöpft 
(ausführlich Kap. 4.3).

Vertiefung 
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BNE ist ein wesentlicher Beitrag zur demokratiebezogenen Bildung. Demokratien 
können heute nur noch angemessen verstanden werden, wenn deren trans- und 
supranationale Verhandlungs- und Problemlösungsformate wahrgenommen und 
verstanden werden. BNE leistet dazu einen wichtigen Beitrag. BNE ermöglicht durch 
Kontranarrative, Aufklärung und Reflexivität einen kritischen Umgang mit den die 
Demokratie bedrohenden Affekten und den infolge der Digitalisierung möglichen 
Desinformationen. BNE gestattet Einübung in den Perspektivenwechsel und trägt 
damit auch zu der �entgegenkommenden Lebensform� bei, die Jürgen Habermas als 
wichtige Voraussetzung der Demokratie identifiziert hat.

Zusammenfassung 

1.4	 BNE im Kontext von Fachlichkeit und Interdisziplinarität 	   

Die gymnasiale Oberstufe konstituiert sich über Schulfächer. BNE hat immer auch 
einen klaren Fachbezug. In diesem Kapitel werden zunächst die schulischen Fächer 
sowie der die schulischen Fächer überspannende fachübergreifende Zugang darge-
stellt (Kap. 1.4.1). Anschließend geht es um Erkenntnisse, die sich aus den nicht in 
der Schule vertretenen Disziplinen für die gymnasiale Oberstufe fruchtbar machen 
lassen (Kap. 1.4.2). 

1.4.1	 Fächerbezogener Kontext 	

Auch wenn sich die gymnasiale Fächerstruktur in den 16 Bundesländern an der einen 
oder anderen Stelle ausdifferenziert hat: Die gymnasiale Oberstufe ist dadurch ge-
kennzeichnet, dass in ihr fachgebunden unterrichtet wird. Lernende werden in 
Schulfächern unterrichtet, um disziplinär denken zu können. Mit dem disziplinären 
Zuschnitt werden vier �Modi der Weltbegegnung� eingeübt (erstmals bei B������ 
2002, S. 113):
	� Modus einer �kognitivinstrumentellen Modellierung der Welt� in den naturwis-

senschaftlichen Fächern, Informatik und Mathematik. Ziel ist es, Wirkungszu-
sammenhänge regelhaft modellieren und technischinstrumentell beherrschen zu 
lernen. Methodisch wird mit formaler Abstraktion gearbeitet.

	� Modus einer �ästhetischexpressiven Begegnung und Gestaltung� in den Fächern 
Literatur, Sprachen, Musik, Kunst und Sport, also in den Bereichen der eigenen 
physischen Expression. Hier geht es um die subjektive Deutung von Wirklichkeit 
sowie die Verarbeitung und Reflexion des individuellen Erlebens und Empfindens. 
Methodisch wird damit gearbeitet, die Empfindungen anderer zu verstehen und 
nachzuvollziehen sowie zu lernen, die eigenen Empfindungen wahrzunehmen 
und auszudrücken.

	� Modus einer �normativ-evaluativen Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Ge-
sellschaft� in den Fächern Geschichte, Ökonomie, Politik, Recht und implizit auch 
in den Sprachen. Hier geht es um die Frage, wie die soziale Welt verbindlich ge-
ordnet wird, wie sich diese Normen konstituieren und daraus Handlungsanwei-
sungen abgeleitet werden. Methodisch wird damit gearbeitet, soziale Gesetzmä-
ßigkeiten wahrzunehmen, zu reflektieren und zu kritisieren sowie soziale Regeln 
zu erproben und zu lernen. Eine besondere Rolle nimmt insofern das Fach Geo-
graphie ein, als es einerseits in diesem Modus der normativen Auseinandersetzung 
mit Gesellschaft und Wirtschaft verortet ist, infolge seiner doppelten Verankerung 
in sozialwissenschaftlichen Reflexionsfeldern wie in den Bio , Geo-, und Umwelt-



1  Einführung in den Orientierungsrahmen � Konzeptionelle und theoretische Grundlagen 

46

wissenschaften andererseits in den Modus der �kognitiv-instrumentellen Model-
lierung von Welt� einführt. 

	� Modus �konstitutiver Rationalität�, wie er in den Fächergruppen Religion und 
Philosophie/Ethik bearbeitet wird. Gegenstand dieser Fächer sind die elementaren 
Fragen des Lebens, nach dem Woher, Wohin und Wozu, dem Unterschied zwischen 
Glauben und Wissen in einem existenziellen Verständnis und den konstituieren-
den Prinzipien des Seins und des Verständnisses der Würde des Menschen in 
ihren je unterschiedlichen Ausprägungen. In den Differenzerfahrungen, die mit 
diesen Fächergruppen verbunden sind, wird zudem exemplarisch ausbuchstabiert, 
wie Menschen mit unterschiedlichem Glauben und Überzeugungen in einem 
säkularen, weltanschaulich neutralen und toleranten Staat gemeinsam leben. 

Diese �Modi der Weltbegegnung� sind mit fünf kulturellen Basiskompetenzen bzw. 
basalen Kulturwerkzeugen verknüpft, die bereits in den vorhergehenden Schuljahren 
als �basale Sprach- und Selbstregulationskompetenzen� angebahnt werden, nämlich 
die Beherrschung der Verkehrssprache, die Mathematisierungskompetenz, eine 
fremdsprachliche Kompetenz in mindestens einer oder besser zwei Weltsprachen, 
eine Kompetenz der Digitalität und die Selbstregulation des Wissenserwerbs. 

Diese unterschiedlichen Rationalitätsformen sind untereinander gleichwertig, keine 
Perspektive hat einen prinzipiellen Geltungsvorrang, keine erschließt die Welt besser, 
sondern sie tun es jeweils auf eigene Weise. Man kann aus der Sicht der Biologie 
über eine Rose sprechen oder aus der Sicht der Liebe oder aus der Perspektive des 
Markts. Die verschiedenen Perspektiven antworten auf verschiedene Probleme und 
eröffnen unterschiedliche Perspektiven. Auch die spezifischen Fachperspektiven des 
Abiturs bzw. die hierfür formulierten EPA und Standards sind Bezugspunkte für 
BNE. 

Diese durch die Schulfächer konstituierten unterschiedlichen Modi der Welterschlie-
ßung sind in mehrfacher Hinsicht bedeutsam für das Leitbild nachhaltige Entwick-
lung in globaler Perspektive in der gymnasialen Oberstufe. Die verschiedenen Modi 
der Reflexion trainieren die Kompetenz, Sachverhalte aus unterschiedlicher Perspek-
tive wahrzunehmen und anzuerkennen. Diese Kompetenz des Perspektivenwechsels 
ist für BNE konstitutiv. BNE hat Platz in jedem der Modi: Nachhaltige Entwicklung 
ist nicht alleine das Thema von Geographie oder politischer Bildung, sie hat ihren 
Platz in jedem der vier Modi des Weltzugangs. Im Modus einer �kognitivinstrumen-
tellen Modellierung der Welt� geht es darum, die Herausforderungen der Globalität 
regelhaft zu modellieren und Fragen von Klimakrise und sozialer Gerechtigkeit in 
Fragen technisch-instrumenteller Beherrschung zu überführen. Im Modus einer 
�ästhetisch-expressiven Begegnung und Gestaltung� geht es um Literatur aus der 
Vielfalt der Kulturen, um diverse Formen, die eigene Angst, Sorge und Hoffnung 
auszudrücken und sich in Kunstprojekten kreativ mit Globalität auseinanderzusetzen. 
Dekolonialität im Hinblick auf die Wahrnehmung unterschiedlicher Formsprachen 
und einen gleichberechtigten Zugang zu Kunst sollte hier ebenfalls eine Rolle spielen 
(z. B. zur Rolle von Lateinunterricht als Lernort zum Erlernen von Dekolonialität 
B���� 2024). Im Modus einer �normativ-evaluativen Auseinandersetzung mit Wirt-
schaft und Gesellschaft� kommen Themen des Leitbilds in den Blick wie Klimage-
rechtigkeit (Politikunterricht), soziale Gerechtigkeit (Wirtschaftsunterricht), Kolo-
nialität (Geschichtsunterricht) etc. Im Modus �konstitutiver Rationalität� werden 
Anliegen des Leitbilds nachhaltige Entwicklung mit der eigenen Religion oder Welt-
anschauung kontextualisiert und die existenziellen Fragen nach dem Sinn des Lebens 
und dem Umgang mit anderen thematisiert.
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Die durch die Fächer vermittelten Basiskompetenzen beziehen sich ebenfalls inten-
siv auf BNE und ermöglichen für BNE bedeutsame Kompetenzen. Nur wer eine 
nationale und internationale Verkehrssprache beherrscht, kann sich in Aushand-
lungsprozesse einbringen und fachliche Komplexität wie soziale Ambiguität ange-
messen, wertschätzend und höflich ausdrücken. Mathematisierungskompetenz ist 
essenziell für das Verständnis von Statistiken und Nachhaltigkeitsbilanzen. Die Be-
herrschung von Fremdsprachen ermöglicht potenziell den Umgang mit Interkultur-
alität und fördert die reflexive Begegnung mit anderen. Digitale Kommunikationstools 
sind bedeutsam für eine weltweite Kooperation, für Formen der Kommunikation, für 
die Recherche im Umgang mit Nicht-Wissen sowie für die Benutzung von Tools zur 
Modellierung von Sachverhalten (wie generative KI oder Statistikprogramme). Und 
schließlich bedarf der Umgang mit der VUCA-Welt (siehe oben) einer umfassenden 
persönlichen Selbstregulationskompetenz.

Deutlich wird damit also, dass es nicht die Aufgabe eines Fachs ist, das Leitbild einer 
globalen nachhaltigen Entwicklung bzw. dieses Orientierungsrahmens zu implemen-
tieren. Vielmehr ist es die Aufgabe aller Fächer, jeweils diese Perspektive einzutragen. 
Deshalb behandelt der OR GOS die Vielfalt und Perspektiven der einzelnen Fächer 
in Kapitel 6.

Die Querschnittsaufgabe BNE ist nicht nur durch Fachlichkeit, sondern auch durch 
systemische Inter- und Transdisziplinarität gekennzeichnet. Die durch die Fächer 
geprägten Modi der Weltwahrnehmung sind miteinander ins Gespräch zu bringen. 
Die Fähigkeit, die Probleme eines verantwortlichen Weltumgangs umfassend zu 
reflektieren, unterschiedliche Deutungsmuster wahrzunehmen und Zielkonflikte 
auszutarieren, wird gerade durch inter- und transdisziplinäre Lernansätze ermöglicht. 
Diese lassen sich in der gymnasialen Oberstufe auf unterschiedliche Weisen reali-
sieren. Es ist bedeutsam, die Anschlussmöglichkeiten zu den jeweils anderen Sicht-
weisen schon im Fachunterricht aufzuzeigen. In vielen Schulen stellen spezifische 
Seminarformen bereits intendiert ein Thema in den Mittelpunkt, um verschiedene 
Perspektiven in ihrer Fachlichkeit ins Gespräch zu bringen.

Daneben bietet die gymnasiale Oberstufe vielfältige weitere Möglichkeiten für inter- 
und transdisziplinäre Lernerfahrungen, z. B. in Begegnungsreisen, Projektwochen, 
Arbeitsgemeinschaften und in der Kooperation mit außerschulischen Lernpartne-
rinnen bzw. Lernpartnern (zu diesbezüglichen evidenzbasierten Qualitätsstandards 
E��� 2021). BNE lebt auch davon, dass auf nachhaltige Entwicklung und Globalität 
bezogenes Handeln schon in der Schule erlebbar wird, z. B. im fairen Handel an einer 
Schule, anhand der Beobachtung der hauseigenen Solaranlage oder im Umgang mit 
Diversität. Die Schule sollte vor diesem Hintergrund als eine Art Labor der Zukunft 
verstanden werden, in dem ausschnittweise und exemplarisch Engagement gelernt, 
Gerechtigkeit geübt sowie Nachhaltigkeit und Klimabewusstsein erfahrbar werden. 
Dafür sind Fragen des schulleitenden Handelns, der Schulentwicklung und der Ge-
staltung von Schule von herausragender Bedeutung. Diesem interdisziplinären und 
�ganzheitlichen schulischen Zugang� bzw. Whole School Approach (H���� 2023; 
W��� �� ��. 2024) ist deshalb das Kapitel 8 dieses Buchs gewidmet. Hier ist schließ-
lich von Bedeutung, dass Lernende sich während des Besuchs der gymnasialen 
Oberstufe zunehmend mit ihrer künftigen Studien- oder Berufswahl auseinander-
setzen und BNE ihnen auch hierbei Orientierung bieten kann (siehe auch Kap. 3.3).

Folgende Tabelle fasst die bislang vorgenommenen Überlegungen zusammen. 
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	 Tabelle 3: Modi der Weltbegegnung und kulturelle Basiskompetenzen und ihr Beitrag zur 
BNE 	

Modi der Weltbegeg-
nung

Darauf bezogene Fächer Beitrag zu BNE

kognitiv-instrumentelle 
Modellierung der Welt

Mathematik, Informatik, 
Physik, Chemie, Biologie 
und Teile der Geographie

statistische und fachliche 
Grundlagen von Klimakri-
se, Biodiversitätskrise und 
weiteren Herausforderun-
gen von BNE

ästhetisch-expressive 
Begegnung und Gestal-
tung von Welt

Literatur, Sprachen, 
Musik, Kunst und Sport

reflexiver Umgang mit 
Fremdheit und der Vielfalt 
kultureller Expressivität

normativ-evaluative 
Auseinandersetzung mit 
Wirtschaft und Gesell-
schaft

Geschichte, Ökonomie, 
Politik, Recht, Geographie 
und implizit auch Spra-
chen

Bedeutung von Koloniali-
tät, Weltwirtschaft, 
multilateraler Politik, 
sozialer Gerechtigkeit, 
Umgang mit Zielkonflik-
ten etc.

konstitutive Rationalität Philosophie, Ethik, 
Religion

Reflexion persönlicher 
und geteilter Werte

Fünf kulturelle Basis-
kompetenzen

Darauf bezogene Fächer Beitrag zu BNE

Beherrschung der Ver-
kehrssprache

Deutsch und Sachfächer Verhandlungskompetenz, 
Fähigkeit, fachliche 
Komplexität und soziale 
Ambiguität auszudrücken

Mathematisierungskom-
petenz

Mathematik, Informatik, 
Physik, Chemie

Verständnis von Statisti-
ken

fremdsprachliche Kompe-
tenz in ein bis zwei 
Fremdsprachen

Fremdsprachen Kommunikation mit 
anderen, interkulturelle 
Kompetenz

kompetenter Umgang mit 
Digitalität

alle internationale Kommuni-
kation, Umgang mit 
Nicht-Wissen, Modellie-
rung von Sachverhalten

Selbstregulation des 
Wissenserwerbs

alle Selbstregulation ange-
sichts potenzieller Über-
forderung und des nöti-
gen Umgangs mit der 
VUCA-Welt
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1.4.2	 Der interdisziplinäre wissenschaftliche Diskurs um Nachhaltigkeit 	

Vor diesem Hintergrund wird auch deutlich: Es gibt nicht den einen fachwissen-
schaftlichen Bezug zu den Themen der globalen Nachhaltigkeit. Vielmehr kann 
Nachhaltigkeit als ein quer durch alle Wissenschaften liegendes und global bearbei-
tetes Ziel wahrgenommen werden, das für die Schule in jeder auf ein Schulfach be-
zogenen Fachwissenschaft und der Fachdidaktik bearbeitet wird, in den Subdiszip-
linen der Erziehungswissenschaft verortet ist und in den neu entstehenden 
Nachhaltigkeitswissenschaften vorangetrieben wird (für einen Überblick C���� � 
S�����
	��� i. E.). Viele universitäre Disziplinen, die in der Schule nicht in allen 
Bundesländern abgebildet werden, sind beteiligt, wie etwa Ingenieurwissenschaften, 
Psychologie oder Gesundheitswissenschaften. Diese Vielfalt kann die Orientierung 
für den schulischen Kontext herausfordernd gestalten. Auch deshalb soll mit diesem 
Band in den jeweiligen Kapiteln Orientierung ermöglicht werden. Und zugleich gilt 
es, Lehrkräfte zu ermutigen, sich mit der Querschnittsaufgabe BNE an derjenigen 
Stelle auseinanderzusetzen, an der gute Anschlussmöglichkeiten an die individuelle 
Fachlichkeit gegeben sind.

Der OR GOS basiert mit dem �Leitbild der nachhaltigen Entwicklung� (siehe Kap. 5, 
Abbildung 8, S. 141) auf einem vierdimensionalen Nachhaltigkeitsverständnis. Neben 
den ökologischen, ökonomischen und sozialen Bereichen der konventionellen dreidi-
mensionalen Nachhaltigkeitsmodelle (wie das �Drei-Säulen-Modell�) wird die politi-
sche Dimension berücksichtigt (K��

 2018; siehe ausführlicher Kap. 5.2). Bei der 
Aushandlung nachhaltiger Entwicklung handelt es sich um komplexe Prozesse auf 
mehreren Ebenen, die immer auch an Interessen und Werten orientiert sind. In den 
Texten des OR GOS werden vor allem die zwei Nachhaltigkeitsmodelle Wedding-
Cake-Modells und Donut-Modell verwendet, um diese komplexen Interaktionen zu 
verdeutlichen.

Das vom Stockholm Resilience Center (2016) entwickelte Wedding-Cake-Modell 
(siehe Abbildung 1) greift das der �Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie� zugrunde 
gelegte Konzept der starken Nachhaltigkeit (siehe Box 1) auf und integriert auch die 
SDGs. Die planetaren Grenzen werden durch die ökologische Dimension abgebildet 
(unterer Ring), ein Leben in Würde für alle bildet die gesellschaftliche Dimension 
(mittlerer Ring), die die beiden Leitplanken für wirtschaftliche Aktivitäten (oberer 
Ring) vorgeben. Das SDG 17 wird als zentrale Achse dargestellt, die alle Dimensionen 
verbindet. Aus didaktischer Perspektive lässt sich an dieser Darstellung zudem aufzei-
gen, dass nachhaltige Entwicklung eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist und 
vielmehr Bereiche anstelle nur der ökologischen Dimension umfasst, mit der Nachhal-
tigkeit oft primär assoziiert ist und der nur vier SDGs zugeordnet werden können.

Das „Donut-Modell“ der britischen Wirtschaftswissenschaftlerin Kate R������ 
(2012, 2018) fokussiert stärker auf wirtschaftliches Handeln: Anhand der Donut-
Metapher verweist es darauf, dass die planetaren Grenzen (äußere Grenze) wie das 
soziale Fundament des Wohlstands (innere Grenze) im wirtschaftlichen Handeln zu 
beachten sind (siehe Abbildung 2). Zudem veranschaulicht es, dass im Hinblick auf 
Nachhaltigkeit Zielkonflikte zu erwarten sind und gelernt werden muss, mit der damit 
verbundenen Komplexität umzugehen.

NachhaltigkeitsmodelleBox 4 

Box 4: Nachhaltigkeitsmodelle  	
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	 Abbildung 1: Wedding-Cake-Modell (Stockholm Resilience Center 2016) 	

	 Abbildung 2: Modell der Donut-Ökonomie (Raworth 2018; CC-BY-SA-4.0) 	
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Über diese komplexe Fachlichkeit hinaus erscheinen folgende Einzelaspekte für die 
gymnasiale Oberstufe bedeutsam: 

1.	 Bezug auf den Konsens global zu erreichender Ziele � die SDGs: Der Diskurs um 
die SDGs bietet eine von der internationalen Staatengemeinschaft verabschiede-
te verpflichtende Orientierung an Zielvorgaben. Diese Ziele sind handlungsleitend 
für Regierungshandeln, Zivilgesellschaft, Wirtschaft und Wissenschaft.

2.	 �Verzicht-Diskurse� in �Kreislauf-Diskurse� übersetzen und Nachhaltigkeit sicht-
bar machen: Wenn die SDGs bzw. das Leitbild globaler Nachhaltigkeit erreicht 
werden soll, muss dies umgesetzt werden in Formen des Wirtschaftens und in den 
Verbrauch natürlichen Ressourcen. Sowohl aus der Praxis betrieblichen Handelns 
als auch aus Wissenschaft und Forschung liegt dazu eine Reihe von Vorschlägen 
vor, darunter Konzepte der Kreislaufwirtschaft und der Green Economy.

Diesen Ansätzen gemeinsam ist die Annahme, dass sich wirtschaftliches Handeln 
neu auf die Herausforderungen der Nachhaltigkeit einzustellen habe (für einen pro-
funden Überblick über die unterschiedlichen Modelle, Diskurse und Praxen A		���
������� � S����� 2024). 

Weitere didaktisierende Zugänge zur BNE sind die Überlegungen zum �Fußabdruck� 
sowie zum �Handabdruck�. Unter �Fußabdruck� werden die für einen Lebensstil oder 
ein Produkt erforderlichen Ressourcen und der anfallende CO2-Ausstoß verstanden 
(W���������� � B����� 2016). So kann beispielsweise für Staaten, den eigenen 
Lebensstil, Produkte oder Reisen sichtbar gemacht werden, welchen �Fußabdruck� 
das jeweilige Produkt in der Klimakrise hinterlässt. Mit diesem Modell wird die Ver-
antwortung für globale Entwicklungen dem jeweiligen Subjekt zugeordnet. Nicht 
berücksichtigt werden die verfügbaren gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie 
der Beitrag des Engagements für Nachhaltigkeit. Diese Kritik nimmt das Modell des 
�Handabrucks� auf. Unter �Handabdruck� wird die durch jeden und jede angestoße-
ne Strukturveränderung im Sinn der Nachhaltigkeit verstanden. Hier geht es also 
um die ökologisch relevanten Auswirkungen singulären Handelns (H����	�� 2023). 
Brot für die Welt und Germanwatch haben ein Onlinetool entwickelt, mit dem im 
Stil eines Wahl-O-Mats individuelle Möglichkeiten für sozialökologisches Engagement 
aufgezeigt werden.8 

3.	 Entwicklung reflexiv denken: Gesellschaftliche Entwicklung kann heute nicht 
mehr als fortwährender Modernisierungsprozess verstanden werden. Vielmehr 
sind komplexere Verständnisse von Entwicklung als selbstorganisierter und 
chaotischer Prozess bedeutsam, die zudem die Möglichkeiten von Bildung und 
Erziehung realistisch betrachten (T���� 2006). 

4.	 Die Spannung zwischen Wissen und Handlungen in den Blick nehmen und auf 
Strukturveränderungen setzen: Die Umweltpsychologie hat verdeutlicht, dass oft 
erhebliche Unterschiede zwischen formuliertem Anspruch bzw. Werten und ge-
zeigtem Handeln bestehen. Klimabewusstsein geht eben oft nicht mit nachhaltigem 
Tourismus, nachhaltiger Mobilität oder mit eingeschränktem Konsum einher 
(B������ 2022). Haltungen sind weniger wichtig für individuelles Handeln als 
für Wahlentscheidungen. Es sind die Strukturveränderungen, die die Klimakrise 
stoppen können, wie die Reduzierung von Zement in der Bauindustrie, gesetzliche 
Bestimmungen zur E-Mobilität oder Maßnahmen zur Verringerung von CO2.

9 

8	 Siehe https://www.handabdruck.eu/.
9	 Siehe z. B. das Lernmaterial von EPIZ Berlin zur Nachhaltigkeit von Sand und Zement: https://epiz-berlin.de/lernmate-

rialien/wie-nachhaltig-sind-sand-und-zement/.
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1.5	 Der Aufbau des Orientierungsrahmens 	

Die hier begonnenen Betrachtungen werden auf den nachfolgenden Seiten weiter-
geführt. 

Kapitel 2 vertieft die angerissenen Überlegungen zu den pädagogischen Herausfor-
derungen.

Kapitel 3 widmet sich im Detail den Perspektiven Jugendlicher auf die Welt und den 
vielfältigen Lebensrealitäten von Lernenden. 

Kapitel 4 beschreibt die veränderte Realität der digitalen Welt und identifiziert die 
sich daraus ergebenden pädagogischen Herausforderungen.

In Kapitel 5 stehen die entscheidenden didaktischen Konzepte im Vordergrund. Die 
hier angerissenen Überlegungen zu den zu erreichenden Kompetenzen werden ver-
tieft, die relevanten Kompetenzbereiche herausgearbeitet, die beschriebenen didak-
tischen Prinzipien präzisiert und hinsichtlich ihrer Funktionen für die Auswahl von 
Themen konkretisiert. Die Gestaltung von Unterricht, Leistungsanforderungen, 
Rückmeldungen und Formen der Bewertung werden bedacht. 

Kapitel 6 konkretisiert die Überlegungen für die einzelnen Fächer, indem je fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Hinweise sowie hilfreiche Literaturhinweise 
gegeben werden. 

Kapitel 7 adressiert Bildung und Ausbildung von Lehrpersonen, indem die Anforde-
rungen an die BNE-Qualifizierung von Lehrkräften entfaltet und die sich daraus 
ergebenden Anregungen für die erste, zweite und dritte Phase der Lehrkräftebildung 
benannt werden. 

Die fachübergreifenden, die ganze Schule betreffenden Lernanforderungen arbeitet 
Kapitel 8 zum Whole School Approach aus. Hier geht es um das Schulprofil, inter-
nationale Partnerschaften, Einbindung in die kommunale Bildungslandschaft sowie 
die nachhaltige und faire Bewirtschaftung des Schulgebäudes. Diskutiert und reflek-

BNE ist auf Fachlichkeit und die Diversität der unterschiedlichen fachlichen Zugänge 
angewiesen. Jedes Fach in der gymnasialen Oberstufe kann einen spezifischen Beitrag 
zum Verständnis globaler Nachhaltigkeit leisten. Auf die Fachlichkeit ist im Hinblick 
auf BNE nicht zu verzichten. Zweitens liegt BNE quer zu allen Fächerstrukturen, sie 
speist sich als Aufgabe aus verschiedenen Perspektiven und wird in nicht spannungs-
freien Aushandlungsprozessen gesellschaftlich bearbeitet. Deshalb ist die Fächerstruk-
tur immer wieder auch zu öffnen für das Lernen in themenbezogener interdisziplinä-
rer Fachlichkeit sowie in erweiterten Formaten wie Begegnungen, Kontakten zu 
außerschulischen Stakeholdern, in der Gestaltung der Schule und in Arbeitsgemein-
schaften. Zentral sind dabei das Wissen um die Multidisziplinarität des Handlungs-
felds, die Orientierung an den SDGs als im Moment weitreichendster multilateraler 
und evidenzbasierter Konsens im Feld, an einem kritischen Entwicklungsbegriff sowie 
an subjekt- und kompetenzorientiertem Lernen. Die Herausforderung für die Gestal-
tung von Schule liegt darin, zugleich disziplinäre wie interdisziplinäre Zugänge zu 
ermöglichen und damit ein tiefes Verständnis für die Herausforderungen des 21. 
Jahrhunderts zu eröffnen.

Zusammenfassung 
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Die in diesem einleitenden Kapitel angeschnitten Themen werden in den nachfolgen-
den Kapiteln aufgenommen und vertieft. Vor allem sollen unterrichts- und schulprak-
tische Aspekte eingewoben sowie wesentliche Überlegungen konzeptionell und 
theoretisch erneut unterfüttert werden.

Zusammenfassung 

tiert werden die Konsequenzen aus dem Anspruch von BNE für Steuerung und 
Management einer Schule, Schulprogramm sowie Qualitätsentwicklung und Erfolgs-
kontrolle.

Jedes Kapitel endet mit Literaturhinweisen.

Im Anhang finden sich nützliche Hinweise zum Internetportal �Globales Lernen� 
sowie zur institutionellen Zusammenarbeit.

Anmerkungen
Autorinnenhinweis: Annette Scheunpflug hat den Beitrag konzeptioniert und in 
allen Teilen verfasst. Dorothea Taube hat für das Kapitel 1.2.1 die Aspekte der wis-
senschaftlichen Evidenz erarbeitet und den Text des Kapitels maßgeblich verfasst. 

Rückgriff auf bestehende Publikationen: Einige der hier dargestellten Überle-
gungen sind bereits in anderen Texten ausführlicher elaboriert. Einzelne Argumen-
tationslinien wurden für diese Veröffentlichung zusammengefasst und zum Teil 
vereinfacht:
	� Abschnitten 1.1 und 1.4.2: C���� � S�����
	��� (i. E.), 
	� Abschnitt 1.2: S�����
	��� 2019 und 2021,
	� Abschnitt 1.4.1: S�����
	��� (accepted. E.).

Einen guten Überblick über das Feld bieten 

L����W�
�����, G. (Hrsg.) (2022): Handbuch Globalen Lernens. Waxmann. 
https://doi.org/10.36198/9783838558363.

Die deutschsprachige Zeitschrift zur BNE: ZEP � Zeitschrift für Internationale Bil-
dungsforschung und Entwicklungspädagogik (seit 1977, erscheint vierteljährlich).

Vertiefung zum Weiterlesen 

1.6	 Literatur 	
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2	 Wie kann motivierende und effektive BNE 
gelingen? Rahmenbedingungen und Wege 
erfolgreicher Umsetzung 
Antje Brock, Julius Grund, Jorrit Holst

2.1	 Rahmenbedingungen der Umsetzung von BNE 	

Nachhaltigkeit als Aufgabe von Schule?
Die klassischen Aufgaben von Schule � Bildung und Erziehung � haben das Ziel, auf 
ein gelingendes individuelles wie gesellschaftliches Leben vorzubereiten. Für das 
Erreichen dieses und weiterer Ziele weist die Schule Besonderheiten auf (Schulpflicht, 
Orientierung an Fächern etc.), steht der Gesamtgesellschaft mit ihren Werten und 
Gewohnheiten aber nicht gegenüber, sondern spiegelt sie in vielerlei Hinsicht wider. 
Insofern ist es nicht überraschend, wenn sich in Schulen einige Muster des gesamt-
gesellschaftlichen Umgangs mit Nachhaltigkeitszielen abbilden: Auf der kommuni-
kativen und Werte-Ebene ist Nachhaltigkeit längst in der Breite der Gesellschaft 
angekommen (UBA 2023) und in weiten Teilen der Bevölkerung ist eine Zustimmung 
zu Nachhaltigkeitszielen zu einer Norm geworden, wenn auch herausgefordert durch 
jüngste Polarisierungstendenzen (��� E�� 2024; B���� 2019). Zudem werden aus 
verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen konkrete Lösungen beigetragen � etwa 
die EU-Regularien der Nachhaltigkeitsberichterstattung von Unternehmen (BMAS 
2024), der zivilgesellschaftlich geforderte Schutz von Hochsee-Meeresgebieten (siehe 
UN 2023) oder die verfassungsrechtliche Stärkung von Klimaschutz (BVerfG 2021).

Diese Erfolge und relative Einigkeit hinsichtlich des gesellschaftlichen Ziels der 
Nachhaltigkeit (UBA 2023, M�� �� ��. 2023) bedeuten zugleich nicht, dass dies im 
konkreten Alltag und in gesellschaftlichen Entscheidungen ohne größere Überset-
zungsverluste realisiert wird. Personen und Organisationen sind herausgefordert im 
Umgang mit der vielfach untersuchten Lücke zwischen Bewusstsein, entsprechenden 
Handlungsabsichten und dem, was davon tatsächlich umgesetzt wird (Bewusstseins-
Handlungs-Lücken/siehe P����� �� ��. 2024). Nachhaltigkeit anzustreben bedeutet 
ebenso nicht, Zielkonflikte hinter sich zu lassen, sondern legt diese teilweise erst 
offen bzw. erzeugt sie: Die Sustainable Development Goals (SDGs) erfüllen zu wollen 
� inklusive des Schutzes von Umwelt, wirtschaftlicher Entwicklung, und das im 
Zeitalter der Digitalität, unter gerechten Umständen �, bringt nicht nur Synergien 
hervor, sondern erfordert auch, mit Zielkonflikten und Dilemmata umzugehen (N����
��� �� ��. 2018).

Schule auch als Spiegel der Gesamtgesellschaft zu verstehen, bedeutet, dass auch 
hier Ziele, Haltungen und Zukunftserwartungen erlernt oder mittransportiert werden, 
die sich gegenüber Nachhaltigkeit nicht reibungsfrei verhalten. Beispielsweise sind, 
so der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung für Globale Umweltverände-
rungen, sehr grundlegende gesamtgesellschaftliche Veränderungen sowie eine 
�Dringlichkeitsgovernance� (WBGU 2023) nötig: �Unsere jetzige Lebensweise macht 
krank und zerstört die natürlichen Lebensgrundlagen� (WBGU 2023, S. 1). Während 
Bildung oft die Idee zugrunde liegt, Gewohntes und Bewährtes an junge Generatio-
nen weiterzugeben, wirft Nachhaltigkeit in besonderer Weise die Frage auf, wie dies 
gegenüber Neuem angemessen zu gewichten ist � eine klassische Abwägung der 
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Pädagogik (S������������� 1983). Sie besteht noch immer darin, dass dem Bildungs-
wesen �gesellschaftlich-kulturellen Reproduktions- bzw. Innovationsaufgaben� (F��� 
2006, S. 53) zukommen.

Wie also in der Schule mit Nachhaltigkeit umgehen, wenn es um Beiträge zu Lösun-
gen, jedoch auch den Umgang mit Zielkonflikten und der Gefährdung von Lebens-
grundlagen geht? Schule als ein Teil der Gesellschaft, der durch seine Funktion in 
besonderer Weise auf Zukunftsgestaltung ausgerichtet ist, scheint eigentlich prädes-
tiniert dafür, diese Komplexitäten nicht in der Aufmerksamkeitsperipherie zu be-
lassen. Vielmehr kann genau hier ein authentischer Umgang damit stattfinden. 
Entscheidend ist die Art der Auseinandersetzung: Es bedarf kritischer Analysen im 
Sinn einer kooperativ-lösungsorientierten Haltung, keiner anprangernd-unversöhn-
lichen Kritik.

Im Folgenden werden Beiträge zu einer gelingenden BNE (siehe Glossar) beschrieben 
und erläutert, wodurch BNE effektiv und motivierend wird und welche Rolle das 
Innere (Emotionen, sozio-emotionales Lernen) wie auch das ˜ußere (Gestaltung von 
Schulen als Lern- und Erfahrungsräume der Nachhaltigkeit) spielt. Zudem wird das 
Zusammenspiel von Personen als Gestaltende von Schule mit den strukturellen 
Faktoren dargelegt, unter deren Einfluss sich diese Prozesse vollziehen.

2.2	 Erfahrung von Selbstwirksamkeit als schulische 
Grundbedingung der BNE 	

Aktuelle Studien zeigen ein hohes nachhaltigkeitsbezogenes Problembewusstsein 
junger Menschen, jedoch Pessimismus bezogen auf die Zukunft sowie kein großes 
Vertrauen, dass Entscheiderinnen bzw. Entscheider ihre Zukunftssorgen ernst neh-
men (H������ 2021; siehe auch Kap. 3). Gelingende BNE muss sich am Umgang mit 
diesen Herausforderungen messen lassen. Was also kann dazu beitragen, dass mehr 
nachhaltigkeitsbezogenes Wissen und Problembewusstsein nicht zu Passivität und 
Resignation führt?

Angesichts der verbreiteten Bereitschaft, etwas zur Lösung beisteuern zu wollen 
(G���� � B���� 2019), sind wichtige motivationale Voraussetzungen für viele ge-
geben. Wie kann BNE dazu beitragen, dass sich Lernende wirksam fühlen? Dazu 
gehört es, Unterschiede der Effekte von Handlungen bewerten zu können: Welche 
Handlungen sind vielleicht im Alltag und im Diskurs um Umweltschutz präsent, 
haben real jedoch einen nur geringen Effekt auf den ökologischen Fußabdruck (B���
���� � S������ 2011)? Wo hingegen liegen verhältnismäßig wirksame Hebel eige-
ner Entscheidungen, wie bei der eigenen Mobilität (I�������� �� ��. 2023)? Dieses 
�Effektivitätswissen� und die entsprechenden Handlungskompetenzen können 
Selbstwirksamkeit fördern. Letztere entsteht aber nicht nur dabei, die eigene Lebens-
führung zu überprüfen, sie entsteht auch durch die Veränderung und Mitgestaltung 
von Strukturen. So kann neben dem verkleinerten sozial-ökologischen Fußabdruck 
ein vergrößerter �Handabdruck� (B��� 	�� ��� W��� � G���������� 2025) er-
fahrbar machen, dass Abläufe und Strukturen im Alltag veränderbar sind. Als Ler-
nende die Strukturen und Gewohnheiten mitgestalten zu können (nachhaltige Ver-
pflegung oder nachhaltige Gestaltung der Umgebung an der Schule oder in der 
Kommune), bedeutet, etwas �in Gang setzen� zu können. Dies dockt an die Bedeutung 
eines im Alltag erlebten Whole School Approach an (siehe Kap. 8), dessen Erleben, 
so zeigt eine bundesweite Befragung von Lernenden und Lehrkräften, intensiv mit 
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Motivation, wahrgenommener Befähigung und Handeln für Nachhaltigkeit zusam-
menhängt (H����, G���� � B���� 2024). In Verbindung damit erscheint es vielver-
sprechend, nicht nur individuelle Befähigung im Blick zu haben. Gemeinschaftliches 
Engagement ist motivierend und gemeinsam lassen sich auch anspruchsvollere 
Ziele erreichen. Zudem wäre es verfehlt, zu stark darauf zu fokussieren, was Ler-
nende individuell zur Lösung von Problemen beitragen können, die kollektiv über 
Generationen hinweg verursacht wurden und sich in gesellschaftlichen Strukturen 
manifestiert haben. Insofern geht es nicht nur um Selbstwirksamkeit, sondern in 
entscheidender Weise auch darum, dass Schule zu kollektiver Wirksamkeit beitragen 
kann, etwa von Klassen oder kleineren Gruppen wie selbstgewählten Peers und 
bestenfalls in Kooperation mit lokalen Bildungspartnerinnen und Bildungspartnern 
sowie Entscheidungsträgerinnen und Entscheidungsträgern. Durch solche Erfahrun-
gen kann Schule einen wichtigen Beitrag zur Befähigung junger Menschen zu demo-
kratischer Partizipation und Mitgestaltung leisten.

Die Rolle von Emotionen für gelingende BNE
Bei Themenfeldern der Nachhaltigkeit, wie dem Klimawandel (IPCC 2023), dem 
starken Verlust an Biodiversität (IPBES 2019) oder der wachsenden sozialen Unge-
rechtigkeit (C������ �� ��. 2022) handelt es sich nicht lediglich um abstrakte In-
halte, über die junge Menschen zwecks besserer Allgemeinbildung lernen. Die 
heutigen Nachhaltigkeitskrisen betreffen das aktuelle Leben und insbesondere die 
Gestaltungsmöglichkeiten der eigenen Zukunft in starker, teils existenzieller Weise 
(L����� �� ��. 2023). Kapitel 3.1 zeigt anhand der Studienlage, dass Nachhaltigkeit 
bereits jetzt eine wichtige Rolle in der Lebenswelt junger Menschen spielt. Betroffen-
heit und hohe Lebensweltrelevanz von Nachhaltigkeitsthemen werden auch durch 
die vielfältigen Emotionen deutlich, die insbesondere junge Menschen erleben. So 
sind vor allem Sorgen und ˜ngste weitverbreitet (G����� � F���� 2023; T������� 
�� ��. 2023) und haben im letzten Jahrzehnt tendenziell zugenommen (W��������� 
� O
��� 2023). In einer großangelegten internationalen Studie mit 10.000 jungen 
Menschen aus zehn Ländern sorgten sich knapp 60 % der Befragten stark oder extrem 
wegen des Klimawandels. Neben diesen ˜ngsten gaben 50 % der 16- bis 25-Jährigen 
an, ebenfalls Trauer, Wut, Machtlosigkeit, Hilflosigkeit und Schuld zu erleben (H����
��� �� ��., 2021).

Angesichts dieser deutlichen und vielschichtigen emotionalen Involviertheit stellt 
sich die Frage, woher junge Menschen ihr Nachhaltigkeitsbewusstsein haben? Der 
Großteil des Kontakts junger Menschen mit Nachhaltigkeitsthemen findet nicht in 
der Schule, sondern im Freundeskreis, in der Familie und insbesondere über die so-
zialen Medien und im Internet statt (G���� � B���� 2022). Nachhaltigkeitsbezoge-
ne Bildung muss also nicht nur angemessen mit den emotionalen Reaktionen um-
gehen, die bei der Auseinandersetzung in der Schule entstehen, sondern auch mit 
jenen, die Lernende bereits mitbringen. In dieser Herausforderung liegt aber zugleich 
ein großes Potenzial für Bildungsarbeit, die als bedeutsam und bereichernd wahr-
genommen wird, weil sie die Themen ernst nimmt, die Jugendliche zumeist bereits 
intensiv beschäftigen. Es bedarf demnach eines Raums und der Zeit, neben der Er-
arbeitung von Kompetenzen sowie dem rationalen Argumentieren und Diskutieren 
auch den Emotionen von Lernenden Aufmerksamkeit zu schenken (siehe auch 
O
��� 2013). Nachhaltigkeitsbezogene Emotionen nicht zu thematisieren und keinen 
Austausch darüber zu ermöglichen, kann bei Lernenden hingegen zu Überforderung 
und Hilflosigkeit führen und mit der Tendenz einhergehen, sich von den Themen 
abzuwenden bzw. sie zu verdrängen (J���� � D������ 2021). 
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Obwohl Emotionen bei vielen Klassikern der Pädagogik eine zentrale Rolle einnah-
men, hat das deutsche Schulsystem einer �Bildung der Gefühle� (M������ 1989, 
S. 293) historisch betrachtet wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Dass sich dies, wenn 
überhaupt, nur langsam verändert, illustriert eine Lehr- bzw. Bildungsplananalyse: 
In 40 % der ausgewerteten Schullehrpläne findet sich kein einziger Verweis auf die 
Stärkung emotionaler Kompetenz (G���� � H���� 2023). Demnach werden Emo-
tionen vor dem Hintergrund ihrer hohen Relevanz für Lernen und Bildung (I�����
�����Y��� � D������ 2007) im deutschen Schulsystem noch zu stark vernachlässigt 
(G������Z����� � H�	���� 2022). Lehrkräfte stehen im Bereich der Nachhaltig-
keitsbildung also vor der Herausforderung, in einem Schulsystem, das Emotionen 
zumeist eher wenig Aufmerksamkeit schenkt, Themen zu vermitteln, die erheblich 
von Emotionen durchdrungen sind.

Wie kann dann eine emotionssensible Bildungsarbeit aussehen? Zunächst kann auf 
der Ebene der Wissensvermittlung z. B. im Rahmen der Thematisierung des Klima-
wandels und dessen Folgen wie Hitze, Dürren und Überschwemmungen besprochen 
werden, wie vielfältig und zum Teil tiefgreifend die damit einhergehenden Emotio-
nen für Betroffene sein können. Dies kann damit verbunden werden, sich in Ver-
ursachende wie Betroffene hineinzuversetzen. So können ethische, wirtschaftliche, 
soziale, ökologische und politische Facetten erörtert werden: Wie kommen Nach-
haltigkeitskrisen zustande? Was motiviert die daran Beteiligten und wie fühlen sich 
Betroffene? Wo sind Mitverursachende zugleich Betroffene? Auf diese Weise kann 
über Emotionen gesprochen werden, ohne dass Lernende ihre eigene Emotionalität 
offen einbringen müssen. Zudem kann thematisiert werden, wie mit herausfordern-
den Emotionen wie Angst umgegangen werden kann. Dazu lassen sich gemeinsam 
Vorschläge sammeln und hinsichtlich ihrer Nützlichkeit bewerten. Auch hier ist es 
möglich, sich diesen Fragen �nur� auf einer theoretisch-abstrakten Ebene zuzuwen-
den, aber auch persönliche Erfahrungen können eingebracht werden. Abhängig vom 
Kontext kann es bedeutsam sein, dem Ausdruck von Emotionen Raum zu geben. 
Hierfür eignen sich verbale (z. B. in Gesprächen in Dyaden oder Kleingruppen), 
schriftliche (z. B. einen Tagebucheintrag verfassen) oder auch künstlerisch-symbo-
lische Formate (z. B. Musik und Kunst erschaffen oder einbringen, die Emotionen 
vermitteln). Je stärker persönliche Emotionen eingebracht werden, desto wichtiger 
ist eine wohlwollende, wertschätzende sowie vertrauensvolle Atmosphäre im Klas-
senverband (K��	���� � O����� 2015).

Eine gelingende nachhaltigkeitsbezogene Bildung stellt damit höhere Anforderungen 
an die Beziehungsqualität zwischen Lehrenden und Lernenden und unter den Ler-
nenden selbst als die klassische Wissensvermittlung. Nicht zuletzt kann dieser stär-
kere Fokus auf die Beziehungsqualität auch dazu beitragen, dass verstärkt positive 
Emotionen wie Freude und Verbundenheit erlebt werden (G���� �� ��. 2024). Auf 
die Ermöglichung positiver Emotionen zu fokussieren, scheint angesichts der bereits 
weitverbreiteten negativen Emotionen wie Angst, Wut und Trauer angemessen. 
Studien deuten auf Handlungsorientierung als zentrale Quelle positiver Emotionali-
tät im Nachhaltigkeitslernen hin (G���� �� ��. 2024). Gemeinsam in Aktion kommen, 
auf Basis von Effektivitätswissen (siehe oben), Handlungen planen und ausprobieren 
sowie evaluieren sind demnach wichtige Bestandteile gelingender Nachhaltigkeits-
bildung. Dies lässt sich besonders mit der Orientierung am Whole School Approach 
verbinden.
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2.3	 Nachhaltigkeit im Schulalltag � Menschen vor Ort als 
Gestaltende des Wandels 	

Mit dem Whole School Approach wird die erlebbare, motivierende, zu Partizipation 
einladende und effektive Gestaltung von Nachhaltigkeit und BNE an der gesamten 
Schule und in ihrem Umfeld bezeichnet (Kap. 8).1 So endet gelingende BNE nicht an 
der Unterrichtsgrenze, sondern bezieht den gesamten Lern- und Erfahrungsraum 
Schule mit seinen formalen und informellen Lernkontexten ein (z. B. S��������� �� 
��. 2007). Dass eine intensive Orientierung von Schule an Nachhaltigkeit auch als 
Vorbereitung auf die eigene Zukunft von Lernenden stark gewünscht ist, zeigt sich 
nicht zuletzt in deren Vorstellungen schulischer Inhalte: Werden sie gefragt, wie 
häufig sie deutliche Bezüge zu Nachhaltigkeit im Unterricht wünschen, ergibt das 
insgesamt 38 % der Gesamtunterrichtszeit � ein Mehrfaches des Bisherigen (G���� 
� B���� 2022). Im Wunsch nach deutlich mehr Nachhaltigkeit im Schulalltag sind 
die Lernenden nicht allein: Auch große Befragungen von Lehrkräften und Schul-
leitungen bestätigen die Bedeutung von, den Wunsch nach und die Bereitschaft für 
eine deutlich größere Rolle von Nachhaltigkeit in Schule (G���� � B���� 2022; 
H���� �� ��. 2025). So antworteten in einer repräsentativen Befragung insgesamt 
80 % der Schulleitungen in Deutschland, dass Nachhaltigkeit aus ihrer Sicht ein häu-
figes oder sehr häufiges Thema im Unterricht der meisten oder aller Fächer sein und 
Kern der Schulentwicklung werden sollte (H���� �� ��. 2025). Zugleich wird aus der 
Forschung zur Umsetzung von BNE an Schulen deutlich, dass die Menschen vor Ort 
selbst entscheidende Treiber dafür sind, dass Nachhaltigkeit im Schulalltag tatsäch-
lich erlebbar wird. Hierzu gehören neben Lernenden, Lehrkräften und der Leitung 
auch das nicht pädagogische Personal, Kooperationspartnerinnen und -partner in 
der Region und natürlich die Schulträger. Insbesondere der Schulleitung kommt 
eine bedeutende Rolle zu: Durch ihr alltägliches Setzen von Normen und Standards 
prägen die Leitung und das Leitungsteam die Schulkultur entscheidend, nicht nur 
in den naheliegenden Bereichen wie z. B. Kommunikation, sondern auch durch ihr 
konkretes Handeln bei Bau oder Gestaltung des Schulgeländes sowie der Personal-
entwicklung (L�� � W��������� 2013). Sie organisieren Partizipationsprozesse, 
stoßen neue Projekte und Partnerschaften an, verfestigen Projekte zu bleibenden 
Strukturen und entwickeln damit Voraussetzungen auch für das Engagement ande-
rer Akteurinnen und Akteure in der Schulgemeinschaft. Dabei ist es für Schulent-
wicklung entscheidend, auch das Engagement Einzelner bzw. kleinerer Gruppen 
systematisch zu unterstützen und so die Motivation und Selbstwirksamkeit von 
Lehrkräften und Lernenden in Bezug auf Nachhaltigkeit und BNE zu stärken. Da 
Nachhaltigkeit die gesamte Schule betrifft (siehe auch Kap. 8), schließt dies in be-
sonderem Maß auch das nicht pädagogische Personal ein: Studien zu schulischem 
Klimaschutz verdeutlichen u. a. die wesentliche Rolle der Hausmeisterinnen und 
Hausmeister für Veränderungen des alltäglichen Handelns im Gebäude und auf dem 
Gelände (L�������� �� ��. 2023). Um situiertes, realweltrelevantes Lernen für jun-
ge Menschen zu ermöglichen, sind außerschulische Partnerinnen bzw. Partner zudem 
ein zentraler Baustein für gelingende und regional verortete BNE insbesondere auch 
in Ganztagskonzepten. Für den Wandel in Richtung Nachhaltigkeit spielen zudem 
die Schulträger eine zentrale Rolle. So ist insbesondere die enge Zusammenarbeit 
mit und aktive Involvierung der Kommunen, die häufig als Schulträger agieren und 
zentrale Akteure innerhalb der regionalen Netzwerke sind, entscheidend für die Ge-

1	 Wissenschaftliche Übersichtsarbeit zum Whole School Approach siehe H���� (2023).
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staltung von Schulen als Lern- und Erfahrungsräume für Nachhaltigkeit im Kontext 
nachhaltiger Bildungslandschaften (F�������� �� ��. 2015). Letztlich kann der Prüf-
stein einer erfolgreichen Umsetzung von BNE darin gesehen werden, ob sie von 
Lernenden als Kerninteressensgruppe von Schule tatsächlich erlebt wird, durch sie 
mitgestaltbar ist und Bildungswirkung entfaltet. 

2.4	 Fachübergreifender und fächerverbindender Unterricht 	   

Didaktisch bedeutet gelingende BNE u. a., dass Unterricht über Fächergrenzen hin-
ausweist. BNE zielt auf das Denken in komplexen Zusammenhängen ab, adressiert 
reale Herausforderungen und stellt Verbindungen zur Lebenswelt der Lernenden her 
(�� H��� 2008). All dies wäre in historisch gewachsenen Disziplingrenzen nicht 
angemessen zu erreichen. In Finnland z. B. werden diese didaktischen Aspekte bereits 
umgesetzt. Dort ist phänomenorientierter Unterricht eine Querschnittsperspektive, 
um inter- und transdisziplinäre Herangehensweisen an Unterrichtsinhalte zu stärken. 
Diese Inhalte betreffen u. a. Fragen im Kontext von Globalisierung, Nachhaltigkeit, 
Demokratie oder sozialer Gerechtigkeit. Offene Lernperspektiven und kooperatives 
Lernen sollen Selbstwirksamkeit fördern und phänomenbasiertes Lernen zudem 
eine Atomisierung von Wissen und Kompetenzen vermeiden (S���		�� � W��		 
2024). Auf diese Weise kann insbesondere heuristisches Wissen (stärker handlungs- 
und lösungsbezogene Wissensformen, die übertragbar sind) gegenüber eher dekla-
rativem Wissen (nachschlagbare inhaltsbezogene Wissensformen) gestärkt werden.

Eine solche Umsetzung disziplinübergreifenden Unterrichts scheint zeitgemäß, wenn 
auch die Entwicklung in diese Richtung ein großes Projekt ist, betrifft sie doch Aus-
bildung, Praxis bis hin zu gewachsenen Identitäten der Lehrenden. Die Bedeutung 
fachübergreifenden Unterrichts wird durch die Flexibilisierung von Lebensläufen im 
Zeitalter der Digitalisierung und damit weniger Aussicht auf ein stabiles Set an 
Kompetenzen über lange Zeit hinweg (A����� � R��� 2014) noch größer. Zudem 
kann die Überwindung von Disziplingrenzen dazu beitragen, dass naturwissenschaft-
liche und geistes- bzw. sozialwissenschaftliche Ansätze und Methoden stärker inte-
griert werden können, was für die Analyse sozialökologischer Problemstellungen 
essenziell ist. 

Fachübergreifender und fächerverbindender Unterricht mit den entsprechenden 
didaktischen Schwerpunkten ist daher prädestiniert für die Umsetzung in der gym-
nasialen Oberstufe, geht es ihr doch um die Vorbereitung auf eine wissenschaftliche 
Auseinandersetzung mit Lerninhalten bzw. weitere anspruchsvolle Qualifikations-
pfade.

2.5	 Nachhaltigkeit in den Strukturen des Schulsystems � 
Bedeutung unterstützender Rahmenbedingungen 	

Bei aller Eigenverantwortlichkeit und allen eigenständigen Handlungsspielräumen 
von Schulen, Trägern sowie Partnerinnen und Partnern in der Gestaltung von Schul-
alltag, Umfeld und Unterricht stellt sich die Frage, welche weiteren Rahmenbedin-
gungen beeinflussen, wie sehr schulische Nachhaltigkeit priorisiert werden kann 
und wie selbstverständlich sie vor Ort kultiviert wird. Dies hängt u. a. von Schul-
gesetzen, Bildungs-/Lehrplänen, der Aus- und Fortbildung von Lehrkräften, aber 
auch Bildungsstandards und Abiturprüfungen ab. Von ihnen gehen nicht nur inhalt-
liche, sondern auch normative Impulse aus: Curricula, Gesetze und Prüfungsinhalte 
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wie auch die Prüfungskultur kommunizieren (implizit), was in Schule von Bedeutung 
ist und was nicht und haben Auswirkungen auf konkrete personelle und finanzielle 
Entscheidungen. Für eine gelingende und im Sinn des Orientierungsrahmens ge-
staltete BNE ist es daher elementar, dass Nachhaltigkeit in der formalen Struktur des 
Schulsystems nicht lediglich als �Add-on�, also eine (thematische) Ergänzung ohne 
tiefergehende Veränderungen, sondern als Kern hochwertiger Bildung im 21. Jahr-
hundert behandelt wird (W��� � B������ 2017; H���� �� ��. 2024). Dazu gehört 
auch die Frage, wie in der gymnasialen Oberstufe zukünftig mit der starken Aus-
richtung des Schulalltags an Prüfungs- und Leistungsorientierung umgegangen wird, 
die 2023 von 57 % der Gymnasial-Schulleitungen in Deutschland als Hürde für die 
Realisierung von BNE beschrieben wurde (H���� �� ��. 2025). Vor Herausforderun-
gen stehen Gestaltende an Schulen vor Ort zudem nicht nur mit Blick auf den spür-
baren Mangel an qualifiziertem Personal und angesichts wahrgenommener Über-
lastung, sondern auch in Anbetracht der vorhandenen Bildungsinfrastruktur (u. a. 
Gebäude, Gelände, Material), wo die Gestaltung nachhaltigkeitsorientierter und 
motivational ansprechender Lehr-Lern-Umgebungen ebenfalls entsprechender In-
vestitionen bedarf. Zudem erfordern neben BNE weitere querschnittliche Aufgaben 
von Schule, z. B. Mitgestaltung von Integration und Abbau von Bildungsungleich-
heiten, große Aufmerksamkeit. Letztlich gilt es, die Gestaltung der strukturellen 
Rahmenbedingungen auch als Teil der jeweiligen Entscheidungsspielräume zu be-
greifen. Wenn das Ziel lautet, Schule konsequent und spürbar an Nachhaltigkeit 
auszurichten (UNESCO 2020, 2021), dann bedarf dies laut Schulleitungen einer ent-
sprechenden Priorisierung auf Bundes-, Landes-, Kommunen- und Schulebene (H���� 
�� ��. 2025). Dazu gehören auch die in vielen Bundesländern etablierten bzw. an-
gestoßenen Programme zu BNE-Netzwerken, zu Landeskoordinationen und zur 
Qualitätsentwicklung mit Bezug auf Nachhaltigkeit im Sinn eines Whole School 
Approach an Schulen (siehe Kap. 8).

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass BNE dann gelingen kann, wenn Nach-
haltigkeitskompetenzen als bedeutende Ziele allgemeiner Bildung verstanden werden, 
die darin bestehen, sich versiert mit �epochaltypischen Schlüsselproblemen� (K��	�
�� 1996) und deren Lösung handlungsorientiert auseinandersetzen zu können (siehe 
Kap. 5.4). Motivierende und effektive BNE basiert auf einem tieferen Verständnis 
innerer und äußerer Dimensionen: die Bedeutung davon, wie stark Nachhaltigkeits-
lernen sozio-emotional geprägt ist und welche äußeren Umstände und Strukturen 
in diesem Zusammenhang erforderlich sind � von fächerübergreifendem Unterricht 
bis hin zur Realisierung eines Whole School Approach.

Wird das Ausmaß der gegenwärtigen globalen und lokalen Nachhaltigkeitskrisen 
mit der klassischen pädagogischen Frage von Weitergabe vs. Erneuerung verbunden, 
so müsste Schule selbst � und damit auch gymnasiale schulische Bildung � zu einem 
�Modernisierungsunterfangen� werden. Wenn auch klar ist, dass Schule nicht der 
Verantwortung unterliegt, alle drängenden Gesellschaftsprobleme wirksam zu lösen, 
wäre in diesem Kontext eine Umkehr der Beweislast denkbar: Es wäre dann nicht 
zu begründen, warum sich Schule als relevanter, gar zentraler Ort für Zukunftsvor-
bereitung und -lösungen verändern sollte. Vielmehr wäre die Frage leitend: Was darf 
angesichts der Veränderungsgeschwindigkeit sozialer und ökologischer Krisen sowie 
entsprechenden Anpassungsdrucks noch bleiben, wie es ist? Anders gefragt: Wie 
viel Neues dürfen und sollen wir uns von Schule wünschen?
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Kapitel 3	 Lebensperspektiven der Jugendlichen  	

3	 Lebensweltperspektiven der  
Jugendlichen
Matthias Scholliers, Claire Grauer

Matthias Scholliers

Die Wahrnehmung der Interessen, Kenntnisse und Fähigkeiten von Lernenden der 
Oberstufen wie auch der Blick auf ihre Lebensrealitäten gehören zu den Grundlagen 
des Orientierungsrahmens, weil sie sicherstellen, dass Inhalte entwickelt werden, die 
relevant für die Lernenden sind und BNE fördern.

Wie alle Jugendlichen wachsen die Lernenden der Oberstufe heute in einer Welt auf, 
die durch rasante technologische Fortschritte und tiefgreifende gesellschaftliche 
Veränderungen geprägt ist. Unter Jugendlichen werden junge Menschen mehrerer 
Altersgruppen verstanden, wie folgende Übersicht zeigt (M�����, S��������� � 
W���� 2020):

Was sind Jugendliche?

Nach deutschem Recht gelten Personen im Alter von 14 bis unter 18 Jahren als Ju-
gendliche (§ 1 Abs. 1 Nr. 2 JuSchG; § 1 Abs. 2 JGG; § 7 Abs. 1 Nr. 2 SGB VIII).1

Die UN-Generalversammlung definiert Jugendliche als Personen zwischen 15 und 24 
Jahren und differenziert zudem zwischen Teenagern (13 � 19 Jahre) und jungen Er-
wachsenen (20 � 24 Jahre).2

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) definiert die Adoleszenz als den Zeitraum 
von 10 bis 19 Jahren. �Junge Jugendlicher� bezieht sich auf 10- bis 14-Jährige. �˜ltere 
Jugendliche� sind demnach 15- bis 19-Jährige. Die Altersgruppe von 18 bis 24 Jahren 
wird als �Junge Erwachsene� bezeichnet. Diese Einteilung berücksichtigt die physi-
schen, psychischen und sozialen Entwicklungsprozesse während dieser Lebensphase, 
einschließlich der Pubertät und der fortschreitenden Reifung in Richtung Erwachse-
nenalter.3

1	 Siehe https://www.gesetze-im-internet.de/juschg/BJNR273000002.html; https://www.gesetze-im-internet.de/jgg/__1.html; 
https://www.gesetze-im-internet.de/sgb_8/__7.html.

2	 Siehe https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/internationales/internationale-jugendpolitik/internationale-jugendpolitik-in-
vn/jugendpolitik-in-den-vereinten-nationen-178066.

3	 Siehe https://www.who.int/publications/i/item/9789240081765.

Digitale Medien sind allgegenwärtig und beeinflussen die sozialen und kulturellen 
Erfahrungen junger Menschen maßgeblich. Zu den vielfältigen Facetten der Lebens-
realitäten Jugendlicher gehören auch die Krisen unserer Gegenwart. Diese dynami-
schen Entwicklungen stellen sie einerseits vor gewaltige Herausforderungen und 
bieten ihnen andererseits neue Chancen, Lösungen zu finden, um diese Herausfor-
derungen zu bewältigen. Zugleich sind sie mit schulischen Rahmenbedingungen und 
pädagogisch-didaktischen Herausforderungen konfrontiert, die ihre Bildungs- und 
Entwicklungsmöglichkeiten prägen. In diesem Kontext gewinnt die BNE insofern an 
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Bedeutung, als sie Jugendlichen die Kompetenzen vermittelt, die sie benötigen, um 
verantwortungsbewusst und zukunftsorientiert zu handeln, kreative und innovative 
Lösungen zu entwickeln und sich aktiv in die Gestaltung ihrer Zukunft einzubringen 
(siehe auch Kap. 5.4).

Dementsprechend ist das Kapitel 3 in drei Teilkapitel gegliedert. Das Teilkapitel 3.1 
beschreibt die Veränderungen in den Lebenswelten der Jugendlichen. Ausgehend 
von deren Perspektive werden die Veränderungen und Herausforderungen an die 
Gesellschaft zu Beginn des 21. Jahrhunderts in den Blick genommen. Der abschlie-
ßende Abschnitt dieses Teilkapitels thematisiert die Kompetenzen, die Jugendliche 
benötigen, um mit diesen Herausforderungen umzugehen.

Teilkapitel 3.2 analysiert anhand repräsentativer Studien die aktuelle Situation der 
jungen Generation und ihre Perspektiven auf die Welt. Dabei werden drei Aspekte 
hervorgehoben: Zufriedenheit mit dem eigenen Leben, Werte und Themen, die den 
Jugendlichen wichtig sind, und ihre Einstellungen zur Politik. Darauf aufbauend 
werden zwei zentrale Fragestellungen im Kontext von BNE erörtert: Welche Impli-
kationen ergeben sich für schulische Lernprozesse in den Oberstufen? Und welche 
Rolle spielen Lehrpersonen dabei?

Teilkapitel 3.3 behandelt berufliche Orientierung sowie BNE im Lebensalltag Jugend-
licher und analysiert die Rahmenbedingungen der beruflichen Orientierung in der 
Oberstufe sowie die Perspektiven Jugendlicher auf die berufliche Orientierung. Zu-
dem werden die Integration von BNE in die berufliche Orientierung und die Berufs-
bildung für nachhaltige Entwicklung (BBNE) erläutert. Abschließend wird beschrie-
ben, wie eine nachhaltigkeitsorientierte Studien- und Berufswahl erfolgreich sein 
kann.

3.1	 Wandel der Lebenswelten 	

Die Perspektive der Lernenden, die Veränderungen der Lebenswelten und die Kom-
petenzen für das 21. Jahrhundert sind zentrale Aspekte dieses Kapitels. Die Forde-
rungen und Bedürfnisse der Lernenden liefern wertvolle Einblicke für die Entwick-
lung des Orientierungsrahmens genauso wie ein Blick auf die technologischen, 
sozialen und kulturellen Veränderungen ihrer Lebenswelten. Um den Herausforde-
rungen einer sich schnell verändernden Welt zu begegnen und eine nachhaltige 
Entwicklung zu fördern, sind im 21. Jahrhundert im Rahmen einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung Kompetenzen wie Kreativität, kritisches Denken, Kommu-
nikation und Zusammenarbeit gefragt.

Die Perspektive der Lernenden 
Was die Lernenden bewegt, verdeutlich das Forderungspapier der deutschen Lernen-
den im Namen der Bundesschülerkonferenz (2023), das nicht nur eine effektive Di-
gitalisierung mit einem schnellen Ausbau der digitalen Infrastruktur an Schulen, 
Abbau von Bürokratie und einer Förderung digitaler Kompetenzen bei Lehrkräften, 
Lernenden und Eltern fordert, sondern auch eine Bekämpfung des Lehrkräftemangels 
durch attraktivere Arbeitsbedingungen, Reform des Lehramtsstudiums und Entlastung 
von Verwaltungsaufgaben. Die Jugendlichen betonen auch die Notwendigkeit, den 
Unterricht grundlegend neu zu denken: �Schulen brauchen die notwendige Freiheit 
moderne Unterrichtsmethoden einzusetzen. Hier betonen wir vor allem weniger 
Frontalunterricht, andere Unterrichtszeiten und politische Bildung, die Demokratie 
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stärkt und erlebbar macht.� (B���������������	����� 2023, S. 3) (siehe auch Kap. 3). 
Inklusion und Chancengerechtigkeit sind ebenfalls zentrale Forderungen. Barriere-
freie Zugänge, inklusiver Unterricht und gleiche Chancen unabhängig vom sozio-
ökonomischen Hintergrund sollen durch die Bildungspolitik gewährleistet werden. 
Bildung muss für jede und jeden zugänglich sein und jegliche Form der Diskrimi-
nierung und des politischen Extremismus bekämpfen. Die Jugendlichen fordern 
zudem eine stärkere Berufsbildung durch aktive Informationsveranstaltungen, hoch-
wertige Praktika und integrierte Berufsberatung. Eine engere Zusammenarbeit mit 
der Wirtschaft und Respekt vor allen Abschlüssen und Berufswegen sind in diesem 
Zusammenhang essenziell.

Ein weiterer wichtiger Punkt ist die mentale Gesundheit der Lernenden. Angesichts 
der hohen psychischen Belastungen durch Krisen in der Welt darf Schule kein zu-
sätzlicher Belastungsfaktor sein. Stattdessen muss sie junge Menschen bei der Be-
wältigung der sich wandelnden Lebensrealität unterstützen.

„Ziel ist jedoch der Anspruch, die Lernenden zur bestmöglichen Nutzung ihres 
individuellen Potenzials zu ermutigen, ohne sie übermäßigem Stress und Leis-
tungsdruck auszusetzen. Stressprävention und Stressmanagement an Schulen 
müssen dabei schon früh den Lernenden nähergebracht werden und auch in der 
Gestaltung des Schulalltags elementarer Bestandteil sein. Für die Vermeidung 
von Stress müssen die Aufgaben der Lernenden angepasst werden, um insbeson-
dere den Leistungsdruck zu minimieren. Die individuelle Förderung der Lernen-
den nach eigenem Bedarf und die Gleichbehandlung aller Lernenden unabhän-
gig der erbrachten Leistungen ist dabei ein Muss. Besonders die soziale 
Ausgrenzung von Lernenden muss durch die Institution Schule aktiv verhindert 
werden. Die hierfür benötigten Mittel sollen vom Bund gestellt und finanziert 
werden. […] Die Schulpsychologie soll weiter institutionalisiert und mit neuen 
Stellen ausgestattet werden. Im Hinblick auf den Fachkräftemangel in diesem 
Bereich soll dieser Beruf attraktiver gemacht werden, indem höhere Löhne be-
zahlt, bürokratische Hürden gesenkt und Psychologiestudierende auf den Beruf 
aufmerksam gemacht werden.“ (B���������������	����� 2023, S. 14)

Abschließend fordern die Jugendlichen von Bund und Ländern, Bildung als partei-
übergreifende Gemeinschaftsaufgabe zu betrachten. Neue Formen der Zusammen-
arbeit und ausreichende finanzielle Mittel sollen sicherstellen, dass alle Lernenden 
in Deutschland Zugang zu hochwertiger Bildung haben. Die Politik muss das Ver-
sprechen vom Aufstieg durch Bildung verwirklichen und bundesweit gerechte Vor-
aussetzungen schaffen (B���������������	����� 2023). Diese Forderungen zielen 
nicht nur auf die Verbesserung und Weiterentwicklung des nationalen Bildungs-
systems, sie stehen auch in einem engen Zusammenhang mit den 17 Zielen für 
nachhaltige Entwicklung (SDGs) der Vereinten Nationen (BMZ 2023). 
	� Die Forderungen nach einer effektiven Digitalisierung, modernen Unterrichts-

methoden und einer stärkeren Berufsbildung zielen auf SDG 4 (Hochwertige 
Bildung).

	� Die Betonung der mentalen Gesundheit und die Forderung nach besserer Unter-
stützung durch Schulpsychologie tragen zur Förderung des Wohlbefindens der 
Lernenden bei (SDG 3). Zugleich kann die Integration von BNE in Bildungssys-
teme die mentale Gesundheit fördern: Indem Lernende in nachhaltige Projekte 
eingebunden werden, entwickeln sie nicht nur ein Bewusstsein für Umwelt und 
Gesellschaft, sondern stärken auch ihre Selbstwirksamkeit und Resilienz (H����� 
�� ��. 2023).
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	� Inklusion und Chancengerechtigkeit, unabhängig vom sozioökonomischen Hin-
tergrund, zielen darauf ab, Ungleichheiten zu verringern und gleiche Chancen für 
alle zu gewährleisten (SDGs 5 und 10). Dies ist ein zentraler Aspekt für mehr 
Bildungsgerechtigkeit. 

	� Der Ausbau der digitalen Infrastruktur und die Förderung digitaler Kompetenzen 
bei Lehrkräften, Lernenden und Eltern unterstützen die Entwicklung moderner 
und innovativer Bildungssysteme (SDG 9) (BMBF 2023). 

	� Die Forderung nach barrierefreien Zugängen und inklusivem Unterricht trägt zur 
Schaffung nachhaltiger und inklusiver Gemeinschaften bei (SDG 11). 

	� Die Zusammenarbeit zwischen Schulen, Wirtschaft und Politik sowie die Forde-
rung nach ausreichenden finanziellen Mitteln und neuen Formen der Koopera-
tion spiegeln das Ziel wider, globale Partnerschaften zu stärken (SDG 17). Dieses 
Entwicklungsziel ist Grundbedingung für die Erreichung aller weiteren SDGs: 
Eine Trendwende hin zu einer nachhaltigen Entwicklung kann nur durch eine 
globale Partnerschaft mit gemeinsamen Anstrengungen aller Staaten, Zivilgesell-
schaften, Volkswirtschaften und Einzelpersonen gelingen (BMZ 2023).4 

Der Blick auf die Lebenswelten
Wir können nicht genau vorhersagen, welche Herausforderungen Lernende in der 
Zukunft bewältigen müssen und welche Kompetenzen und Schlüsselqualifikationen 
sie benötigen werden, um unterschiedliche Perspektiven und Weltanschauungen zu 
verstehen und zu respektieren und sich aktiv für nachhaltige Entwicklung und kol-
lektives Wohlergehen einzusetzen. Allerdings können wir versuchen, die Lebens-
welten von Lernenden zu Beginn des 21. Jahrhunderts mit ihren Umbrüchen, Her-
ausforderungen und Chancen zu beschreiben. Für viele Menschen ist die Welt bereits 
heute von Krisen und den damit verbundenen Herausforderungen geprägt: Arten-
sterben, Klimawandel, Epidemien/Pandemien, Krieg, Hunger, Fluchtbewegungen und 
anderes mehr. Gemeinsam ist diesen Krisen, dass sie zunehmend kumulativ auftreten, 
dass sie interagieren, sich teils gegenseitig verstärken und vermutlich so bald nicht 
enden werden (U����� 2022).

Um die Herausforderungen und Bedingungen der modernen Welt besser zu verstehen, 
werden vor allem in der Ökonomie in diesem Kontext zwei Modelle verwendet: 
VUCA-World und BANI-World. Das VUCA-Konzept beschreibt seit den 1980er-Jah-
ren die Welt als volatil (volatile), unsicher (uncertain), komplex (complex) und mehr-
deutig (ambiguous) (siehe auch Kap. 1.1.3). Das Akronym VUCA bildet die Grund-
lage für agile und selbstorganisierte Denk- und Handlungsweisen. BANI ist ein 
neues Modell, das besser auf die aktuelle Situation abgestimmt ist. BANI steht für 
brüchig (brittle), ängstlich (anxious), nicht linear (non-linear) und unverständlich 
(incomprehensible). Aspekte des BANI-Modells finden sich in den Lebenswelten der 
Jugendlichen wieder und werden durch Studien bestätigt (S�����I������� 2024):
	� Brüchigkeit: Jugendliche erleben oft Unsicherheiten in ihrer Lebensplanung, sei 

es durch den Druck in der Schule, die Unsicherheit über zukünftige Berufsaus-
sichten oder die instabile politische, ökonomische und ökologische Lage. 

	� ˜ngstlichkeit: Die ständige Verfügbarkeit von Informationen und die Präsenz in 
sozialen Medien können bei Jugendlichen zu Angst und Stress führen. Themen 
wie Klimawandel, soziale Ungerechtigkeit, wirtschaftliche Schwierigkeiten und 
globale Krisen verstärken diese Gefühle. 

4	 Siehe https://www.bmz.de/de/agenda-2030/sdg-17.
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	� Nicht-Linearität: Die Lebenswege Jugendlicher verlaufen nicht geradlinig. Tradi-
tionelle Bildungs- und Karrierewege werden durch alternative Modelle und un-
vorhersehbare Wendungen ersetzt. 

	� Unverständlichkeit: Komplexität und Schnelligkeit der Veränderungen in der Welt 
erschweren es Jugendlichen, alles zu verstehen und einzuordnen. Dies kann zu 
einem Gefühl der Überforderung führen.

Für die komplexen und dynamischen Veränderungen in vielen Bereichen der Gesell-
schaft mit vielfältigen Auswirkungen auf Individuen und Gesellschaft, Unternehmen 
und jegliche Art von Institutionen hat sich der Begriff �Megatrends� etabliert (N����
���� 1982). John Naisbitt beschreibt in seinem Buch aus dem Jahr 1982 Megatrends 
als großflächige, langfristige Veränderungen, die tiefgreifende Auswirkungen auf 
Gesellschaft, Wirtschaft und Politik haben und damit auch die Lebensrealität von 
Jugendlichen erheblich beeinflussen. Wesentliche Merkmale dieser Trends sind ihre 
Zeitspannen von bis zu mehreren Jahrzehnten, in denen sie wirksam sind, sowie 
ihre Auswirkungen auf alle gesellschaftlichen Bereiche: Ökonomie, Konsum, Werte-
wandel, menschliches Zusammenleben, Medien, politische Systeme und vieles an-
dere mehr. Auch wenn die Megatrends vielfach aus der Perspektive des globalen 
Nordens beschrieben werden, ist zu beobachten, dass sie meist global ausgeprägt 
sind mit regionalen und zeitlichen Unterschieden. Megatrends wechselwirken viel-
fältig, erzeugen dadurch Vielschichtigkeit und Dynamik und können die Lebens-
welten der Lernenden beeinflussen � zu ihnen gehören u. a.: 
	� Konnektivität: Die zunehmende Vernetzung durch digitale Technologien beein-

flusst alle Lebensbereiche und führt zu neuen Lebensstilen und Geschäftsmodellen.
	� Individualisierung: Selbstverwirklichung und einzigartige Individualität werden 

wichtiger, während traditionelle Muster wie Heirat und Karriere an Bedeutung 
verlieren.

	� Gender Shift: Traditionelle Geschlechterrollen werden aufgebrochen, mehr Frau-
en streben Führungspositionen an und Diversität rückt zunehmend in das öffent-
liche Bewusstsein.

	� Silver Society: Der demografische Wandel mit einer älter werdenden Bevölkerung 
bringt soziale und ökonomische Herausforderungen und Chancen.

	� Wissenskultur: Globale, digitale Wissensstrukturen ermöglichen besseren Zugang 
zu Informationen und fördern lebenslanges Lernen.

	� Neo-Ökologie: Nachhaltigkeit wird immer wichtiger und prägt Gesellschaft, Wirt-
schaft und Politik.

	� New Work: Die Arbeitswelt wandelt sich durch Digitalisierung, Flexibilität und 
Selbstbestimmtheit.

	� Mobilität: Autonome Verkehrsmittel und vernetzte Mobilitätssysteme verändern 
individuelle Mobilität und den öffentlichen Raum.

	� Globalisierung: Der Austausch von Ideen, Talenten und Waren nimmt zu, aber es 
entstehen auch neue politische und wirtschaftliche Blöcke.

	� Urbanisierung: Städte werden zu wichtigen Lebensräumen und Zentren für glo-
bale Herausforderungen.

	� Wellbeing: Gesundheit wird als hoher Wert und Ziel für mehr Lebensqualität 
betrachtet.

	� Sicherheit: Trotz relativer Sicherheit in einzelnen Teilen der Welt, auch in Deutsch-
land, nehmen Unsicherheiten zu und Resilienz wird bedeutender.5 

5	 Siehe https://www.zukunftsinstitut.de/dossier/megatrends/.
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Zudem ist der Beginn des 21. Jahrhunderts geprägt von einem sehr dynamischen 
wissenschaftlichen und technischen Fortschritt, der zahlreiche Chancen und Lösun-
gen für eine nachhaltige Entwicklung bietet. Beispiele hierfür sind die Verbesserung 
der Nahrungsmittelversorgung durch Fortschritte in Pflanzenzucht und Gentechnik, 
die effiziente und emissionsfreie Energieerzeugung, die Entwicklung nachhaltiger 
Lehr- und Lernmethoden für eine zukunftsorientierte Bildung oder die Schaffung 
von Strategien zur Lösung zwischenmenschlicher Konflikte. In Zukunft wird der 
Umgang mit KI von besonderer Bedeutung sein: 

�Die Welt belohnt uns nicht mehr allein für das, was wir wissen � Google weiß ja 
schon alles �, sondern für das, was wir mit unserem Wissen tun können. In der Zu-
kunft wird es darauf ankommen, die künstliche Intelligenz von Computern mit den 
kognitiven, sozialen und emotionalen Fähigkeiten und Werten von Menschen zu 
verknüpfen.� (S��������� 2019) 

Allerdings birgt dieser Fortschritt auch Risiken für eine nachhaltige Entwicklung. 
Exemplarisch dafür stehen die Erfassung und Auswertung persönlicher Daten, die 
zunehmende Abhängigkeit von Technologien in Schlüsselbereichen wie Infrastruk-
tur, Gesundheitswesen, Kommunikation, Energie und Transport sowie beispiels-
weise ungelöste ethische Fragen im Zusammenhang mit der Entwicklung künstlicher 
Intelligenz, autonomer Waffensysteme und genetischer Forschung. Eine weitere 
Herausforderung, insbesondere für den gesellschaftlichen Zusammenhalt und die 
Stabilität politischer (demokratischer) Institutionen, ist die wachsende Kluft zwischen 
Arm und Reich, sowohl innerhalb der Gesellschaften des globalen Nordens als auch 
weltweit (O�	�� 2024).

In Betracht zu ziehen ist auch der enorme Energieaufwand der Datenverarbeitung, 
gerade bei der Entwicklung wie Nutzung jeglicher KI. Wenn diese Energie nicht aus 
erneuerbaren Quellen generiert wird, potenziert sich der menschenverursachte Kli-
maschaden. 

Kompetenzen für das 21. Jahrhundert
Im Rahmen der BNE werden von Jugendlichen im 21. Jahrhundert folgende Kompe-
tenzen gefordert:
	� Systemisches Denken: Fähigkeit, komplexe Systeme zu verstehen und die 

Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Komponenten zu erkennen (M�����
������ 	�� S����� ��� B������ ��� L����� N���������W���	���� 2019).

	� Kritisches Denken: Fähigkeit, Informationen zu analysieren, zu bewerten und 
fundierte Entscheidungen zu treffen (KMK 2024).

	� Vorausschauendes Denken: Fähigkeit, zukünftige Entwicklungen und deren 
Auswirkungen abzuschätzen und entsprechend zu handeln (B������ 2023 o. J.).

	� Interdisziplinäres Wissen: Fähigkeit, Wissen aus verschiedenen Disziplinen zu 
integrieren und anzuwenden (���������21 o. J.).

	� Kreativität und Innovation: Fähigkeit, neue Ideen zu entwickeln und kreative 
Lösungen für Probleme zu finden (M���������� 	�� S����� ��� B������ ��� 
L����� N���������W���	���� 2019).

	� Kommunikations- und Kooperationsfähigkeiten: Fähigkeit, effektiv mit 
anderen zu kommunizieren und zusammenzuarbeiten (B������ 2023 o. J.).

	� Verantwortungsbewusstsein: Fähigkeit, Verantwortung für das eigene Handeln 
und dessen Auswirkungen auf die Umwelt und die Gesellschaft zu übernehmen 
(���������21 o. J.).
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Die genannten Kompetenzen stehen in engem Zusammenhang mit 
	� den Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens Globale Entwicklung (Kap. 5.4),
	� den 21st Century Skills kritisches Denken, Kreativität, Kommunikation und Ko-

operation (Kap. 4.3.1), 
	� der Empfehlung der KMK zur BNE in der Schule aus dem Jahr 2024 (KMK 2024), 
	� dem OECD-Lernkompass 2030 (OECD 2020), der ebenfalls die Bedeutung dieser 

Kompetenzen betont und die schulische Förderung kognitiver, sozialer und emo-
tionaler Fähigkeiten sowie für eine nachhaltige Entwicklung notwendiger Werte 
und Haltungen hervorhebt,

	� dem Nationalen Aktionsplan BNE (BMBF 2017) in Deutschland, der darauf abzielt, 
BNE in allen Bildungsbereichen zu verankern und die notwendigen Kompetenzen 
zu fördern (wiederum systemisches Denken, kritisches Denken und Verantwor-
tungsbewusstsein),6  

	� der UNESCO, die die Integration von BNE in die Bildungssysteme weltweit fordert 
und die Bedeutung nachhaltigen Denkens und Handelns sowie der Entwicklung 
kreativer und innovativer Lösungen für globale Herausforderungen betont (UNESCO 
o. J.). Das UNESCO-Dokument �Education for Sustainable Development Goals: 
Learning Objectives� (2017) beschreibt, wie BNE zur Erreichung der 17 Nach-
haltigkeitsziele (SDGs) beitragen kann, legt konkrete Lernziele, Themen und 
Lernaktivitäten für jedes SDG fest und gibt Empfehlungen für die Umsetzung auf 
verschiedenen Ebenen, von Kursdesigns bis hin zu nationalen Strategien.

Die Forderungen der Jugendlichen hinsichtlich einer Zukunft der Bildung und die 
sich ständig verändernden Lebenswelten bilden die Basis für die Gestaltung der 
Leitperspektive �Globale Entwicklung� in der gymnasialen Oberstufe. Die unter-
schiedlichen Lebensrealitäten erfordern individuelle Lernpfade. Die Kontexte, d. h. 
die für die Lernenden sinnstiftenden Anwendungsaspekte, sollen für die Auswahl 
schüler- und gesellschaftsrelevanter Inhalte und die Gestaltung schulischer Organi-
sations- und Lernprozesse leitend sein. Das ist ein hoher Anspruch: Verantwortliche 
sollen neben den konkreten schulischen Rahmenbedingungen die Wahrnehmung 
des globalen Wandels und der damit verbundenen, sich einander verstärkenden 
globalen Herausforderungen, der gesellschaftlichen Veränderungen, aber insbeson-
dere auch der Lösungs- und Gestaltungsmöglichkeiten zum Wegweiser ihres päda-
gogischen Handelns machen. 

3.2	 Blick der Jugendlichen auf die Welt? 	

Repräsentative Studien zur Lebenswelt von Jugendlichen
Wie werden die Lebensverhältnisse und Lebensvorstellungen junger Menschen ge-
prägt, wie sind ihre Erwartungen an die Zukunft?

In diesem Kontext sind informative Einblicke aus repräsentativ durchgeführten 
Studien hilfreich, die Informationen über Lernvoraussetzungen, Einstellungen und 
Haltungen von Jugendlichen liefern. Dabei sind nicht nur allgemeine Jugendstudien 
von Interesse, sondern auch Untersuchungen, die sich mit den Einstellungen zu 
Nachhaltigkeit und sozialen Medien befassen. 

6	 In diesem Zusammenhang liefert das Impulspapier �Unser weiterer Weg zur Umsetzung von BNE 2030� (https://www.
bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/impulspapier-nationale-plattform-2023.pdf?__blob=publicationFi-
le&v=1) vielfältige Anregungen und Unterstützung.
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Die folgende Zusammenstellung bildet den Stand zum Redaktionsschluss im Sommer 
2024 ab. Sie gibt einen Überblick über die Fragestellungen, Inhalte sowie Autorinnen 
und Autoren der jeweiligen Jugendstudie und verweist auf die dazugehörigen Websites.

	 Tabelle 4: Übersicht Jugendstudien 	

Name, 
Herausgeber, 
Website

Erschei-
nungsweise

Unter‑
suchungs-
gruppe

Zielsetzung/untersuchte Themen

Allgemeine Jugendstudien

SINUS-
Jugendstudie7 

SINUS-Institut

Alle vier 
Jahre

Jugendliche 
von 14 bis 17 
Jahren in 
Deutschland

Die qualitative Jugendstudie �Wie ticken Ju-
gendliche?� basiert auf mehrstündigen Einzel-
interviews. Sie erforscht die Lebenswelten 
(Lebensweltenmodell der SINUS-Studie) und 
gibt Einblicke in den aktuellen Zustand der 
jungen Generation in verschiedenen Lebensbe-
reichen. Die Studie wird alle vier Jahre im 
Auftrag mehrerer Organisationen durchgeführt, 
darunter die Bundeszentrale für politische 
Bildung, die Deutsche Bischofskonferenz, die 
BARMER Krankenkasse, der Bund der Deut-
schen Katholischen Jugend, der Deutsche 
Fußball-Bund, die Deutsche Kinder- und Ju-
gendstiftung, die Deutsche Sportjugend und die 
DFL Stiftung. Die Studie fragt, welche Themen 
für die Jugendgeneration von Bedeutung sind, 
wie sie in die Zukunft blickt und in außerge-
wöhnlichen Situationen, wie z. B. während der 
Corona-Krise, zurechtkommt.

Themen sind Lebenswelten, Politik, Schule, 
Social Media, Mental Health, Gender, Sport.

7	 Siehe https://www.sinus-institut.de/media-center/studien/wie-ticken-jugendliche-2024.

Einstellungen zu sozialen Medien

Soziale Medien haben in den letzten Jahren auch bei Jugendlichen einen enormen 
Einfluss auf die Kommunikation und die Art und Weise, wie Informationen verbreitet 
werden, gewonnen. Einerseits verfügen sie über das Potenzial, Menschen aus ver-
schiedenen Teilen der Welt zu verbinden, die Meinungsfreiheit zu fördern, politische 
Aktivitäten zu unterstützen und den Zugang zu Informationen zu erleichtern. Ande-
rerseits bringen sie Herausforderungen wie Datenschutzprobleme, Cyber-Mobbing 
und die Verbreitung von Fehlinformationen mit sich. 

Einen Einfluss hat die Nutzung sozialer Medien auch auf das Selbstwertgefühl Ju-
gendlicher. Die Selbstdarstellung im Internet kann Anerkennung bedeuten und die 
Identitätsbildung fördern. Social-Media-Plattformen bilden jedoch die Wirklichkeit 
oftmals verzerrt und unvollständig ab. Beispielsweise können dort kommunizierte rea-
litätsfremde Schönheitsideale das Selbstwertgefühl beeinträchtigen.
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Name, 
Herausgeber, 
Website

Erschei-
nungsweise

Unter‑
suchungs-
gruppe

Zielsetzung/untersuchte Themen

Shell-
Jugend
studie8

Shell Deutsch-
land Holding 
GmbH

Alle drei bis 
vier Jahre

Jugendliche 
von 12 bis 25 
Jahren in 
Deutschland

Die Shell-Jugendstudie erforscht seit 1953 das 
Aufwachsen der aktuellen heranwachsenden 
Generation in Deutschland. Ihre Themen sind 
die Bedeutung von Familie sowie Freundinnen 
und Freunden, Schule und Beruf, Digitalisie-
rung und Freizeit. Zudem untersucht die Studie 
die Einstellungen junger Menschen gegenüber 
Politik, Gesellschaft und Religion.

DJI-Jugend-
studie9

Deutsches 
Jugendinstitut 
(DJI)

Unregelmä-
ßig

Jugendliche 
von 12 bis 18 
Jahren in 
Deutschland

Das Deutsche Jugendinstitut (DJI) untersucht 
verschiedene Aspekte des Lebens von Jugend-
lichen in Deutschland. Dazu gehören ihre 
Lebenslagen und Entwicklungen, die politischen 
und sozialen Rahmenbedingungen, individuelle 
Ressourcen und Jugendkulturen sowie Bildung 
und Berufseinstieg. Auch die Themen Gewalt 
und Kriminalität, Jugendbeteiligung im Struk-
turwandel, das Aufwachsen mit Behinderung 
usw. werden erforscht.

Jugend in 
Deutsch-
land10 

Simon Schnet-
zer, Kilian 
Hampel und 
Klaus Hurrel-
mann

Jährlich Jugendliche 
und junge 
Erwachsene 
von 14 bis 29 
Jahren in 
Deutschland

Die Trendstudie �Jugend in Deutschland� 
erscheint in halbjährlicher Folge seit 2020 und 
hat das Ziel, aktuelle gesellschaftliche Themen 
und Trends gemeinsam mit jungen Menschen 
zu erforschen. Neben der empirischen Erhebung 
führen die Autoren auch Gruppeninterviews zu 
Trendthemen durch. Die Befragungen sind 
direkt miteinander vergleichbar und methodisch 
identisch. Thema ist die Untersuchung der 
Auswirkungen aktueller Krisen (Klimawandel, 
Corona-Pandemie, internationale Krisen) auf die 
Einstellungen und das Verhalten junger Men-
schen.

Jugendstudie 
der TUI-
Stiftung11 

TUI-Stiftung

Jährlich Junge 
Europäer 
und Euro-
päerinnen 
von 16 bis 26 
Jahren

Seit 2017 führt die TUI-Stiftung in Zusammen-
arbeit mit YouGov Deutschland die Studie 
�Junges Europa� durch. Dazu werden Jugend-
liche in Deutschland, dem Vereinigten König-
reich, Frankreich, Spanien, Italien, Griechenland 
und Polen zu ihrer Lebenswelt, Identität und 
ihren politischen Einstellungen befragt. Themen 
sind Demokratie, EU, politische Partizipation, 
europäische Werte. Einstellungen junger 
Europäerinnen und Europäer zu Demokratie 
und EU, Nachhaltigkeit.

8	 Siehe https://www.shell.de/ueber-uns/initiativen/shell-jugendstudie.html.
9	 Siehe https://www.dji.de/themen/jugend.html.
10	 Siehe https://simon-schnetzer.com/trendstudie-jugend-in-deutschland-2024/.
11	 Siehe https://www.tui-stiftung.de/unsere-projekte/junges-europa-die-jugendstudie-der-tui-stiftung/jugendstudie-2024/.
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Name, 
Herausgeber, 
Website

Erschei-
nungsweise

Unter‑
suchungs-
gruppe

Zielsetzung/untersuchte Themen

Einstellun-
gen und 
Sorgen der 
jungen 
Generation 
Deutsch-
lands12 

Liz Mohn 
Center 
gGmbH 

Jährlich Jugendliche 
von 14 bis 29 
Jahren in 
Deutschland

Die Studie untersucht die Meinungen und 
Einstellungen von Kindern und Jugendlichen in 
Deutschland angesichts der Corona-Pandemie, 
von Kriegen und Konflikten in Europa und 
weltweit, der Energiekrise und der Inflation zu 
den Themen persönliche Zukunftsaussichten, 
Wünsche und Sorgen sowie Bildung und 
Engagement.

Studien zur Nachhaltigkeit

Greenpeace 
Nachhaltig-
keitsbarome-
ter13 
Greenpeace

Alle zwei bis 
drei Jahre

Jugendliche 
von 14 bis 24 
Jahren in 
Deutschland

Das ISDL (Institute for Sustainable Develop-
ment and Learning) an der Leuphana Universi-
tät Lüneburg hat in Zusammenarbeit mit 
Greenpeace Deutschland repräsentativ Jugend-
liche zu ihrer Situation mit dem Schwerpunkt 
Nachhaltigkeit befragt. Themen sind neben der 
Untersuchung des Nachhaltigkeitsbewusstseins 
und des Vertrauens in Politik und NROs auch 
˜ngste vor Umweltzerstörung.

Studie 
Zukunft? – 
Jugend 
fragen14 

Stiftung für 
Zukunfts‑
fragen

Alle zwei 
Jahre

Jugendliche 
im Alter von 
14 bis 24 
Jahren in 
Deutschland

Die Studie �Zukunft? Jugend fragen!� des 
Bundesministeriums für Umwelt, Naturschutz, 
nukleare Sicherheit und Verbraucherschutz 
untersucht das Umwelt- und Klimabewusstsein 
junger Menschen. 2023 wurde die Studie bereits 
zum vierten Mal durchgeführt. Der zehnköpfige 
Jugendprojektbeirat ist eine Besonderheit der 
Studie. Er berät das Forschungsteam bei der 
Konzeption der Untersuchung und der Interpre-
tation der Ergebnisse. Neben den regelmäßigen 
Fragen zu Politik, Umwelt und Klima sowie 
Konsum werden auch Themen wie Engagement 
für Umwelt und Klima, die Bedeutung sozialer 
Medien für den Umwelt- und Klimaschutz 
sowie Emotionen im Zusammenhang mit dem 
Klimawandel genauer untersucht.

12	 Siehe https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/einstellungen-und-sorgen-der-jungen-
generation-deutschlands-2023.

13	 Siehe https://www.greenpeace.de/publikationen/greenpeace-nachhaltigkeitsbarometer-2021-0, die Nachfolgestudie 
ist für September 2025 angekündigt.

14	 Siehe https://www.bmuv.de/publikation/zukunft-jugend-fragen-2023.
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Name, 
Herausgeber, 
Website

Erschei-
nungsweise

Unter‑
suchungs-
gruppe

Zielsetzung/untersuchte Themen

Studien: Einstellungen zu den sozialen Medien

JIM-Studie15 

Medienpäda-
gogischer 
Forschungs-
verbund 
Südwest 
(mpfs)

Jährlich Jugendliche 
von 12 bis 19 
Jahren in 
Deutschland

Die JIM-Studienreihe wird jährlich vom Me-
dienpädagogischen Forschungsverbund Süd-
west, einer Kooperation der Landesanstalt für 
Kommunikation Baden-Württemberg (LFK) und 
der Medienanstalt Rheinland-Pfalz, seit 1998 
jährlich in Zusammenarbeit mit dem Südwest-
rundfunk (SWR) durchgeführt und untersucht 
die Mediennutzung Jugendlicher in Deutsch-
land. Die Studie enthält auch Daten zur Nut-
zung sozialer Medien und zu den Nutzungsaus-
wirkungen.

EU Kids 
Online16 

EU-Kids-On-
line-Netzwerk

Unregelmä-
ßig

Kinder und 
Jugendliche 
von 9 bis 16 
Jahren in 
Europa

EU Kids Online ist eine internationale For-
schungsinitiative, die die Online-Erfahrungen 
von Kindern und Jugendlichen untersucht und 
europaweit verfügbare Daten zur Mediennut-
zung von Kindern mit Medien bündelt und 
internationalen Kooperationspartnerinnen 
sowie -partnern zur Verfügung stellt: Wie 
nutzen Kinder und Jugendliche das Internet? 
Wo liegen Risiken und Chancen? In Deutsch-
land ist das Leibniz-Institut für Medienfor-
schung/Hans-Bredow-Institut (HBI) an der 
Forschungsinitiative beteiligt. 

James-
Studie17 

ZHAW und 
Swisscom

Alle zwei 
Jahre

Jugendliche 
von 12 bis 19 
Jahren in der 
Schweiz

In der Schweiz wird von der Zürcher Hochschu-
le für angewandte Wissenschaften die JAMES-
Studie (Jugend, Aktivitäten, Medien � Erhebung 
Schweiz) durchgeführt. Themen sind Medien-
nutzung, soziale Netzwerke, digitale Medien 
und das Freizeitverhaltens Jugendlicher in der 
Schweiz.

Studie zur psychischen Gesundheit

COPSY-
Studie18 

Universitäts-
klinikum 
Hamburg-
Eppendorf 
(UKE)

Regelmäßig Kinder und 
Jugendliche 
von 11 bis 17 
Jahren in 
Deutschland

Untersuchung der psychischen Gesundheit 
von Kindern und Jugendlichen während der 
COVID-19-Pandemie, mit mehreren Befra-
gungswellen.

15	 Siehe https://www.mpfs.de/de/studien/jim-studie/2023/.
16	 Siehe https://www.eukidsonline.de.
17	 Siehe https://www.zhaw.ch/de/psychologie/forschung/medienpsychologie/mediennutzung/james.
18	 Siehe https://www.uke.de/kliniken-institute/kliniken/kinder-und-jugendpsychiatrie-psychotherapie-und-psychoso-

matik/forschung/arbeitsgruppen/child-public-health/forschung/copsy-studie.html.
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Wie blicken Jugendliche auf die Welt?

a)	 Zufriedenheit mit dem eigenen Leben und Vorstellungen von der Zukunft

Wie sehr eine Krise Auswirkungen auf die Zufriedenheit mit dem eigenen Leben 
und die Vorstellung von der Zukunft haben kann, zeigt sich am Beispiel der Corona-
Pandemie. Sie hatte nach einer Untersuchung der fünften Trendstudie �Jugend in 
Deutschland 2024�19 deutliche Auswirkungen auf die mentale Gesundheit junger 
Menschen. Demnach berichten junge Erwachsenen von großen Belastungen auch 
nach der Pandemie: Stress (51 Prozent), Erschöpfung (36 Prozent), Hilflosigkeit 
(17 Prozent) und Suizidgedanken (8 Prozent) zählen zu den hauptsächlichen psychi-
schen Belastungen. Die Studie zeigt insgesamt eine alarmierende Zunahme psychi-
scher Belastungen bei Jugendlichen und fordert gezielte Maßnahmen zur Förderung 
der mentalen Gesundheit dieser Generation (S�������� 2024). Auch die Ergebnisse 
der COPSY-Studie (UKE 2024) zeigen, dass während der CoronaPandemie die psy-
chische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen gelitten hat. Auswirkungen 
hatte auch die Schließung der Schulen (UKE 2023).

Die aktuellen Herausforderungen beschäftigen auch die Jugendlichen: Ihre größten 
˜ngste 2024 sind nach der Shell-Studie 202420 Krieg in Europa (81 Prozent) und wirt-
schaftliche Unsicherheit mit steigender Armut (67 Prozent). Sorgen um Arbeitslosig-
keit oder fehlende Ausbildungsplätze sind hingegen auf ein historisches Tief von 
35 Prozent gesunken. Themen wie Umweltverschmutzung (64 Prozent) und Klima-
wandel (63 Prozent) bleiben bedeutend, jedoch mit leicht abnehmender Dringlichkeit 
im Vergleich zu 2019. Zudem sorgen sich 64 Prozent über zunehmende Feindseligkeit 
zwischen Menschen, während 58 Prozent Ausländerfeindlichkeit als Problem sehen, 
wesentlich weniger als die Angst vor weiterer Zuwanderung (34 Prozent).

Trotz der Tatsache, dass Krisen die Wahrnehmung der Welt und die Zufriedenheit 
mit dem eigenen Leben beeinflussen können, schauen junge Menschen überwiegend 
optimistisch in die Zukunft. Drei Fünftel von ihnen sind der Meinung, dass ihre 
persönliche Zukunft in drei Jahren besser sein wird als zum Zeitpunkt der Befragung, 
wie die Studie �Was beschäftigt junge Menschen?� der Bertelsmann Stiftung 2022 
herausfand (L�� M��� C����� 2023). Ein ähnlicher Zufriedenheitsgrad mit der eige-
nen Situation wird mit 55 Prozent in der Shell-Studie 2024 erhoben. Nach dieser 
Studie sind rund 76 Prozent der Jugendlichen der Meinung, dass Deutschland ihnen 
alle Chancen bietet, ihre Lebensziele zu erreichen. Zudem vertrauen 71 Prozent da-
rauf, dass die Gesellschaft in der Lage ist, gemeinsam eine lebenswerte Zukunft zu 
gestalten.21 

Junge Menschen befürchten laut der Trendstudie Winter 2022/23 (S�������� 2022b), 
dass in Deutschland das Ende der Wohlstandsjahre bevorsteht. Sie bewerten die 
Lebensqualität, die wirtschaftliche Lage, den gesellschaftlichen Zusammenhalt und 
die politischen Verhältnisse deutlich schlechter als sechs Monate zuvor. Die Studie 
zeigt, dass etwa die Hälfte der jungen Menschen besorgt ist über Inflation, Krieg in 
der Ukraine, Klimawandel, Wirtschaftskrise, Energieknappheit und Altersarmut.

19	 Siehe https://www.simon-schnetzer.com/jugendstudien/jugend-in-deutschland-2024.
20	Siehe https://www.shell.de/about-us/initiatives/shell-youth-study-2024/_jcr_content/root/main/section/simple/

call_to_action/links/item0.stream/1730903501282/d8b545435fc2799eb6044e48b4a9fccc80b95b2d/ap-shell-jugend-
studie-zusammenfassung-barrierefrei.pdf.

21	Siehe https://www.shell.de/about-us/initiatives/shell-youth-study-2024/_jcr_content/root/main/section/simple/
call_to_action/links/item0.stream/1730903501282/d8b545435fc2799eb6044e48b4a9fccc80b95b2d/ap-shell-jugend-
studie-zusammenfassung-barrierefrei.pdf.
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b)	Was ist den Jugendlichen wichtig?

Zu den wichtigen Wertorientierungen junger Menschen gehören die Familie und 
soziale Beziehungen. Gute Freundinnen und Freunde, eine vertrauensvolle Partner-
schaft und ein gutes Familienleben sind ihnen besonders wichtig. Die Mehrheit der 
Jugendlichen versteht sich gut mit den eigenen Eltern, die oft auch als Erziehungs-
vorbilder gelten (A����� �� ��. 2019).

Eine nachhaltige Entwicklung und die Themen Klimawandel und Umwelt sind nach 
verschiedenen Studien sehr wichtige Anliegen der jungen Generation. Dem Green-
peace-Nachhaltigkeitsbarometer 2021 (K���� 2021) zufolge hat sich im Vergleich zu 
früheren Studien das Nachhaltigkeitsbewusstsein nochmals erhöht. Mehr als zwei 
Drittel der jungen Generation geben dem Schutz des Ökosystems Vorrang vor einer 
Nutzung durch den Menschen. Dabei lösen Umweltprobleme und Klimawandel bei 
einem Großteil der jungen Menschen starke Emotionen wie Trauer, Mitleid oder Wut 
aus (BMUV 2021; siehe auch Kap. 2). Die Studie resümiert, dass �trotz der Covid-
19-Pandemie und ihrer Auswirkungen auf den Alltag Umwelt- und Klimaschutz 
weiterhin zu den wichtigsten gesellschaftlichen Themen für junge Menschen zählen. 
Sorgen um die Umwelt und das Klima belasten Zukunftsperspektiven, Lebensgefühl 
und Gerechtigkeitsempfinden junger Menschen� (BMUV 2021, S. 21).

Aus diesem Grund engagieren sich auch viele Jugendliche für Klima- und Umwelt-
schutz, wie z. B. bei Fridays for Future und ihren Klimastreiks sowie vielfältigen 
weiteren Aktionen. Nicht zuletzt haben die Jugendlichen dazu beigetragen, dass das 
Bundesverfassungsgericht das Klimaschutzgesetz 2019 für in Teilen nicht mit den 
Grundrechten vereinbar erklärte (BVerfG 2021). Wie wichtig der Klimawandel für 
die junge Generation ist, macht auch die Studie �Junges Europa 2024� (TUI�S��	���� 
2024) deutlich: Demzufolge haben Umwelt- und Klimaschutz für junge Europäerin-
nen und Europäer weiterhin eine hohe Priorität. Im Vergleich zu 2023 ist das Prob-
lembewusstsein für Klimawandel und Umweltschutz leicht gesunken. Im Durchschnitt 
ist dies für 26 Prozent der Befragten eines der drängendsten Themen (in Deutschland 
33 Prozent).

Die Studie betont, dass junge Menschen Maßnahmen gegen den Klimawandel über-
wiegend als notwendig für die Sicherung zukünftiger Freiheit ansehen. Allerdings 
empfinden einige diese auch als Einschränkung, insbesondere in Deutschland (26 Pro-
zent, der höchste Wert im Ländervergleich). Zudem erwarten 58 Prozent der Jugend-
lichen aktive staatliche Unterstützung durch Regeln, Steuern und Verbote, um klima-
freundliche Produkte und Dienstleistungen zu fördern. Dabei ist den jungen 
Europäerinnen und Europäern mehrheitlich sowohl die Notwendigkeit von Kom-
promissen im Kampf gegen Klimawandel (71 Prozent der Befragten) als auch die 
Zielkonflikte bewusst, die sich aus politischen Entscheidungen ergeben. Zwei Drittel 
(66 Prozent) sehen Maßnahmen gegen den Klimawandel als Sicherung zukünftiger 
Freiheit, während nur 16 Prozent diese als Einschränkung empfinden. Die Mehrheit 
ist bereit, Abstriche bei Konsumgütern wie Kleidung und Mobilität einzugehen, lehnt 
jedoch Einschränkungen bei Grundbedürfnissen wie Essen, Wohnen und Energie ab 
(TUI�S��	���� 2024).

c)	 Einstellungen zur Politik

Deutlich wird in den verschiedenen Studien, dass die jungen Menschen ihre Anliegen 
so deutlich artikulieren wie schon lange nicht mehr: �Eine Generation meldet sich 
zu Wort� (A����� �� ��. 2019). Mit ihren Anliegen fühlen sich die Jugendlichen aber 
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weitgehend von der Politik und der Gesellschaft alleingelassen. Nach einer Unter-
suchung von Greenpeace haben mehr als zwei Drittel der Jugendlichen die Sorge, 
dass sie und ihre Generation für die Fehler der älteren Generation insbesondere beim 
Klimawandel und in Umweltfragen einstehen müssen. Und über 70 Prozent fühlen 
sich nach dieser Studie beim Thema �Umgang mit der Umwelt� von der Politik in 
Stich gelassen (K���� 2021). Dies bestätigt auch die Shell-Studie 2019: Hier erreicht 
die Politikverdrossenheit ein sehr hohes Maß von 71 Prozent. Dabei ist die Politik-
verdrossenheit vom Bildungsstand abhängig: je geringer der Bildungsstand desto 
höher die Verdrossenheit mit Politik sowie Politikerinnen und Politikern (A����� �� 
��. 2019). 

Dieser Befund bedeutet aber nicht, dass die jungen Menschen die Demokratie ab-
lehnen: Die Shell-Jugendstudie 2024 zeigt, dass die weitverbreitete Annahme einer 
politikverdrossenen Jugend nicht zutrifft. Stattdessen ist das politische Interesse deut-
lich gestiegen: 55 Prozent der Jugendlichen bezeichnen sich als politisch interessiert, 
ein signifikanter Anstieg im Vergleich zu früheren Jahren. Zudem sind 37 Prozent 
bereit, sich politisch zu engagieren, und 40 Prozent engagieren sich gesellschaftlich 
oder sozial. Die Studie macht jedoch auf regionale Unterschiede aufmerksam: Während 
insgesamt 75 Prozent der Jugendlichen mit der Demokratie zufrieden sind, liegt die 
Zustimmung im Westen bei 77 Prozent, im Osten jedoch nur bei 60 Prozent. Trotz des 
wachsenden politischen Interesses gibt es Kritik an der Politik: Viele Jugendliche 
empfinden, dass Politikerinnen und Politiker sich nicht ausreichend um ihre Anliegen 
kümmern, was weiterhin Skepsis gegenüber dem politischen System schürt.

Generell ist steigendes Misstrauen gegenüber politischen Institutionen feststellbar: 

„Das niedrige Vertrauen in politische Entscheidungsträger:innen und der feh-
lende Zukunftsoptimismus, insbesondere bei der jüngeren Generation, stellen 
eine ernstzunehmende Herausforderung für unsere demokratische Gesellschaft 
dar. Es braucht gezielte Maßnahmen, um das Vertrauen in die Fähigkeit der 
Politik, Probleme zu lösen, zu stärken. Ein Beispiel hierfür ist die Förderung der 
aktiven Beteiligung junger Menschen am politischen Diskurs“ (B���������� 
S��	���� 2024).

Auch in der aktuellen Untersuchung der Bertelsmann Stiftung (L�� M��� C����� 
2023) ist es für 85 Prozent (2022: 80 Prozent) der jungen Menschen von Bedeutung, 
Verantwortung zu übernehmen, und 73 Prozent (2022: 69 Prozent) möchten einen 
Beitrag zur Gesellschaft leisten, in der sie leben. Allerdings zeigt sich, dass politisches 
Engagement für die Jugendlichen wenig attraktiv zu sein scheint. Unter den Befrag-
ten gibt es nur geringes Interesse daran, einen Beitrag zur Gesellschaft durch die 
Mitgliedschaft in einer politischen Partei zu leisten. Nur 20 Prozent halten dies für 
�eher wichtig� bis �sehr wichtig�. Die empirische Untersuchung verdeutlicht auch, 
dass die Zustimmung zur Demokratie nicht in allen gesellschaftlichen Schichten 
überwiegt. Es zeigt sich ein deutliches Gefälle, bei dem die Demokratie bei Kindern 
und Jugendlichen aus höheren Bildungsschichten auf stabile Unterstützung trifft, in 
den mittleren und niedrigeren Bildungsschichten jedoch an Zustimmung verliert. So 
stimmen über drei Viertel (77 Prozent) der höher Gebildeten der Einschätzung zu, 
dass Demokratie eine gute Regierungsform ist, was einen Anstieg von sieben Pro-
zentpunkten im Vergleich zu 2022 darstellt. Die Befragten mit (angestrebtem) mitt-
lerem Schulabschluss bewerteten die Demokratie jedoch nur noch zu 55 Prozent als 
gut. In der Gruppe der Befragten mit (angestrebtem) niedrigerem Bildungsabschluss 
sinkt die Zustimmung zur Demokratie im Vergleich zum Vorjahr um ganze 15 Pro-
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zentpunkte und liegt derzeit bei nur 40 Prozent. Die Demokratie verliert also in 
dieser Gruppe zunehmend an Unterstützung. Die Jugendlichen äußern auch Kritik 
am Desinteresse der Politik an ihren Meinungen und Einstellungen. Eine Mehrheit 
von 64 Prozent der Befragten stimmt der Aussage zu, dass Politikerinnen und Poli-
tiker die Meinung junger Menschen nicht ernst nehmen.

Im Kinderreport 2022 des Deutschen Kinderhilfswerks gibt nur eine Minderheit von 
16 Prozent der befragten jungen Menschen an, ihre Interessen (stark und sehr stark) 
von der Politik berücksichtigt zu sehen. Mehr als vier Fünftel der befragten Kinder 
und Jugendlichen im Alter von 10 bis 17 Jahren gibt an, dass ihre Interessen eher 
wenig oder überhaupt nicht von der Politik berücksichtigt werden (DKHW 2022). So 
überrascht auch die Botschaft der jungen Menschen an die ältere Generation nicht: 
�Wir bleiben zuversichtlich, aber hört auf uns und achtet jetzt auf unsere Zukunft!� 
(A����� �� ��. 2019). Das ist umso wichtiger, da die Bereitschaft der jungen Men-
schen, sich für die Gesellschaft und eine nachhaltige Entwicklung zu engagieren, 
vorhanden ist. 

Die Demokratiebildung bei den Lernenden der Oberstufe muss mehr geför-
dert werden. Denn sie ermutigt Lernende, aktiv an politischen Prozessen teilzu-
nehmen und ihre Mitgestaltungsmöglichkeiten zu nutzen. Sie fördert die Entwicklung 
von Toleranz und Respekt: Durch den Umgang mit Meinungsvielfalt und Diversität 
lässt sich erlernen, unterschiedliche Perspektiven zu respektieren und konstruktiv 
mit Konflikten umzugehen. Sie entwickeln dabei ein Verständnis dafür, wie politische 
Entscheidungen ihr Leben beeinflussen und wie sie selbst Einfluss nehmen können. 
Demokratiebildung vermittelt grundlegende Werte wie Menschenwürde, Freiheit, 
Solidarität und Minderheitenschutz, die für das Funktionieren einer demokratischen 
Gesellschaft essenziell sind (E�������� 2019; B�����W���������� M���������� 
	�� K�����, J����� ��� S
��� o. J.).

Was bedeutet das für schulische Lernprozesse in den Oberstufen?
Die Jugend im 21. Jahrhundert weist trotz einer Segregation in eine Vielzahl von 
Lebenswelten gemeinsame Charakteristika auf, die sie von früheren Generationen 
unterscheidet. Zu den herausragenden Merkmalen gehören:
	� Sie steht vor einer Reihe globaler Herausforderungen. Zu den weltweiten Krisen 

wie Klimawandel, Verlust der Biodiversität, Corona-Pandemie und Kriegen kom-
men Schwierigkeiten wie wirtschaftliche Unsicherheit, Bildungsungleichheit, 
psychische Probleme und soziale Ungerechtigkeit.

	� Viele Jugendliche machen die Erfahrung, dass ihre Interessen und ihre Zukunft 
von der Politik eher weniger oder gar nicht berücksichtigt werden. Dies korreliert 
mit einem geringen Interesse an politischem Engagement und einer sich abschwä-
chenden Zustimmung zur Demokratie (A����� �� ��. 2019).

	� Die digitale Technologie begleitet die Jugend im 21. Jahrhundert von Geburt an. 
Jugendliche haben ein intuitives Nutzungsverständnis für digitale Geräte, sozia-
le Medien und Onlinekommunikation und nutzen diese Technologien aktiv in 
ihrem täglichen Leben. Im Zuge dieser intensiven Nutzung stehen viele Jugend-
liche vor komplexen Herausforderungen im Umgang mit übermäßiger Bildschirm-
zeit und dem Einfluss sozialer Medien auf ihre psychische Gesundheit (DAK 2021; 
siehe auch Kap. 4).22 

22	 Siehe https://www.mpfs.de/de/studien/jim-studie/2023/.
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	� Aufgrund der Globalisierung und erhöhter Mobilität wächst die heutige Jugend 
in kulturell vielfältigen Umgebungen auf. Dies führt zu einer breiten Palette von 
kulturellen Erfahrungen und Identitäten sowie einem wachsenden Bewusstsein 
für globale Zusammenhänge und Herausforderungen (F������		 2008; A����� 
�� ��. 2019).

	� Viele Jugendliche zeigen ein ausgeprägtes Interesse an Umweltfragen und Nach-
haltigkeit. Sie sind besorgt über den Klimawandel und setzen sich für umwelt-
freundliche Praktiken und Umweltschutz ein, vermissen aber eine stringente 
Politik der Nachhaltigkeit (K���� 2021).

	� Ein beträchtlicher Teil der Jugendlichen ist aktiv in sozialen und gemeinnützigen 
Organisationen (A����� �� ��. 2019).

	� Bildung wird von vielen Jugendlichen als Schlüssel zu beruflichem Erfolg und 
persönlicher Weiterentwicklung verstanden. Viele streben nach höherer Bildung 
und lebenslangem Lernen (L�� M��� C����� 2023).

Diese Aspekte unterstreichen die dringende Notwendigkeit einer Anpassung von 
Bildungssystemen und -praktiken an die sich wandelnden Anforderungen der mo-
dernen Welt. Hierzu gehören:
	� Förderung von Kreativität, kritischem Denken, interkultureller Kommunikation 

und Lösungsorientierung sowie einer Kultur der Digitalität (siehe auch Kap. 1 und 
4),

	� Stärkung von Resilienz, Selbstregulierung und Zuversicht,
	� Förderung des selbstregulierten Lernens zur Unterstützung der Selbstwirksamkeit,
	� intensivere Berücksichtigung der sozialen, emotionalen und ethischen Entwicklung 

von Jugendlichen (siehe auch Kap. 2),
	� Implementierung zeitgemäßer Konzepte für politische Bildung,
	� Förderung der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen,
	� Anpassung von Bildungsprozessen an individuelle Bedürfnisse und Lernstile,
	� Stärkung interkultureller Kompetenzen und globalen Bewusstseins.

Obige Punkte stehen im Einklang mit dem Bildungsverständnis und der Zielsetzung 
von BNE in Schule (KMK 2024):

„BNE in der Schule zielt darauf ab Schülerinnen und Schüler zu unterstützen, 
Kenntnisse und Fähigkeiten für eine positive Zukunftsgestaltung zu erwerben 
ihre eigene zukünftige Rolle in einer Welt komplexer Herausforderungen zu 
reflektieren, verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen, eigene Handlungs-
spielräume für einen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Wan-
del zu erkennen und sich trotz Widersprüchen, Unsicherheiten und Zielkonflik-
ten an Aushandlungs- und Gestaltungsprozessen zu beteiligen.“ (KMK 2024)

Die Bedeutung der Lehrpersonen
Eine entscheidende Frage wird sein, ob sich Lehrpersonen in ihrer alltäglichen Arbeit 
mit den Lebensrealitäten junger Menschen auseinandersetzen, um BNE erfolgreich 
anzustoßen und umzusetzen (siehe Kap. 7). Ein Ansatz besteht darin, dass Lehrper-
sonen die Rolle von Change Agents (siehe Glossar) übernehmen und als Gestalterin-
nen und Gestalter der Lernumgebung für BNE in ihrer Organisation agieren.

Change Agents spielen insofern eine zentrale Rolle in der BNE, als sie aktiv Verän-
derungen vorantreiben und andere dazu befähigen, nachhaltige Praktiken zu über-
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nehmen. Das BNE-Portal23 betont die Bedeutung von Change Agents und Multipli-
katorinnen bzw. Multiplikatoren in der nonformalen und informellen Bildung. 
Diese Akteurinnen bzw. Akteure stärken Kompetenzen, vermitteln Wissen und er-
öffnen Gestaltungsräume für nachhaltige Entwicklung. Der Nationale Aktionsplan 
BNE (BMBF 2017) in Deutschland hebt hervor, dass Lehrkräfte, pädagogische Fach-
kräfte und Multiplikatorinnen bzw. Multiplikatoren als wirkungsvolle Change Agents 
fungieren. Um diese Rolle effektiv auszufüllen, müssen BNE-Kompetenzen struktu-
rell in der Aus-, Fort- und Weiterbildung verankert werden.

Das Ziel von Change Agents für Nachhaltigkeit an Schulen besteht darin, Lernende 
zu ermutigen, Gegenwart und Zukunft nachhaltig zu gestalten. Dazu benötigen sie 
Kompetenzen wie notwendiges Fachwissen über lokale und globale gesellschaftliche 
Herausforderungen und deren Hintergründe. Ebenso bedarf es der erforderlichen 
Qualifikation als Lehrperson sowie persönlichen Interesses an BNE und Authentizi-
tät (B��������� 2020).

3.3	 Berufliche Orientierung und BNE in der Lebensrealität 
Jugendlicher 	

Matthias Scholliers, Claire Grauer  	

3.3.1	 Berufliche Orientierung in der Oberstufe 	

Jugendliche in der gymnasialen Oberstufe stehen vor der Herausforderung, ihre 
beruflichen Interessen und Fähigkeiten mit den Anforderungen der Arbeitswelt ab-
zugleichen. Dabei spielen soziale, kulturelle und persönliche Hintergründe eine 
zentrale Rolle. Schulen unterstützen diesen Prozess durch die berufliche Orientierung, 
die sowohl Studien- als auch Ausbildungsoptionen umfasst. Ziel ist es, den Lernenden 
fundierte Entscheidungen zu ermöglichen, die ihren individuellen Lebensrealitäten 
entsprechen.

Die KMK betont deshalb in ihrer �Empfehlung zur Beruflichen Orientierung an 
Schulen� (2017): 

„Um Schülerinnen und Schüler angemessen auf das Leben in der Gesellschaft 
vorzubereiten und sie zu einer aktiven und verantwortlichen Teilhabe am kul-
turellen, gesellschaftlichen, politischen, beruflichen und wirtschaftlichen Leben 
zu befähigen, müssen sie auch auf die Berufs- und Arbeitswelt vorbereitet 
werden.“ (KMK 2017, S. 2)

Die KMK verwendet den Begriff �Berufliche Orientierung� als einheitliche Bezeich-
nung, unter der alle gleichbedeutenden Begriffe der Berufs- und Studienorientierung 
zusammengefasst werden sollen, um eine klare und einheitliche Kommunikation zu 
gewährleisten (siehe auch KMK o. J.). Die Länder befürworten eine verbindliche und 
individuell gestaltete berufliche Orientierung, die in den Bildungsplänen aller Bil-
dungsgänge der Sekundarstufen I und II curricular verankert ist, um frühzeitig die 
Grundlagen für eine fundierte Berufswahlentscheidung zu schaffen und einen erfolg-
reichen Übergang in Ausbildung, Studium oder Beruf zu ermöglichen. 

23	Siehe https://www.bne-portal.de/SiteGlobals/Forms/bne/expertensuche/Servicesuche_Formular.html?in-
put_=160572&gtp=856000_list%253D2&resourceId=34024&templateQueryString=Change+agents&pageLocale=de#se-
archResults.
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Im Rahmen der beruflichen Orientierung sollen Lernende sowohl fachübergreifend 
als auch im Fachunterricht Einblicke in Berufe und praxisnahe Informationen er-
halten. Mehrwöchige Praktika in Betrieben, Unternehmen, Behörden oder sozialen 
Einrichtungen vermitteln ein realistisches Bild der Arbeitswelt und unterstützen 
eine fundierte Berufswahl (B������������ 	�� A����� 2025). Neben inhaltlichen 
Kenntnissen werden dabei Schlüsselkompetenzen wie Selbstverantwortung und 
Laufbahnkompetenzen gefördert. Dadurch werden Jugendliche unterstützt, sich 
langfristig mit ihrer beruflichen Entwicklung auseinanderzusetzen und ihre Inter-
essen gezielt in die Gestaltung ihrer beruflichen Laufbahn einzubringen (B������
�������� 	�� B���	�������� o. J.).

Jugendliche mit Migrationshintergrund bringen nicht nur unterschiedliche Tradi-
tionen, Sprachen und Lebensweisen mit, sondern auch Perspektiven, die das Lernen 
und die soziale Interaktion bereichern. Nicht immer sind die Schulen aber auf die 
besonderen Anforderungen, die dies an Lernende wie auch Lehrende stellt, vorbe-
reitet. Studien zeigen, dass Jugendliche aus dieser Gruppe oft mit spezifischen Bar-
rieren konfrontiert sind, wie unzureichenden Sprachkenntnissen oder fehlendem 
Zugang zu Netzwerken im Arbeitsmarkt (K���� � F��������� 2020). Bei der beruf-
lichen Orientierung ist es daher entscheidend, die Heterogenität der Lernenden zu 
berücksichtigen und individuelle Unterstützungsangebote bereitzustellen, wie im 
�Leitfaden zur Beruflichen Orientierung� der Bertelsmann Stiftung betont wird 
(B���������� S��	���� 2024). Bildungseinrichtungen achten daher verstärkt da-
rauf, kulturelle Unterschiede nicht als Defizite, sondern vielmehr als Chancen zu 
nutzen und entsprechend gezielte Maßnahmen zur Förderung von Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund anzubieten (M������ 2025).

3.3.2	 Jugendliche und ihre Sicht auf die berufliche Orientierung: 
Angebote der Schule und die Bedeutung des sozialen Umfelds 	

Viele Jugendliche blicken auf die berufliche Orientierung und die schulischen An-
gebote wie Berufspraktika, Bildungspartnerschaften und Bildungspläne mit ambi-
valenten Gefühlen. Einerseits werden Praxisnähe und Unterstützung geschätzt, 
andererseits empfinden sie häufig Unsicherheit und den Wunsch nach gezielteren 
Hilfestellungen, da vielen eine klare Vorstellung über ihren beruflichen Weg fehlt. 
Die SINUS-Studie (2022) betont, dass persönliche Unsicherheiten � wie Zweifel an 
den eigenen Fähigkeiten � eine größere Hürde darstellen als äußere Faktoren wie 
Noten oder elterlicher Druck.

In diesem Zusammenhang spielen Berufspraktika eine wichtige Rolle, denn sie wer-
den von Jugendlichen als wertvolle Möglichkeit gesehen, um erste Erfahrungen in 
der Arbeitswelt zu sammeln und berufliche Interessen zu konkretisieren. Sie helfen 
dabei, Unsicherheiten abzubauen und Fähigkeiten in einem realen Arbeitsumfeld zu 
erproben. Laut SINUS-Studie (2022) fördern Praktika die Reflexion über eigene Stär-
ken und Schwächen und bieten Orientierung für die Berufswahl. Bildungspartner-
schaften zwischen Schulen und Unternehmen ergänzen diese Erfahrungen durch 
praxisnahe Angebote wie Betriebserkundungen, Bewerbungstrainings oder Praxis-
tage. Solche Bildungspartnerschaften fördern nicht nur die Ausbildungsreife, sondern 
verbessern auch das Verständnis für berufliche Anforderungen. Jugendliche schätzen 
diese Angebote besonders, da sie den Übergang von der Schule in den Beruf erleich-
tern. Dies zeigen aktuelle Daten wie z. B. �Medien in die Schule (2020), Bildungspart-
nerschaften zwischen Schule und außerschulischen Akteuren der Medienbildung� 
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(B������ �� ��. 2017), das Verbundprojekt �Gute Partnerschaften in der frühkind-
lichen Bildung� (B��� � B����� 2023) oder �Bildungspartnerschaften im Querschnitt 
Jugend, Kultur und Schule� (bpb 2020). Einen weiteren relevanten Faktor im Prozess 
der Berufswahl bildet das soziale und familiäre Umfeld junger Menschen. Nach einer 
aktuellen Untersuchung des SINUS-Instituts und der BARMER (Repräsentativum-
frage 2024/2025) nutzen Jugendliche eine Vielzahl von Quellen zur beruflichen In-
formation, wobei Empfehlungen in der Familie und im Freundeskreis (jeweils 52 Pro-
zent) sowie Google (50 Prozent besonders beliebt sind. Offlinequellen wie 
Vor-Ort-Veranstaltungen und die Arbeitsagentur werden ebenfalls häufig genutzt, 
während soziale Medien wie YouTube, TikTok und Instagram für etwa ein Viertel 
der Jugendlichen wichtige Informationsquellen darstellen (S�����I������� 2025). 
Nach dieser Repräsentativumfrage verbinden viele Jugendliche monetäre Aspekte 
und Karriere mit Wünschen nach Sinnhaftigkeit, Anerkennung, Flexibilität sowie 
einem physisch und psychisch gesunden Arbeitsumfeld. Bildungsbenachteiligte Ju-
gendliche äußern solche Ansprüche jedoch deutlich seltener.

Ein positives Familienklima hat nach einer Studie signifikanten Einfluss auf die 
Bereitschaft Jugendlicher, eigenständig Informationen über Berufe zu suchen und 
spezifische Ziele zu entwickeln (L�	���� 2020). Eine BIBB-Studie ergänzt, dass Ju-
gendliche ihre Berufswahl häufig an den Erwartungen ihres sozialen Umfelds aus-
richten, was sowohl förderlich als auch hemmend wirken kann (M������ 2019). 
Freunde dienen dabei oft als Inspirationsquelle oder Sparringspartner bei der Ent-
scheidungsfindung. Ferner spielen gesellschaftliche Erwartungen und Geschlechter-
rollen eine große Rolle bei der Berufswahl. Während Mädchen eine höhere Affinität 
für soziale Berufe zeigen, besteht bei Jungen eine Präferenz für technische oder 
handwerkliche Berufe (L���� �� ��. 2025; S��� 2023). 

Die hier vorgestellten Untersuchungen beleuchten unterschiedliche Aspekte der 
Berufswahl und zeichnen ein differenziertes Bild der Situation Jugendlicher in 
Deutschland. Sie zeigen, dass viele junge Menschen noch unsicher in Bezug auf 
ihre berufliche Zukunft sind, während andere klare Präferenzen haben. Überdies 
unterstreichen sie die Bedeutung von Faktoren wie soziale Herkunft, Bildungshinter-
grund und persönliche Netzwerke bei der Berufsentscheidung. Zugleich wird deut-
lich, dass Jugendliche neben finanziellen Aspekten u. a. auch Wert auf Sinnhaftigkeit, 
Work-Life-Balance und berufliche Sicherheit legen. 

In diesem Zusammenhang können Jugendliche bei der beruflichen Orientierung von 
Angeboten wie Berufsorientierungsprogramm (BOP) (BMBF o. J.a), BOFplus (BMBF 
o. J.b), Projekten des Wissenschaftsladens Bonn (WILA Bonn) wie z. B. dem Netzwerk 
Grüne Arbeitswelt24 sowie vielen weiteren profitieren, die ihnen durch praxisnahe  
berufliche Orientierung, Kompetenzförderung und individuelle Unterstützung helfen, 
ihre Interessen zu reflektieren, berufliche Perspektiven zu entwickeln und den Über-
gang in Ausbildung oder Studium erfolgreich zu gestalten.

24	 Siehe https://wilabonn.de/projekte/1113-netzwerk-gruene-arbeitswelt-2023.html.
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3.3.3	 Studien zur beruflichen Orientierung von Jugendlichen 	

	 Tabelle 5: Studien zur beruflichen Orientierung von Jugendlichen 	

Ausbildungsperspektiven 2024 
Eine repräsentative Befragung von jungen Menschen

B�������, I., U������, D. � W������, C. (2024): Ausbildungsperspektiven 2024. Eine 
repräsentative �Bertelsmann Stiftung� Befragung von jungen Menschen. Bertels-
mann Stiftung (Hrsg.).

https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/ausbildungs-
perspektiven-2024-1

Was untersucht die Studie?

Für die Studie wurden in einer repräsentativen Stichprobe junge Menschen in 
Deutschland im Alter von 14 bis 25 Jahren zum Thema berufliche Orientierung 
befragt.

Hauptaussagen

1.	Attraktivität der Ausbildung:
	� 45 Prozent der Lernenden streben eine Ausbildung an.
	� 33 Prozent sind noch unentschieden.
	� Für fast 80 Prozent ist eine Ausbildung zumindest eine Option.

2.	Einschätzung der Ausbildungschancen:
	� 73 Prozent sehen gute bis sehr gute Chancen (27 Prozent �sehr gut�, 46 Prozent 

�eher gut�).
	� Nur 16 Prozent halten die Chancen für schlecht.
	� Bei niedriger Schulbildung: Über 20 Prozent sehen eher schlechte Chancen.

3.	Wahrnehmung des Ausbildungsangebots:
	� 48 Prozent halten das Angebot für ausreichend.
	� Über 25 Prozent meinen, es gebe zu wenige Ausbildungs‑plätze.
	� Nur 10 Prozent denken, es gebe zu viele Ausbildungsplätze.

4.	Herausforderungen bei der Berufsorientierung:
	� 56 Prozent finden es schwierig, sich in den verfügbaren Informationen zurecht-

zufinden.
	� Besonders betroffen: junge Menschen mit hoher Schulbildung (62 Prozent)

5.	Unterstützungsbedarf:
	� 34 Prozent wünschen sich mehr Unterstützung bei der Ausbildungsplatzsuche.
	� Bei hoher Schulbildung steigt dieser Anteil auf 41 Prozent.

Careers of the Future Index

Gallup & Amazon Future Engineer (2024) https://www.gallup.com/analytics/506930/
amazon-future-engineer-interactive-careers.aspx

Was untersucht die Studie?

Der Careers of the Future Index (CFI), entwickelt von Gallup und Amazon Future 
Engineer, bewertet Berufe nach ihrer Zukunftsfähigkeit basierend auf Einkommen, 
Arbeitsplatzverfügbarkeit, Jobwachstum und Automatisierungsresistenz. Die Studie 
vergleicht diese Ergebnisse mit den Berufswünschen deutscher Jugendlicher aus der 
PISA-Studie 2022.
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Hauptaussagen

	� 49 Prozent der 15-jährigen Deutschen haben kein klares Berufsziel für ihre 
Zukunft mit 30 Jahren.

	� Die häufigsten Berufswünsche sind Arzt/˜rztin und Polizist/Polizistin, gefolgt 
von Lehrkraft, Kinderbetreuer/Kinderbetreuerin, Psychologe/Psychologin, Archi-
tekt/Architektin und Rechtsanwalt/Rechtsanwältin.

	� IT-Berufe, die laut CFI besonders zukunftssicher sind, werden von Jugendlichen 
kaum angestrebt.

	� Mädchen tendieren häufiger zu Berufen mit guten Zukunftsaussichten wie 
˜rztin, Psychologin und Lehrerin.

	� Jungen bevorzugen oft Berufe mit niedrigeren CFI-Werten wie Automechaniker 
oder Landwirtschafts- bzw. Industriemaschinenmechaniker.

Berufsorientierung Jugendlicher in Deutschland:  
Erwartungen, Sorgen und Bedarfe

S������, C. � C�������, M. (2022): Berufsorientierung Jugendlicher in Deutsch-
land. Erwartungen, Sorgen und Bedarfe. Springer VS.

https://www.sinus-institut.de/media-center/studien/berufsorientierung-jugendli-
cher-in-deutschland-2022

Was untersucht die Studie?

Die Studie untersucht:
	� Einschätzung der Jugendlichen zu ihrer Vorbereitung auf das Berufsleben,
	� Bedenken und ˜ngste Jugendlicher bezüglich ihrer beruflichen Zukunft,
	� Wahrnehmungen und Vorstellungen Jugendlicher von der Arbeitswelt,
	� berufliche Erwartungen und Ansprüche Jugendlicher an potenzielle Arbeitgeber,
	� Informationsquellen und -wege Jugendlicher für berufliche Möglichkeiten,
	� Bereiche, in denen Jugendliche zusätzliche Unterstützung bei der beruflichen 

Orientierung benötigen.

Hauptaussagen

�Ein zentraler Befund ist, dass die Berufsentscheidung weniger durch �externe� 
Faktoren erschwert wird (Noten-Defizite, Druck der Eltern, fehlende Unterstüt-
zung), sondern primär auf persönliche Unsicherheiten zurückzuführen ist. Zuge-
spitzt formuliert beschäftigt die Jugendlichen vor allem die folgende Frage: Was will 
und kann ich eigentlich, und zu welchen Berufen passt das?� (S������ � C������� 
2022)

3.3.4	 BNE, berufliche Orientierung und Berufsbildung für nachhaltige 
Entwicklung (BBNE) 	

Die Integration von BNE in die berufliche Orientierung ist ein wichtiger Schritt, um 
Jugendliche während der Schulausbildung auf die Herausforderungen einer nach-
haltigen Arbeitswelt vorzubereiten. Durch die Verknüpfung von BNE und beruflicher 
Orientierung können individuelle Bezüge zwischen Berufsfeldern und persönlicher 
Orientierung hergestellt werden, was die Attraktivität nachhaltiger Berufe erhöht 
und die Jugendlichen auf die Herausforderungen einer sich wandelnden Arbeitswelt 
unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit vorbereitet (L�������� �� ��. 2020).
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Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung (BBNE) verknüpft BNE mit beruf-
lichem Handeln, um nachhaltige Effekte im späteren Berufsleben zu erzielen (BMUV 
2023) und ist unabhängig vom Ausbildungsberuf oder Ausbildungsinhalt gesetzter 
Standard (BIBB 2024). BBNE geht über Themen wie Ressourceneffizienz oder Um-
weltschutz hinaus und umfasst auch Demokratiebildung sowie Partizipation. Sie 
befähigt Lernende, an Entscheidungsprozessen teilzunehmen und gemeinschaftlich 
zu handeln, was die betriebliche Mitbestimmung stärkt. Authentizität und Ergebnis-
offenheit sind dabei essenziell, um Greenwashing (B������ � M����� 2022) zu 
vermeiden. BBNE fördert Schlüsselkompetenzen wie kritisches Denken, Problem-
lösung und Umgang mit Zielkonflikten. Diese Kompetenzen sind angesichts des 
notwendigen gesellschaftlichen Wandels sowie der Anforderungen an Flexibilität 
und Eigeninitiative unverzichtbar (B�������������� o. J.).

BBNE gilt als Schlüssel zur Transformation hin zu einer nachhaltigen Wirtschafts-
weise (BMBF 2025). Sie leistet einen Beitrag zur Fachkräftesicherung, erhöht die 
Krisenfestigkeit von Betrieben und steigert die Attraktivität von Ausbildungsberufen 
für junge Menschen, die aktiv an einer nachhaltigen Zukunft mitwirken möchten. 
Damit werden Lernende darauf vorbereitet, ihr eigenes Handeln sowohl in der Be-
rufsausbildung als auch später im Berufsleben zukunftsfähig auszurichten.

3.3.5	 Nachhaltigkeitsorientierte Studien- und Berufswahl 	

Claire Grauer

Für viele Lernende sind die Fragen rund um globale Entwicklung, Gerechtigkeit und 
Nachhaltigkeit, die der OR GOS thematisiert, relevant für ihre persönlichen Zukunfts-
entscheidungen. 

In der Oberstufe stehen wichtige Entscheidungen an, wie die Wahl zwischen einem 
Studium oder einer dualen Ausbildung (KMK o. J.) sowie die Auswahl eines passen-
den Studien- oder Ausbildungsorts.

Viele Abiturientinnen und Abiturienten entscheiden sich für einen Freiwilligendienst 
als Orientierungsphase zwischen Schule und Beruf, bevor sie ihre endgültige Berufs-
wahl treffen. Solche Dienste werden in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen 
angeboten, beispielsweise als Bundesfreiwilligendienst oder Jugendfreiwilligendienst,25  
als entwicklungspolitischer Dienst �weltwärts�26 oder in kirchlicher und zivilgesell-
schaftlicher Trägerschaft.27 Die Teilnahme ermöglicht jungen Menschen nicht nur 
berufliche Orientierung, sondern auch die Chance, eigene Gestaltungsmöglichkeiten 
wahrzunehmen � begleitet durch pädagogische Unterstützung.

Gleichzeitig richten sich die Rahmenbedingungen von Aus- und Weiterbildung sowie 
Wirtschaft und Arbeit immer stärker an einer nachhaltigen Zukunftsgestaltung aus, 
was entsprechendes Wissen und relevante Kompetenzen bei den angehenden Berufs-
tätigen verlangt. Zu nennen ist hier etwa der European Green Deal,28 die Strategie, 

25	 Weitere Informationen zu Freiwilligendiensten in Deutschland auf den Seiten des Bundesministeriums für Familie, 
Soziales, Frauen und Jugend (https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/engagement-und-gesellschaft/freiwilligendiens-
te/jugendfreiwilligendienste/die-jugendfreiwilligendienste-75896).

26	 Siehe https://www.weltwaerts.de/de/.
27	 Eine nicht ausschließliche Übersicht über Freiwilligendienste bietet das Portal https://www.freiwillig-freiwillig.de/, 

koordiniert durch den AKLHÜ e. V.
28	 Siehe https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/european-green-deal/delivering-euro-

pean-green-deal_de#umgestaltung-unserer-wirtschaft-und-gesellschaft.
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mit der die EU bis 2050 klimaneutral zu werden beabsichtigt. Eine ernst gemeinte 
Umsetzung dieser Strategie wird einen grundlegenden Wandel aller Bereiche der 
Wirtschaft erfordern. Dies bedingt Fähigkeiten sowohl künftiger Arbeitnehmender 
wie auch Führungskräfte, diesen Wandel mitgestalten zu können. 

Der Oberstufenunterricht aller Fächer kann somit gut thematisieren, wie sich Stu-
dienwahl oder Ausbildungsentscheidung mit Themen der Nachhaltigkeit verbinden 
lassen. Dazu gehört zunächst, dass Lernende früh mit Informations- und Beratungs-
angeboten in Kontakt kommen, um beurteilen zu können, ob sie ihr angestrebtes 
Berufsziel durch ein Studium oder eine duale Ausbildung erreichen möchten. Einen 
Einstieg bietet das Informationsangebot der Bundesagentur für Arbeit mit einer 
Vielzahl an Informationsmaterial und -veranstaltungen29 (siehe auch das jeweilige 
Online-Angebot der zuständigen Agentur für Arbeit).

Nachhaltigkeitsorientierung in der beruflichen Bildung zeigt sich in der Förderung 
von Handlungskompetenz, Praxisorientierung und der Bereitschaft zur Verantwor-
tungsübernahme für eine nachhaltige Entwicklung und Transformation (BIBB 2025a). 
Sie ist damit anschlussfähig an die Zielsetzung des OR GOS.30 Entsprechend ist die 
BBNE inzwischen zu einem wesentlichen Bestandteil der schulischen wie auch der 
betrieblichen Ausbildung herangewachsen. Die hierfür entwickelten Materialien bie-
ten ergänzende und hilfreiche Impulse für die berufliche Orientierung und den Fach-
unterricht allgemeinbildender Schulen. Beispielhaft sei hier auf die vielfältigen Pub-
likationen des EPIZ Berlin,31 das Informationsangebot des Bundesinstituts für 
Berufsbildung (BIBB 2025b) sowie den Werkzeugkasten für einen nachhaltigkeitsorien-
tierten Berufsschulunterricht (K�������� �� ��. 2024) verwiesen. Das Projekt �Gren-
zenlos � Globales Lernen in der beruflichen Bildung� bietet konkrete Unterstützung 
bei der Thematisierung der 17 SDGs in berufsbildenden Schulen (siehe Kasten).

Im Fachunterricht der Oberstufe können Lehrende mit ihren Lernenden nachhaltig-
keitsbezogene Studienfächer und Berufsfelder erkunden, deren Anzahl stetig wächst. 
Universitäten und Fachhochschulen bieten quer durch ihre Fachbereiche zahlreiche 
Studienangebote mit konkreten Bezügen zu Nachhaltigkeit an, bspw. Umwelttechnik, 
Nachhaltiges Design, Sustainable Finance oder Nachhaltigkeitspädagogik. Darüber 
hinaus halten grundsätzlich alle Studienfächer und Ausbildungsberufe eine Vielzahl 
an Anknüpfungspunkten für nachhaltigkeitsbezogenes Lernen bereit, analog zu den 
in diesem Orientierungsrahmen vorgestellten Fachkapiteln und ihren Bezügen zur 
BNE. 

Ist die Entscheidung für eine Ausbildung oder ein Studium gefallen, spielt die Wahl 
des Orts bzw. der Schule, Hochschule oder des Betriebs eine Rolle. Künftige Studie-
rende mögen sich für Hochschulen interessieren, die Nachhaltigkeit zu einem Quer-
schnittsthema ausgerufen haben. Dazu gehören, um nur einige Beispiele zu nennen, 
die Hochschule für Nachhaltige Entwicklung in Eberswalde, die Leuphana Univer-
sität Lüneburg oder die Hochschule für Gesellschaftsgestaltung in Koblenz. Wer 
eine Ausbildung anstrebt, hat es mit gleich zwei Lernorten zu tun, dem Betrieb sowie 
der Berufsschule, weswegen auch hier die bedachte Entscheidung relevant sein kann, 
etwa hinsichtlich der Nachhaltigkeitsorientierung eines Unternehmens.

29	 Siehe https://www.arbeitsagentur.de/bildung.
30	 Siehe https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/positionspapier-forum-bb-handlungsorientierung.

pdf?__blob=publicationFile&v=3.
31	 Siehe https://epiz-berlin.de/berufliche-bildung/ sowie https://hibb.hamburg.de/document/werkzeugkasten-bbne/.



3  Lebensweltperspektiven der Jugendlichen

91

Projekt „Grenzenlos“

Das Projekt �Grenzenlos � Globales Lernen in der beruflichen Bildung� 
des World University Service (WUS) verbindet BNE im Hochschul- und 
Berufsbildungsbereich. Zielgruppe sind die 380.000 ausländischen Studie-
renden in Deutschland, von denen etwa 70 Prozent aus Afrika, Asien und 
Lateinamerika stammen, und Lernende an berufsbildenden Schulen. Die 
Studierenden werden in Methoden des globalen Lernens geschult, um ihr 
Fachwissen und ihre Erfahrungen aus den Herkunftsländern mit Berufs-
schülerinnen und  schülern zu teilen. Da die Studierenden oft nur wenig 
älter als die Auszubildenden sind, fördert dies den Peer-to-Peer-Effekt und 
somit Bindung und Empathie im Klassenzimmer. Die jungen Menschen 
begegnen sich auf Augenhöhe und werden motiviert, gemeinsam Lösun-
gen für gegenwärtige nachhaltigkeitsbezogene Probleme zu entwickeln. 
Der langfristige Effekt ist enorm: Abstraktes Wissen, z. B. über die 17 
SDGs (siehe Box 1 in Kap. 1.1.1) oder das Lieferkettensorgfaltspflichtenge-
setz, wird mit praktischen Beispielen verknüpft. Viele Lernende fühlen 
sich motiviert, in ihren Betrieben und im privaten Leben nachhaltiger zu 
handeln. Diejenigen von ihnen, die bereits zuvor engagiert waren, werden 
darin bestärkt, ihre Aktivitäten weiter auszubauen und das Projekt regt 
an, Stereotype zu hinterfragen. Ein vergleichbares Angebot für allgemein-
bildende Schulen existiert derzeit nicht.
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4	 Bildung für nachhaltige Entwicklung 
in einer digitalisierten Welt
Ralf Heinrich, Jan Hinze-Baden, Matthias Scholliers, Eike Völker, Till Winkelmann

Die Digitalisierung führt zu fundamentalen Umbrüchen, verändert das Verständnis 
der Gesellschaft und das Selbstverständnis des Menschen und möglicherweise den 
Menschen selbst. Sie bietet zugleich Chancen für die konstruktive Mitgestaltung 
gesellschaftlicher Transformation. 

Die nachfolgenden Teilkapitel bieten Anregungen, wie BNE in einer �Kultur der 
Digitalität�1 gelingen kann. Hierbei wird davon ausgegangen, dass Digitalisierungs-
prozesse im Sinn einer nachhaltigen Entwicklung gestaltet werden können und 
sollten. Es geht dabei nicht in erster Linie um Digitalisierung, verstanden als tech-
nischer Prozess (zunehmende Umwandlung analoger in digitale Information, digi-
tale Infrastruktur, Datenverarbeitung, Vernetzung und Automatisierung), sondern 
immer auch um Digitalität, d. h. die gesellschaftlichen Auswirkungen und die lebens-
weltliche Bedeutung von Digitalisierungsprozessen.2 

Die �Kultur der Digitalität� wird hier im Orientierungsrahmen Globale Entwicklung 
bewusst normativ, im Sinn nachhaltiger Entwicklung definiert: Pädagogisches Ziel 
ist eine reflektierte, aktiv-gestalterische Haltung in analogen wie digitalen Räumen, 
also ein verantwortlicher, kommunikativer, ebenso kreativ-mutiger wie kollaborati-
ver Umgang mit digitalen Medien, nicht nur in der Schule.3 Es geht um eine nach-
haltige Kultur der Digitalität.

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) soll Lernende u. a. auch dazu befähigen, 
die Auswirkungen von Digitalisierungsprozessen auf die Erreichung der UN-Nach-
haltigkeitsziele zu erkennen, zu bewerten und sich an der nachhaltigen Gestaltung 
einer Welt zu beteiligen,4 in der analoge und digitale Anteile der Wirklichkeit zu-
nehmend verschmelzen. 

Bevor diese Punkte näher ausgeführt werden, skizziert das einleitende Kapitel 4.1 
Auswirkungen von Digitalisierungsprozessen auf die Erreichung der UN-Nachhal-

1	 Der Begriff �Kultur der Digitalität� wurde von S�
���� (2016) geprägt. Sowohl die KMK-Strategie �Lehren und Lernen in 
der digitalen Welt� (KMK 2021) als auch die KMK-Handlungsempfehlung zum Umgang mit KI (KMK 2024) nimmt Bezug 
auf diesen Begriff. Die Kultur der Digitalität ist geprägt durch Referentialität (Aushandlung von Bedeutung durch das 
spezifisch digitale Auswählen, Zusammenführen und Verändern bestehenden kulturellen Materials [S�
���� 2016, 
S. 79 ff.]), Gemeinschaftlichkeit (Stabilisierung von Bedeutungen und Zugang zu Ressourcen durch einen gemeinsam 
getragenen Referenzrahmen [S�
����  2016, S. 99 ff.]) und Algorithmizität (automatisierte Entscheidungsverfahren, die 
den Informationsfluss reduzieren, filtern und formen [S�
����  2016, S. 121 ff.]).

2	 Siehe z. B. H
����T��� �� 
�. (2021, S. V): �Während die Digitalisierung das technische Phänomen der Umwandlung 
analoger in digitale Information betrifft und dadurch zu einer Veränderung von Prozessen führt, die mit diesen Medien 
organisiert werden, bezieht sich Digitalität auf die lebensweltliche Bedeutung der Digitalisierung, die eine Realität eige-
ner Art konstituiert, die mit unserer Realität interferiert, diese ergänzt und erweitert.� Lernende agieren außerschulisch 
längst in vielfältigen sozialen und kulturellen Zusammenhängen der Digitalität (siehe Kapitel 3), was schulisches Lernen 
unabhängig vom Stand der Digitalisierung in den Schulen betrifft.

3	 Siehe u. a. D�������� E�����
� (2023, S. 41): �Digitalisierung ist kein Selbstzweck. Der Einsatz sollte nicht von techno-
logischen Visionen, sondern von grundlegenden Vorstellungen von Bildung, die auch die Bildung der Persönlichkeit 
umfassen, geleitet sein.�

4	 Dies kann in der Schule auf unterschiedlichen Wegen erarbeitet werden, sei es in fachdidaktischer Perspektive, aus-
gehend von überfachlichen Leitperspektiven (Baden-Württemberg: BNE zusammen mit Medienbildung) oder in einem 
eigenständigen Fach (Hessen: �Digitale Welt�) (siehe KMK 2023b).
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tigkeitsziele. Kapitel 4.2 beschreibt die Herausforderungen für Lernende und für 
Schulen angesichts einer digitalisierten Welt, bevor Kapitel 4.3 die Kompetenzberei-
che in einer digitalisierten Welt auch mit Blick auf die Lehrkräftebildung thematisiert 
� ausgehend von 21st Century Skills und insbesondere in Anwendung des OR GOS 
Kompetenzansatzes auf den schulischen Bereich der Digitalität. Im Anschluss be-
schäftigt sich Kapitel 4.4 mit der digitalen BNE-bezogenen Lern-, Lehr- und Prüfungs-
kultur in der Oberstufe und greift die KMK-Handlungsempfehlung (2024) zum Um-
gang mit künstlicher Intelligenz (KI) im schulischen Bildungssystem auf. Kapitel 4.5 
stellt Impulse und Angebote außerschulischer Organisationen für Lehrkräfte und 
Lernende zur Umsetzung von BNE im Fokus hochwertiger Bildung in der digitalen 
Welt vor, bevor Kapitel 4.6 ein Fazit zieht.

4.1	 Digitalisierung und nachhaltige Entwicklung 	   

Für eine Analyse der Auswirkungen von Digitalisierungsprozessen im globalen 
Kontext, insbesondere im Hinblick auf die Erreichung der in der Agenda 2030 fest-
gelegten globalen Nachhaltigkeitsziele, bietet das Hauptgutachten des Wissenschaft-
lichen Beirats der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen (WBGU 2019) 
�Unsere gemeinsame digitale Zukunft� eine nach wie vor grundlegende Orientierung. 
In dem Gutachten wird empfohlen, den erforderlichen Diskurs um Digitalisierung 
und Nachhaltigkeit entlang drei zentraler Dynamiken des digitalen Zeitalters zu 
führen. Es geht um
	� die Frage, wie Digitalisierung für die Erreichung der Nachhaltigkeitsziele genutzt 

werden kann (erste Dynamik), 
	� nachhaltige digitalisierte Gesellschaften (zweite Dynamik) sowie 
	� Fragen nach der Zukunft des Menschen (dritte Dynamik). 

Die Dynamiken sind nicht scharf voneinander zu trennen, stehen in Wechselwir-
kungen zueinander und finden bereits heute parallel statt. 

4.1.1	 Erste Dynamik � Digitalisierung für Nachhaltigkeit 	   

Eine zentrale Frage lautet: Digitalisierung, wozu? Digitalisierung ist kein Selbstzweck 
oder Ziel an sich, sondern eine nachhaltige Digitalisierung kann eines von vielen 
Mitteln sein, um die Ziele nachhaltiger Entwicklung zu erreichen. Die Frage ist, wie 
die Digitalisierung insgesamt so gestaltet werden kann, dass die �Doppelte Trans-
formation� (M����� �� ��. 2022) von Digitalisierung und Nachhaltigkeit gelingen 
und Digitalisierung einen positiven Beitrag zur Erreichung der Nachhaltigkeitsziele 
leisten kann (z. B. B��� � B���� 2022). 

Einerseits bietet die Digitalisierung große Zukunftschancen, beispielsweise Möglich-
keiten zum Monitoring und zur Gestaltung von Handlungsfähigkeit in ökologischen 
Krisen, wie dem Biodiversitätsverlust (z. B. WBGU 2019, S. 219 � 223) oder der Klima-
krise (BMZ D������.G����� 2024a). Die Digitalisierung kann auch die Verbreitung 
nachhaltiger Konsummuster begünstigen, z. B. Ökonomie des Teilens (Sharing-Öko-
nomie), oder im Übergang zur Kreislaufwirtschaft genutzt werden, z. B. durch die 
Rückverfolgbarkeit von Stoffen oder Produkten (T�����
���� � IÖW 2024, S. v). 
Digitale Systeme können etwa dazu beitragen, die Beteiligung von Kleinbäuerinnen 
und Kleinbauern an Entscheidungsprozessen zu vereinfachen (BMZ D������.G����� 
2024d) oder Bildungsangebote bedarfsgerecht auf Zielgruppen zuzuschneiden und 
Lernende weltweit zu vernetzen (BMZ D������.G����� 2024b). Zudem bieten digi-
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tale Technologien das Potenzial, gesellschaftliche Inklusion voranzutreiben und 
sozialen Zusammenhalt zu stärken, wenn sie entsprechend zugänglich und verfügbar 
gemacht werden (A����� M����� 2020).

Auch KI-Systeme können eingesetzt werden, um die UN-Nachhaltigkeitsziele zu er-
reichen. Dies legen u. a. Initiativen wie �AI for the Planet� (S�����
������ 2024, UN 
2024) oder �AI for Good� (ITU 2024) nahe. KI-gestützte Systeme unterstützen bei-
spielsweise vorbeugende Maßnahmen zur Schädlingsbekämpfung in der Landwirt-
schaft oder die Suche nach geeigneten Standorten für die Nutzung erneuerbarer 
Energien (BMZ 2024). KI-Systeme können, sinnvoll eingesetzt, auch auf dem Weg 
zur Kreislaufwirtschaft unterstützen (z. B. L���� �� ��. 2025).

Andererseits besteht das Risiko, dass eine nicht nachhaltige Digitalisierung bestehen-
de Ungleichheiten verstärkt, den Ressourcen- und Energieverbrauch erhöht und 
ökologische Krisen beschleunigt (WBGU 2019, S. 312). Es besteht die Gefahr, dass 
Effizienzsteigerungen durch mehr digitalen Konsum konterkariert werden und star-
ke Rebound-Effekte entstehen. Beispielsweise ist der Energie- und Wasserverbrauch 
in der Produktion und Nutzung von KI-Systemen in den letzten Jahren erheblich 
angestiegen, obwohl die Effizienz der Hardware zugenommen hat (R���� �� ��. 
2024, S. 8). In diesem Zusammenhang wird intensiv diskutiert, welche Rolle digitale 
Suffizienz (S�������� �� ��. 2022, E������ �� ��. 2022) spielen könnte, um Digi-
talisierung nachhaltiger zu gestalten. Viele digitale Technologien, insbesondere KI, 
benötigen zudem den Einsatz und den Umgang mit großen Mengen an Daten. Es 
bestehen Herausforderungen im Umgang mit diesen Daten, z. B. Fragen nach Privat-
heit sowie nach Nutzungsrechten, Entscheidungsgewalt und Monopolisierung (WBGU 
2019, S. 313). Die Digitalisierung könnte bestehende Ungleichheiten verstärken. 
˜rmeren Menschen ist die Teilhabe an der digitalisierten Gesellschaft insofern er-
schwert, als es ihnen an Zugang zu technischer Infrastruktur (Hard- und Software) 
sowie an ausreichenden Möglichkeiten fehlt, digitale Kompetenzen zu erwerben 
(S��������� �� ��. 2023). Ebenso ist digitale Kommunikation nicht automatisch 
barrierearm. Die Kluft zwischen Geschlechtern in Bezug auf den Zugang zu und die 
Nutzung von digitalen Technologien könnte zunehmen (BMZ D������.G����� 2024c). 
Die Basis dieser Ungleichheit wird bereits dann gelegt, wenn bewusst oder eben nicht 
bewusst entschieden wird, wer Algorithmen mit welchem Erfahrungswissen speisen 
und somit Modelle konzipieren und schreiben kann. Die Digitalisierung könnte be-
stehende Machtkonzentrationen verstärken, etwa die Marktmacht großer IT-Unter-
nehmen oder die Macht autokratischer Staaten (WBGU 2019, S. 313). 

Auch KI-Systeme können negative soziale, ökologische, ökonomische und politische 
Auswirkungen haben (R���� �� ��. 2021, S. 20). Das Institut für ökologische Wirt-
schaftsforschung (IÖW) weist darauf hin, dass die Nachhaltigkeit von KI-Modellen 
von einer Vielzahl von Entscheidungen im gesamten Lebenszyklus abhängt, u. a. 
inklusives Design, nachhaltige Rechenzentren, nachhaltige Produktion der Hardware 
sowie Einhaltung von Arbeitsstandards (R���� �� ��. 2024). 

Eine Vielzahl von Initiativen setzt sich für eine Regulierung der Entwicklung sowie 
Nutzung von KI ein. So haben 2021 die 193 UNESCO-Mitgliedstaaten den ersten 
global gültigen Völkerrechtstext zur ethischen Entwicklung und Nutzung von KI 
beschlossen (UNESCO 2021a)5 und die EU hat mit dem AI Act 2024 (EU�K��������� 
2024) die weltweit erste umfassende Verordnung über KI durch eine wichtige Regu-

5	 Die deutschsprachige Fassung ist im Jahr 2023 erschienen (UNESCO 2023b).
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lierungsbehörde verabschiedet. Darüber hinaus wurde 2024 im Rahmen des UN-Zu-
kunftsgipfels der sogenannte Global Digital Compact (UN 2024) verabschiedet, der 
Leitlinien für eine nachhaltige Digitalisierung setzen soll und u. a. auch eine Aus-
einandersetzung mit den Chancen und Risiken von KI fordert (V������ �� ��. 2024). 
Es gibt zudem erste Vorschläge, worauf Organisationen (auch Bildungsverwaltungen, 
Schulen) beim Einkauf und Einsatz von KI-Systemen achten können. Ein Beispiel 
hierfür ist der Nachhaltigkeitsindex für Künstliche Intelligenz (S������ 2024).6 

4.1.2	 Zweite Dynamik � Nachhaltige digitalisierte Gesellschaften 	  

Häufig wird die digitale Revolution mit der industriellen Revolution verglichen. Die 
umfassenden Auswirkungen der industriellen Revolution beeinflussten Individuen, 
Gesellschaften bis hin zu Ökosystemen. Erst nach langen, tiefgreifenden sozialen 
und politischen Auseinandersetzungen entstanden Arbeits- und Sozialstandards oder 
Regulierungssysteme zum Schutz der natürlichen Lebensgrundlagen (WBGU 2019, 
S. 50). �Diesem �retardierenden Moment� der Innovationsgeschichte sollte bei der 
digitalen Revolution vorgebeugt werden, gerade da ihr Durchgriff, ihre Reichweite 
und Geschwindigkeit wohl bisherige technische Fortschrittsphasen in den Schatten 
stellt.� (WBGU 2019, S. 316) Im WBGU-Gutachten wird vorgeschlagen, institutionel-
le und persönliche Kompetenzen zu stärken, positive Visionen zu entwickeln, Sys-
temrisiken im digitalen Zeitalter zu benennen sowie zu vermeiden. Der WBGU (2019, 
S. 318ff.) fordert, im Sinn eines neuen Humanismus, eine Auseinandersetzung über 
eine Reihe von Fragen, u. a.: Können menschliche Fähigkeiten wie Empathie, Persön-
lichkeitsbildung, körperliche Sensibilität und Selbstregulation durch Nutzung digi-
taler Technologien gestärkt werden? Kann Digitalisierung zu einem besseren Ver-
ständnis ökologischer Krisen führen und womöglich die Beziehungen zwischen 
Gesellschaften und Ökosystemen positiv beeinflussen? 

Digitalisierungsprozesse könnten im positiven Fall in nachhaltigen digitalen Gesell-
schaften mit der Entwicklung eines neuen, digitalen Humanismus (z. B. N����R��
����� �� ��. 2024) einhergehen, in dem es zu einer Weiterentwicklung der Aufklä-
rung in einer vernetzten Weltgesellschaft kommt, die geprägt ist von einer 
Kooperationskultur, von Empathie und globaler Solidarität. Allerdings bestehen 
fundamentale Systemrisiken, wie die weitere Überschreitung der planetaren Grenzen, 
z. B. in Form einer Beschleunigung des Klimawandels, die Gefährdung von Indivi-
duen durch einen digitalen Autoritarismus bzw. Totalitarismus sowie die Verschärfung 
bestehender globaler Ungleichheiten, z. B. durch ungleiche digitale Teilhabemöglich-
keiten (WBGU 2019, S. 318 f.). 

4.1.3	 Dritte Dynamik � Fragen nach der Zukunftsfähigkeit und Identität 
des Menschen 	   

Es ist umstritten, wie weit die Technisierung des Menschen reichen wird oder reichen 
soll. Digitalisierungsprozesse verändern möglicherweise nicht nur das Menschenbild, 
sondern den Menschen selbst (WBGU 2019, S. 322 f.). Es gibt viele Vorstellungen 
darüber, wie sich Menschen durch Nutzung digitaler Technologien weiterentwickeln 

6	 Der N
���
����������I���� ��� K��������� I���������� (S���
�� 2024) wurde von der NGO AlgorithmWatch, dem In-
stitut für ökologische Wirtschaftsforschung (IÖW) und der TU Berlin entwickelt und als KI-Leuchtturmprojekt durch das 
Bundesministerium für Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit und Verbraucherschutz gefördert (siehe auch R���� 
�� 
�. 2021).
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könnten oder sollten (u. a. Transhumanismus, Posthumanismus7, digitaler Humanis-
mus8). Menschen könnten beispielsweise durch digitale Technologien nicht nur 
Einschränkungen kompensieren, sondern auch verschiedene körperliche und kog-
nitive Fähigkeiten fundamental erweitern, z. B. durch Assistenzsysteme, Sensorik 
und Implantate. Der WBGU (2019, S. 322) fordert eine kritische Auseinandersetzung 
mit diesen Technologien und den gesellschaftlichen sowie ethischen Konsequenzen. 

Gleichzeitig ist es umstritten, wie menschenähnlich Maschinen werden können oder 
sollen. Beispielsweise stellen sich folgende Fragen: Soll es eine Grenze für die Emp-
athiefähigkeit oder Vermenschlichung von Maschinen geben (W�����G����� 2024)? 
Ist eine künstliche Superintelligenz ein zu diskutierendes Szenario oder Risiko? Wird 
es irgendwann die Herausforderung geben, die Rechte, das Leid oder die Würde künst-
licher Systeme diskutieren zu müssen (M�������� 2021)? Unabhängig davon, wohin 
diese Diskussion führt, hebt der WBGU hervor, dass Gesellschaften sich mit der 
Frage danach befassen müssen, wie ein solcher Prozess zunehmender Entgrenzung 
zwischen Mensch und Maschine verstanden, bewertet und auch im positiven Sinn 
gestaltet werden sollte (WBGU 2019, S. 324). Zudem sollte ein inklusiver gesellschaft-
licher Diskurs für einen neuen Humanismus nicht nur die Beziehung zwischen Mensch 
und Technologien thematisieren, sondern immer auch im Kontext der natürlichen 
Lebensgrundlagen und ihrer Erhaltung geführt werden (WBGU 2019, S. 321).

4.1.4	 Beitrag von BNE zur nachhaltigen Gestaltung der Digitalisierung 	

Bildung für nachhaltige Entwicklung kann Lernenden ermöglichen, mit der Komple-
xität dieser drei Dynamiken der Digitalisierung umzugehen und sich an einer nach-
haltigen Gestaltung der digitalen Realität (WBGU 2019, S. 87; KMK 2021) zu beteiligen. 
BNE kann Lernende befähigen, die jeweiligen Chancen und Risiken der Digitalisierung 
für die Erreichung der UN-Nachhaltigkeitsziele zu erkennen und zu bewerten, digita-
le Technologien für die Erreichung von Nachhaltigkeitszielen einzusetzen sowie sich 
an einer nachhaltigen Gestaltung von Digitalisierungsprozessen im privaten, schuli-
schen und beruflichen Bereich zu beteiligen (siehe Kap. 4.1.1). BNE könnte Lernende 
beispielsweise dazu anregen, eigenständig und nachhaltig zu programmieren sowie 
Apps/Software ressourcen- und energieeffizienter zu erstellen (z. B. durch Green Co-
ding) oder sich im Sinn eines Whole School Approach mit den Lehrenden für eine 
nachhaltige Digitalisierung der Institution Schule einzusetzen. Im Positionspapier des 
Forums Schule der Nationalen Plattform BNE 2021 (F���� S����� 2021) heißt es:

„Bei der Nutzung der digitalen Technik können Schulen Vorbild für eine nach-
haltige Entwicklung sein. Ein Produktdesign, das eine längere Nutzungsdauer 

7	 �Der Transhumanismus will den Menschen weiterentwickeln, optimieren, modifizieren und verbessern. Die Technik 
spielt im transhumanistischen Denken die Rolle des Mediums und Mittels zum Zweck der Optimierung des Menschen 
[�]. Anders als dem Transhumanismus ist dem Posthumanismus nicht mehr primär an �dem� Menschen gelegen, son-
dern er hinterfragt die tradierten, zumeist humanistischen Dichotomien wie etwa Frau/Mann, Natur/Kultur oder Subjekt/
Objekt, die zur Entstehung unseres gegenwärtigen Menschen- und Weltbilds maßgeblich beigetragen haben. [�] Dieser 
Posthumanismus als Kritik des humanistischen Menschenbildes wird [�] kritischer Posthumanismus genannt [�].� 
(L�� 2023, S. 11).

8	 �Der digitale Humanismus stellt [�] darauf ab, die Potenziale der digitalen Transformation für eine humanere und 
gerechtere Zukunft der Menschheit im Sinne des humanistischen Menschenbildes einer grundsätzlich eigenverantwort-
lichen und freien Akteurin/eines Akteurs zu nutzen. Digitale Anwendungen dürfen die Entfaltungsmöglichkeiten mensch-
licher Autorschaft daher nicht einschränken, sondern sie sollen diese erweitern und die Menschen von zeitaufwendiger, 
rein schematischer Rechen- und Auflistungsarbeit entlasten. [�] [Der digitale Humanismus] will [in Abgrenzung zu 
�Silicon-Valley-Ideologie�] zu einem spezifisch europäischen Weg der Digitalisierung beitragen, der die individuelle 
Autonomie und Würde respektiert und neue Möglichkeiten für ein selbstbestimmtes Leben eröffnet.� S�
��
���� (2024); 
ausführlicher zum Digitalen Humanismus siehe N��
�R������ 
 S�
��
���� (2024).
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ermöglicht, Reparaturen und technische Modernisierung vereinfacht und ver-
antwortliches Recycling begünstigt, ist beispielsweise ein Instrument einer 
nachhaltigen Produktpolitik im Sinne einer Kreislaufwirtschaft. Dies lässt sich 
u. a. mit ‚Green School-IT-Lösungen‘ mit wiederverwendbarer Hardware, Open 
Source Software und der Unterstützung fairer IT-Lösungen realisieren.“

BNE kann Lernende darüber hinaus befähigen, sich mit den oben genannten ethisch-
normativen Fragen zu beschäftigen (siehe Kap. 4.1.2 und 4.1.3). Lernende könnten auch 
angeregt werden, sich mit Fragen nach Inklusion und Beteiligung mittels digitaler 
Werkzeuge und Prozesse auseinanderzusetzen, z. B. mit der Barrierefreiheit digitaler 
Bildungsmaterialien (R������� � S����� 2024).9 Überdies könnten die Rolle von 
Emotionen und die Förderung von Selbstregulationskompetenzen10 im Kontext BNE 
und Digitalisierung Teile der Lernprozesse sein (siehe Kap. 2), denn: �Persönlichkeits-
bildung, Selbststeuerungskompetenzen und Mitgefühl helfen nicht nur im konstruk-
tiven Umgang mit Unsicherheit, globaler Solidarität und transformativen Entwicklun-
gen, sondern werden auch als Alleinstellungsmerkmale von Menschen gegenüber der 
digitalen und digitalisierten Technik inklusive KI diskutiert.� (WBGU 2019, S. 387)

Eine weitere Anregung, wie digitale Bildung und BNE verknüpft werden können, 
findet sich im WBGU-Konzept Zukunftsbildung.

	 Abbildung 3: Von der Bildung für nachhaltige Entwicklung und Digitalisierung zur Zu-
kunftsbildung (WBGU 2019, S. 219) 	

9	 Umfassendere Methodisch-didaktische Ansätze einer inklusionsorientierten BNE und Digitalität bieten z. B. R������� 

 S����� (2024, S. 74): �Eine inklusionsorientierte BNE und Digitalität meint eine Bildung, die sich am Leitbild einer 
nachhaltigen Entwicklung orientiert, eine Kultur der Digitalität berücksichtigt und dabei den Bedürfnissen und Lern-
voraussetzungen aller Schüler:innen im Sinne einer inklusiven Bildung begegnet.�

10	 Die L��������
 (2024) betont in einer Stellungnahme die Bedeutung von Selbstregulationskompetenzen für das Wohl-
ergehen von Lernenden. Selbstregulation umfasst solche �verhaltensbezogenen Fähigkeiten, die es ermöglichen, 
persönliche Ziele zu erreichen und sich an wechselnde Umstände anzupassen. Im Einzelnen sind dies kognitive, emo-
tionale, motivationale und soziale Fähigkeiten.� (L��������
 2024, S. 30 f.).
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Das Konzept Zukunftsbildung nimmt nicht nur die Technik, sondern vor allem an-
thropologische wie pädagogische Aspekte der Digitalisierung in den Blick. 

Sowohl BNE als auch Bildung in einer digitalisierten Welt beruhen auf einem kons-
truktivistischen Lernverständnis (siehe z. B. S����	�� � E������� 2022, S. 81) und 
es wird nachfolgend davon ausgegangen, dass es möglich und sinnvoll ist, beide 
miteinander zu verschränken (z. B. M����� �� ��. 2024; F���� S����� ��� N�����
����� P����	��� BNE 2021; E��������� G����� 2018; EU�K��������� 2020).

Kapitel 4.3.4 konkretisiert die OR GOS-Kernkompetenzen11 und zeigt exemplarisch, 
wie BNE-Kompetenzen vor dem Hintergrund der Dynamiken der Digitalisierung 
aussehen könnten.

4.2	 Herausforderungen für Schule in der digitalisierten Welt 	

Die Digitalisierung berührt das Leben von Lernenden weltweit in einem sich sowohl 
inner- als auch außerschulisch spannenden Rahmen. Das schulische Lernen bedarf 
daher einer Verortung des Lernens sowohl im analogen Schul- und Lebensraum (da-
zu gehört etwa das in dem Fallbeispiel aus Indien unten angesprochene �räumliche 
Denken�, als auch in vielfältigen Bezügen der digitalen Welt (KMK 2021, S. 3).

Spätestens seit der Corona-Krise stellt sich die Frage nach der �Resilienz in der di-
gitalen Gesellschaft�: �In der digital beschleunigten Krisengesellschaft� ist es auch 
Aufgabe der Schule, mit Kindern und Jugendlichen eine �menschliche und organi-
sationale Kompetenz� zu erarbeiten, die ihnen hilft, angesichts medial gespiegelter 
Dauerkrisen �handlungsfähig und gesund zu bleiben.� (K���
 � W������� 2024, 
S. 12)

In der zunehmend digitalisierten Welt eröffnen sich größere digitale Handlungs-
möglichkeiten und die Onlinenutzung nimmt zu. Mit neuen technischen Entwick-
lungen stellt sich die Frage nach deren Nutzung oder möglichen Verboten. 

Bei Lernenden kann ein autonomer und souveräner Umgang mit digitalen Medien 
nicht per se vorausgesetzt werden (KMK 2021, S. 7), weder im privaten noch im 
schulischen Bereich. Andreas Schleicher, der Direktor für Bildung und Kompetenzen 
bei der OECD, hebt hervor: �Laut unserer aktuellen PISA-Studie sind fast ein Drittel 
aller Schüler:innen in deutschen Klassenzimmern durch digitale Medien abgelenkt�, 
wo Informations- und Kommunikationstechnik doch �das individuelle Lernen fördern 
und es attraktiver und ansprechender gestalten� könnte (V���	��� S��	���� 2024).

Auch Lehrende und vor allem Eltern empfinden sich oft ohnmächtig gegenüber einer 
Zunahme von Deepfakes durch generative KI, Hassinhalten, sexualisierter Gewalt, 
Challenges sowie Cybermobbing. So ist die Zahl der registrierten Verstöße im Jahres-
bericht von J�����������.��� (2023) erneut gegenüber dem Vorjahr gestiegen, 
wobei Fälle sexualisierter Gewalt zwei Drittel der gemeldeten Fälle darstellten.

Ein Ziel der schulischen und außerschulischen BNE sollte es daher sein, einen Kon-
sens mit allen am Schulleben Beteiligten zu einer nachhaltigen Kultur der Digitalität 
herzustellen, die dann auch gemeinsam mit den Lernenden entwickelt und gestaltet 
werden können und sie in die Lage versetzen, Kompetenzen zu entwickeln, die in 
einer immer stärker vernetzten Welt gebraucht werden.

11	 Zu den Kernkompetenzen des OR GOS siehe Kapitel 5.
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4.2.1	 Digitalisierung und BNE an Schulen weltweit mit Gastbeiträgen aus 
Indien und Namibia 	

Weltweit setzen sich Bildungsakteurinnen und -akteure sowie Bildungseinrichtungen 
mit Fragen der Digitalisierung und der Digitalität auch im Zusammenhang mit nach-
haltiger Entwicklung auseinander. Beispielweise beschäftigte sich der Global Edu-
cation Monitoring Report der UNESCO (2023a) schwerpunktmäßig mit der Frage: 
�Technologie in der Bildung. Ein Werkzeug � zu wessen Bedingungen?�. 

Der Zugang zu Elektrizität und digitalen Technologien ist zwischen- wie innerstaat-
lich ungleich verteilt. So verfügen weltweit nur 65 Prozent der Schulen der oberen 
Sekundarstufe laut UNESCO (2023a, S. 130) über einen Internetzugang, aber in fast 
allen Staaten gibt es politische Maßnahmen zur Verbesserung der Internetanbindung. 
Die Grundausstattung von Bildungseinrichtungen mit digitaler Infrastruktur erfor-
dert umfangreiche Investitionen, die bereits bestehende Finanzierungslücken in 
Bildungssystemen vergrößern könnten. Etwa die Hälfte der Staaten verfügt über 
Standards zu digitalen Kompetenzen (UNESCO 2023a, S. 87). Viele Staaten nutzen 
digitale Bildungstechnologien privater Anbieterinnen und Anbieter, die kommerziel-
le Interessen verfolgen. Hier bestehen Herausforderungen hinsichtlich des Daten-
schutzes und der Datensicherheit sowie der Frage, wie didaktische und pädagogische 
Entscheidungen von Lehrkräften durch kommerzielle Bildungsangebote beeinflusst 
werden (UNESCO 2023a, S. 147). Zudem gibt es nur in wenigen Staaten hinreichen-
de Datenschutzgesetze, die die Rechte der Lernenden auf Schutz der Privatsphäre 
sichern (UNESCO 2023a, S. 149). Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass 
sehr viele Open Educational Resources (OER) in Europa oder Nordamerika produziert 
werden und zur Nutzung in anderen Regionen der Welt mitunter erst angepasst 
werden müssen (UNESCO 2023a, S. 57).

Bei der Verankerung der vielfältigen Themenbereiche zur Digitalität im Unterricht 
gehen die Staaten unterschiedliche Wege: von Wahlfächern über Pflichtfächer bis 
zu fächerübergreifenden Ansätzen (UNESCO 2023a, S. 12 f.). Allerding verfügte erst 
die Hälfte der Staaten über Ausbildungsstandards für IT-Kompetenzen von Lehr-
kräften. Es gibt jedoch in vielen Staaten Akteurinnen und Akteure, die die Fortbildung 
von Lehrkräften unterstützen (UNESCO 2023a, S. 174).

Durchschnittlich betrachtet haben Mädchen und Frauen einen schlechteren Zugang 
zur Technologie. So besaßen 2023 beispielsweise 81 Prozent der Männer und nur 75 
Prozent der Frauen ein Mobiltelefon (UNESCO G����� R�
��� 2024a, S. 2). Cyber-
mobbing ist weitverbreitet und betrifft vor allem Mädchen und nicht binäre Lernen-
de. Eine weltweite Umfrage unter Kindern und Jugendlichen im Alter von 7 bis 18 
Jahren zeigte, dass ein höherer Anteil von Personen mit nicht spezifiziertem Geschlecht 
(50 Prozent) als Mädchen (37 Prozent) und Jungen (29 Prozent) es für sehr wahr-
scheinlich erachtet, online verletzt zu werden (UNESCO 2024a, S. 38, Box 9).

Initiativen zu BNE in einer digitalisierten Welt
Internationale Bezugsdokumente, wie beispielsweise die Roadmap 2030 der UNESCO 
(2021b, S. 45), fordern eine Auseinandersetzung mit den vielfältigen Chancen und 
Herausforderungen technologischer Entwicklung im Hinblick auf BNE. Und es gibt 
weltweit Initiativen, die BNE und Digitalisierung zusammendenken und beispiels-
weise digitale Technologien für die Erreichung von Nachhaltigkeitszielen nutzen.

Technologien können dazu beitragen, den Zugang zu Bildungsangeboten zu verbes-
sern, und adäquate technische Lösungen sind nicht zwangsläufig ressourcenintensiv 
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und komplex. Beispielsweise bietet in Kenia eine Plattform Bildungsangebote via 
Textnachrichten auf technisch einfachen Mobiltelefonen an, ohne dass eine Inter-
netverbindung nötig ist (UNESCO 2024a, S. 26, Box 5). Zudem kann digitale Techno-
logie, wie beispielsweise spezialisierte Apps, Jugendlichen den Zugang zu Sexual-
erziehung erleichtern, für die es ohne diese Angebote keinen Zugang gibt (UNESCO 
2024a, S. 34, Box 7). 

Digitale Werkzeuge können Lernende auch dabei unterstützen, ihr Verständnis von 
Klimawandel, Biodiversitätsverlust oder Naturschutz zu vertiefen. So hat beispiels-
weise das Norwegische Zentrum für Klimadienste interaktive Modelle entwickelt, 
mit denen Lernende testen können, wie sich verschiedene Variablen wie Kohlendi-
oxidemissionen und Entwaldungsraten auf die globalen Temperaturen auswirken. 
In Kenia werden Lernende im Umgang mit mobilen Apps geschult, um das Meeres-
leben zu überwachen und ökologische Veränderungen in ihrer lokalen Küstenum-
gebung zu dokumentieren (G������� 2024, S. 6 f.). 

Darüber hinaus können digitale Technologien Lernende auch dabei unterstützen, 
komplexe Zusammenhänge zwischen globalen ökologischen Herausforderungen zu 
erkennen, und einen bewussteren digitalen Konsum fördern. In Australien können 
Lernende beispielsweise mit einer Anwendung Daten über Verändungen von Öko-
systemen erheben und Zusammenhänge zwischen Klimawandel und Biodiversitäts-
verlust analysieren (G������� 2024, S. 6). In einem Projekt in Südkorea nutzen 
Lernende digitale Tools, um individuellen Energieverbrauch und CO2-Fußabdruck 
zu messen und zu reduzieren. Darüber hinaus werden Lernende ermutigt, sich auch 
innerhalb ihrer Gemeinden für einen geringeren Verbrauch fossiler Brennstoffe zu 
engagieren (G������� 2024, S. 7). Und in Belgien gibt es eine Bildungsinitiative, die 
darauf abzielt, das Bewusstsein für �digitale Bescheidenheit� (�digital sobriety�) zu 
schärfen � ein Konzept zur Förderung einer umweltfreundlichen und nachhaltigen 
Nutzung digitaler Technologien wie beispielsweise digitaler Plattformen oder IT-
Hardware (G������� 2024, S. 8).

Im Anschluss an die hier skizzierten und nur beispielhaft dargestellten Initiativen 
zu BNE in einer digitalisierten Welt finden sich nachfolgend zwei ausführliche Fall-
beispiele aus Namibia und Indien als Gastbeiträge. 

BNE und Digitalisierung in Namibia

Sirkka A. N. Tshininganyamwe, University of Namibia

Namibias Vision 2030 zielt darauf ab, eine wissensbasierte Gesellschaft zu schaffen, in 
der alle Bürgerinnen und Bürger über ökologische und digitale Kompetenzen verfü-
gen. Um diese Vision zu verwirklichen, verfügt das Land über eine nationale Leitlinie 
für digitales Lehren und Lernen. Auch die Schulcurricula sind darauf ausgerichtet, den 
Einsatz von Technologie in der Bildung zu fördern, um dieses Ziel einer nachhaltigen 
Gesellschaft zu erreichen. 

Auf Grundlage des Ziels 4.7 der SDGs hat die namibische Regierung eine BNE-Richtli-
nie erlassen, durch die hochwertige BNE in den Bildungssystemen neu ausgerichtet 
und stärker in allen Bildungsbereichen verankert werden soll (N������. M������� �	 
E����������, F������� ��� T������ 2019). Entsprechend gibt es zahlreiche Initia-
tiven für Lehrkräfte und Lernende, die darauf abzielen, die Integration von BNE und 
Digitalisierung in den Lehrplänen zu fördern. 
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Ein Beispiel ist EduLink, eine technologiebasierte Initiative, die Lehrkräfte unterstützt, 
BNE in ihrem Unterricht zu verankern.12 Mithilfe eines integrierten Ansatzes werden 
Lehrkräfte angeregt, fachübergreifenden Unterricht zu BNE-bezogenen Themen zu 
gestalten und dazu digitale Tools zu nutzen. Dazu werden moderne Technologien wie 
Smartboards, PowerPoint-Lektionen und Smart Notebook Software sowie ein stabiler 
Internetzugang bereitgestellt. Mithilfe dieser �intelligenten Klassenzimmer� sollen 
Digitalisierung und BNE gemeinsam in die Lehrkräfteausbildung integriert werden. 
EduLink nutzt als Lernmanagementsystem (LMS) eine E-Learning-Plattform. Lehren-
de können damit auf ihren Mobilgeräten problemlos durch das virtuelle Klassenzim-
mer navigieren, Aktivitäten und Spiele zu BNE-bezogenen Themen für ihren Unter-
richt nutzen sowie virtuell mit anderen Organisationen und Interessengruppen in 
Namibia aus dem Bereich BNE zusammenarbeiten.

Trotz des politischen Schwerpunkts auf BNE und Digitalisierung stehen weiterhin 
viele Schulen Namibias vor großen Herausforderungen � sowohl im urbanen als auch 
im ländlichen Raum. Damit BNE und Digitalisierung erfolgreich gemeinsam umge-
setzt werden können, bedarf es noch stärkerer Förderung der digitalen Kompetenzen 
von Lehrkräften sowie eines kontinuierlichen Ausbaus der entsprechenden Infra-
struktur, damit bestehende Ungleichheiten nicht weiter verfestigt werden. 

12	 Siehe https://eduventures-africa.org/edulink/.

Lokalisierung der SDGs durch räumliches Denken: Fallstudie aus Indien

Prof. Dr. Shamita Kumar, Bharati Vidyapeeth Deemed University, Pune

Die Förderung räumlichen Denkens im Zusammenhang mit der Digitalisierung ist ein 
wirkungsvoller Ansatz zur Erarbeitung von Problemlösungsfähigkeiten, vom kritischen 
Denken bis zur Kollaboration. Durch die Fähigkeit, räumliche Zusammenhänge im di-
gitalen Kontext zu verstehen und zu analysieren, sind Lernende in der Lage, komplexe 
Nachhaltigkeitsherausforderungen auf lokaler und globaler Ebene zu interpretieren und 
tragfähige Lösungen zu entwickeln. Im digitalen Zeitalter, in dem Daten im Überfluss 
vorhanden sind, kann räumliches Denken zur Brücke werden zwischen Rohdaten und 
den daraus zu gewinnenden Erkenntnissen, was es zu einer wesentlichen Fähigkeit für 
zukünftige Generationen macht.

Ein bedeutendes Beispiel für diese Integration wurde während des zweiten UN World 
Geospatial Information Congress (UNWGIC) 2022 in Hyderabad (Indien) im Rahmen 
eines Special Side Event zum Thema �Geo-enabling the Global Village with Generation 
Z and Alpha� diskutiert.

Diese Veranstaltung zeigte, wie die Einbettung von Geodaten-Technologien in Bildungs-
umgebungen junge Lernende motivieren kann, sich mit Fragen der Nachhaltigkeit zu 
beschäftigen. Achtzehn Schulen aus ganz Indien nutzten georäumliche Werkzeuge, um 
lokale Nachhaltigkeitsprobleme zu identifizieren, zu analysieren und zu bearbeiten. 
Mittels Erfassung lokaler Geodaten kartierten die Lernenden ökologische und sozioöko-
nomische Muster in ihrer Umgebung. Anschließend interpretierten sie diese Daten zur 
Erarbeitung von Aktionsplänen zur Lösung nachhaltigkeitsbezogener Probleme in ihren 
jeweiligen Gemeinden.
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Der Einsatz der Geodaten-Technologie war mehr als nur eine technische Übung und 
förderte wichtige Problemlösungskompetenzen. Die Lernenden wurden ermutigt, die 
räumlichen Dimensionen von Themen wie Abfallwirtschaft, Zugang zu finanzieller För-
derung für Kleinbäuerinnen- und Kleinbauern als Beitrag zu SDG 1 oder Kartierung von 
Recyclingunternehmen als Beitrag zu SDG 11 usw. kritisch zu bewerten. Durch den Ein-
satz von Open-Source-Geowerkzeugen lernten sie nicht nur, diese Herausforderungen 
zu visualisieren, sondern erwarben auch Verständnis dafür, wie stark verschiedene Nach-
haltigkeitsprobleme miteinander verflochten sind. Dieser analytische Prozess verbesser-
te die Fähigkeit der Lernenden, kritisch und systematisch über Lösungen nachzudenken.

Die Wirkung dieses Ansatzes reichte über das Klassenzimmer hinaus: So wurde die 
Initiative Indiens zur Aufnahme dieses Projekts im Sitzungsprotokoll der UNGGIM 
(United Nations Committee of Experts on Global Geospatial Information Management) 
gelobt. Ihr Erfolg trug insofern sogar zur Verbesserung der Entwurfsfassung von Indiens 
National Geospatial Policy 2022 bei, denn in ihrer Schlussfassung enthält sie nun eine 
Passage zur Bedeutung der Erarbeitung von Geodatentechnologie mit Lernenden. 

Zudem hat das indische Ministerium für Wissenschaft und Technologie das Programm 
�Spatial Thinking in Schools for Localizing the SDGs� (Räumliches Denken in Schulen 
zur Lokalisierung der SDGs)13 ins Leben gerufen, an dem inzwischen über 150 Schulen 
aus zehn Bundesstaaten Indiens beteiligt sind.

Dieses Beispiel veranschaulicht, wie Lernende mittels des Einsatzes von Technologie 
Kompetenzen für eine nachhaltige Entwicklung aufbauen können. Werden digitale Werk-
zeuge effektiv und reflektiert eingesetzt, ermöglicht dies Lernenden, sich auf strukturier-
te Weise mit realen Herausforderungen auseinanderzusetzen und dadurch praktische 
Fähigkeiten zur Bewertung, Planung und Umsetzung von Lösungen zu entwickeln. Somit 
können künftige Generationen notwendige Fähigkeiten und Denkweisen entwickeln, um 
eine nachhaltige Zukunft mitzugestalten und sich verantwortungsvoll in einer Welt zu 
bewegen, in welcher analoge und digitale Räume zunehmend verschmelzen.

13	 Siehe https://dst-iget.in/spatial-thinking/.

4.2.2	 Digitalisierung an Schulen in Deutschland 	

Ausgangspunkt schulischer � im besten Fall einer �pädagogischen Digitalisierung� 
� sollten nicht nur didaktische Fragen, sondern auch Lebensrealität und Zukunft der 
Lernenden sein. Das zeigt sich etwa im Zusammenhang mit künstlicher Intelligenz 
(KI).

Die JIM-Studie 2024 (mpfs 2024) belegt: �Die Nutzung von KI gewinnt zunehmend 
an Relevanz im Alltag der Jugendlichen. 62 % der Jugendlichen nutzen KI-Anwen-
dungen wie Chat GPT � am häufigsten im Kontext der Schule/für Hausaufgaben 
(65 %), zum Spaß (52 %) oder bei der Informationssuche (43 %).� Zugangsgerät Nr. 1, 
auch für KI-Anwendungen, bleibt das Smartphone. 98 Prozent der befragten Jugend-
lichen gaben 2023 an, ihr Smartphone täglich oder mehrmals in der Woche zu nutzen, 
vor allem für Social-Media-Kommunikation über mehrere Stunden am Tag (mpfs 
2023). Beobachtbar ist auch eine entsprechend steigende Nutzung digitaler Medien 
in Schulen. Schon und nicht nur in den Grundschulen stellt sich allerdings die Frage, 
wie der zunehmende Zeitaufwand zur Erarbeitung digitaler Kompetenzen zu be-



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt 

108

wältigen ist, im Zeitalter von YouTube und TikTok, angesichts des steigenden Nach-
holbedarfs bei klassischen Kulturtechniken wie Schreiben, Lesen und Rechnen.

Es gibt Leuchtturmschulen mit fester Verankerung des digitalen Kompetenzerwerbs 
in fachübergreifenden oder sogar fächerverbindenden Teilen des Curriculums sowie 
im fachlichen Kernunterricht. An der Mehrheit der Schulen zeigt sich allerdings, dass 
eine pädagogische Digitalisierung nur langsam umgesetzt wird. Der Begriff �Digita-
lisierung� bedeutet hier mehr als nur den Einsatz digitaler Technik beispielsweise als 
Recherchetool oder den Ersatz von Kopiergeräten. An vielen Schulen wird die Digi-
talisierung � in Corona-Zeiten forciert � zwischenzeitlich sogar wieder grundsätzlich 
infrage gestellt (W��	 2025).

Für die Lernenden bietet der Einsatz digitaler Instrumente große Chancen, wie der 
Blick auf die Ergebnisse einer Bitkom-Studie aus dem Jahr 2023 zeigt (siehe Abbil-
dung 4). 74 Prozent der Lernenden sind durch den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt motivierter, 56 Prozent geben an, durch das Lernen mit digitalen Bildungsme-
dien bessere Schulnoten erreichen zu können. Nur 13 Prozent möchten im Unterricht 
nicht mit digitalen Bildungsmedien lernen.

Und auch über zwei Drittel der Lehrkräfte sehen laut Schulbarometer 2024 (R����� 
B���� S��	���� 2024, S. 48) einen Mehrwert digitaler Medien für ihren Unterricht, 
betonen aber zugleich, dass die Anforderungen an sie als Lehrkräfte hierdurch nicht 
zurückgehen. Beispielsweise kann das Einüben digital gestützter Lernformate mit 
einem gesteigerten Zeitaufwand für Lehrkräfte einhergehen � Zeit, die dann an 
anderer Stelle fehlt. Im Unterricht von Lehrkräften bevorzugte digitale Medien sind 
zudem teilweise nicht für den schulischen Raum entwickelt und deshalb nicht un-
bedingt kompatibel mit den fachlichen Anforderungen der Bildungspläne. Die Poten-
ziale des digitalen Arbeitens können deshalb oft nur unzureichend ausgeschöpft 
werden. Dies bestätigt auch die Perspektive der Lernenden auf Unterricht in Deutsch-
land. Die Bitkom-Befragung deckt sich hier mit den Ergebnissen der dritten inter-
nationalen ICILS-Studie von 2023 (F������� 2024).14 

	 Abbildung 4: Viele Schulen haben Nachholbedarf im Digitalen (B����� R���
��� 2023) 	

14	 Ergebnisse für Deutschland siehe E������
�� �� 
�. (2024)
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4.2.3	 Künstliche Intelligenz als Treiber der Digitalisierung an Schulen 	

KI ist ein weiterer treibender Faktor der Digitalisierung an Schulen. In der privaten 
Mediennutzung der Lernenden wie im schulischen Bereich sind KI-Anwendungen 
längst in Betriebssystemen und Softwarepaketen integriert. Auch von Schulbuch-
verlagen wird KI zunehmend genutzt.

Für die Schule stellt sich die Schwierigkeit, bei der Umsetzung der Digitalisierung 
und Verwendung von KI-Systemen nur bedingt auf erprobte Handlungsmuster zu-
rückgreifen zu können und Anwendungsmöglichkeiten selbst mitentwickeln zu 
müssen. Die Geschwindigkeit, in der sich KI-Tools weiterentwickeln, ist rasant. Die 
Nutzung von KI gewinnt zudem gerade im Alltag der Lernenden an Relevanz. 62 Pro-
zent der Jugendlichen nutzen KI-Anwendungen wie ChatGPT � am häufigsten im 
Kontext der Schule/für Hausaufgaben (65 Prozent), zum Spaß (52 Prozent) oder bei 
der Informationssuche (43 Prozent) (mpfs 2024, S. 69). Hinzu kommen Anwendungen, 
die teilweise � allerdings auf den ersten Blick nicht immer erkennbar � KI-gestützt 
sind.

Das Verstehen, Bewerten und kritisch-reflektierte Nutzen von Technologien und 
Fachwissen wird daher eine immer größere Aufgabe sein, die Lernende mit den 
Lehrenden zu bewältigen haben. Die UNESCO (2023b) betont beispielsweise in ihrer 
Empfehlung zur Ethik der Künstlichen Intelligenz: �Die Mitgliedstaaten sollten im 
Einklang mit ihren nationalen Bildungsprogrammen und -traditionen Lehrpläne für 
KI-Ethik für sämtliche Bildungsniveaus entwickeln und sich dafür einsetzen, dass 
die Vermittlung technischer KI-Fähigkeiten und die Behandlung humanistischer, 
ethischer und sozialer Aspekte der KI-Bildung miteinander verknüpft werden.� 15 Im 
Sinn einer nachhaltigen Medienbildung und -erziehung wären hier größere Frei-
räume notwendig, um den eigenständigen Umgang der Lernenden mit Digitalität zu 
erlernen und schulisch begleiten zu können (siehe auch KMK 2024). Die Schere 
zwischen privater Mediennutzung und familiärer wie schulischer Unterstützung 
sollte nicht noch weiter aufgehen. Gerade hier kann darauf hingewirkt werden, dass 
bestehende Bildungsungleichheiten im Zuge der Digitalisierung nicht noch weiter 
verstärkt werden (H���� 2023).

So wird ein selbstbestimmter, kritisch-kompetenter Umgang mit KI-Anwendungen 
zunehmend zur Schlüsselfähigkeit für künftiges Lernen und Arbeiten. Zum Umgang 
mit zwischenzeitlich �klassischen� digitalen Wissensquellen, von Wikipedia über 
Content-Angebote bis hin zu Suchmaschinen, ist damit ein weiteres wichtiges Lern-
feld hinzugekommen. Der kritisch reflektierte Umgang mit diesem neuen Feld der 
Informations- und Kommunikationstechnik (IKT) kann allerdings nicht vorausgesetzt 
und sollte vielmehr als schulische Aufgabe wahrgenommen werden. Dazu gehört 
auch das kritische Hinterfragen der KI als �soziotechnisches System� im Sinn nach-
haltiger Entwicklung, damit dieser Technik zugrunde liegende Infrastruktur, Roh-
stoffgewinnung und Datennutzung nicht zu einem �digitalen Kolonialismus� (D����
���� � H����� 2025, S. 21) beitragen.

4.2.4	 KMK-Handlungsempfehlungen für den Umgang mit KI in der Schule 	

Im Oktober 2024 hat die KMK die �Handlungsempfehlung für die Bildungsverwaltung 
zum Umgang mit künstlicher Intelligenz in schulischen Bildungsprozessen� (KMK 

15	 Die UNESCO (2023c) hat auch einen Comic zur Förderung des Bewusstseins für KI entwickelt.
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2024) veröffentlicht � mit potenziell weitreichender Relevanz für die zentralen Prü-
fungen. Sie ist unterteilt in fünf Themenbereiche, die im Folgenden � jeweils mit 
Bezug zu BNE � kurz vorgestellt werden.

Themenbereich 1: Einfluss und Auswirkungen von KI auf Lernen und Didaktik: 
Die KMK geht davon aus, dass digitale Transformation im Allgemeinen sowie KI im 
Besonderen einen tiefgreifenden Einfluss auf schulische Bildungs- und Lernprozes-
se haben. Hier geht es um �Unterstützung der Lehrkräfte durch KI-Anwendungen 
bei der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen� wie um KI als �Intelligentes tutoriel-
les System oder adaptive Lernumgebung� auch und gerade zur Stärkung der Basis-
kompetenzen (KMK 2024, S. 3 f.).

Themenbereich 2 behandelt neben den Fragen zur KI als Korrekturhilfe (KMK 2024, 
S. 6), die �Veränderung der Prüfungskultur durch KI� (KMK 2024, S. 7). Wie weit-
reichend diese Vorschläge sind, verdeutlichen folgende Punkte:
	� Schon seit der ergänzenden �Empfehlung Lehren und Lernen in der digitalen 

Welt� (KMK 2021) sehen die Bundesländer es als �prioritäre Aufgabe an, eine an 
einer Kultur der Digitalität ausgerichtete Prüfungskultur zu implementieren� 
(KMK 2024, S. 6.)

	� Die KMK empfiehlt, bei der Überarbeitung zentraler Prüfungsformate die Berei-
che �Prozessbewertung und Mehrdimensionalität (schriftlich, mündlich, praktisch 
und digital) stärker als bisher in den Blick zu nehmen [�].� (KMK 2024, S. 7)

	� KI-bezogene Kompetenzen sind �im Sinne einer gelingenden Koaktivität von 
Mensch und KI� zu berücksichtigen. (KMK 2024, S. 6)

	� �Bei der Entwicklung neuer Prüfungsformate sind zusätzlich sowohl hilfsmittel-
unterstützte, längerfristig vorbereitete, kollaborative sowie dialogische als auch 
Leistungen aufzunehmen, die im Rahmen einer Präsentation erbracht werden.� 
(KMK 2024, S. 7)

	� Die KMK geht davon aus, dass der Überarbeitungsprozess bestehender Leistungs-
überprüfungsformate von den Ländern zeitnah umgesetzt wird und alle künftigen 
Novellierungen der gesetzlichen und curricularen Vorgaben der Länder dieser 
Perspektive Rechnung tragen. 

Themenbereich 3 fordert die Professionalisierung von Lehrkräften im Umgang mit 
KI: �Fähigkeiten im Umgang mit KI sind als fester Bestandteil in alle drei Phasen der 
Lehrkräftebildung einzubetten� (KMK 2024, S. 8 f..)

Themenbereich 4 beschäftigt sich mit Regulierung. Bei unverzichtbarer Beachtung 
des vorhandenen Rechtsrahmens brauche es die Erarbeitung eines innovationsoffe-
nen Regulierungs- und Gestaltungskonzepts durch die Länder. (KMK 2024, S. 9 f..)

Themenbereich 5: Nicht zuletzt adressiert die KMK auch die Frage nach der Bil-
dungsgerechtigkeit in obigen Zusammenhängen (also die Unterschiede im materiel-
len und physischen Zugang zu digitalen Technologien). Die Handlungsempfehlung 
thematisiert konkreten Besitz bzw. Zugangsmöglichkeiten für Lernende (First-Level 
Divide). Hinzu kommen Unterschiede in der Art der Mediennutzung, -aneignung 
und -erziehung (Second-Level Divide) sowie in der Qualität der effektiven Nutzung 
(Third-Level Divide).

Insbesondere die in dieser KI-Empfehlung vorgeschlagene veränderte Prüfungskul-
tur bietet Potenzial für die Verankerung der in diesem Orientierungsrahmen auf-
gezeigten BNE-Lernwege in der Schule; sie sind ein entscheidender Schritt zu einer 
nachhaltigen schulischen Kultur der Digitalität.



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt

111

4.3	 Kompetenzbereiche in einer digitalisierten Welt 	

Aus der Fülle unterschiedlicher Antworten (z. B. R�� � R�������� 2023, S����	�� 
2018, B�������� �� ��. 2023, S��������� �� ��. 2024) auf die Frage, welche Kom-
petenzen sich Lernende beim Umgang mit digitalen Räumen und Anwendungen 
erarbeiten sollten, werden im Folgenden vier Kompetenzansätze mit einem beson-
deren Bezug zu BNE vorgestellt. 

1.	 Im Rückgriff auf die richtungsweisende KMK-Strategie �Bildung in der digitalen 
Welt� und ihre Ergänzung �Lehren und Lernen in der Digitalen Welt� (2021), lässt 
sich präzisieren, welche Fähigkeiten Lernende zur Orientierung in einer digitali-
sierten Welt und im Sinn einer nachhaltigen Kultur der Digitalität benötigen (Kap. 
4.3.1).

2.	 Digitale Bildung bzw. BNE kann nur global verstanden werden. Eine gute Grund-
lage hierfür bieten die seit den PISA-Studien weltweit diskutierten 21st Century 
Skills (Kap. 4.3.2).

3.	 Der UNESCO-KI-Kompetenzrahmen für Lernende (2024) und der UNESCO-KI-
Kompetenzrahmen für Lehrkräfte (2024) werben für einen menschenzentrierten 
Ansatz für die Nutzung von KI in Bildungssystemen und bieten Kompetenzfor-
mulierungen und Praxisbeispiele (Kap. 4.3.3).

4.	 Der Orientierungsrahmen verwendet ein Kompetenzmodell mit elf BNE-Kern-
kompetenzen auf den Ebenen Erkennen, Bewerten und Handeln (Kap. 5), die 
in einer digitalisierten Welt konkretisiert werden können (Kap. 4.3.4).

4.3.1	 Kompetenzen im Bereich der Digitalität 	

Informatische Grundbildung und Medienbildung bzw. -erziehung sind von großer 
Bedeutung, um sich aktiv an Diskursen der nachhaltigen Entwicklung in einer digi-
talisierten Welt beteiligen zu können (siehe z. B. Kap. 6.19; R�� � R�������� 2023). 
Kompetenzen zum Leben und Lernen in der digitalen Welt sind notwendig und 
prägend. Die von der KMK (2016) definierten Medienkompetenzen sollten über alle 
Stufen und Fächer gefördert und schrittweise vertieft werden. Sie müssen deshalb 
schon vor der Oberstufe erarbeitet werden. 

Medienkompetenz bezieht sich auf die Fähigkeit zum verantwortlichen Umgang mit 
analogen wie digitalen Medien. Dazu gehören eine kritisch reflektierte Grundhaltung 
sowie auch die Entscheidung für geeignete Instrumente des Lernens und Arbeitens 
sowie das Hinterfragen des analogen wie digitalen Charakters dieser Medien. Weite-
rer Bestandteil ist die Erkenntnis, dass digitale Lerntools nicht immer das Mittel zum 
größten Erfolg sind, gerade beim Lernen mit allen Sinnen. Insbesondere im Kontext 
von BNE bedeutet Medienkompetenz eine medienbezogene Handlungskompetenz,16 
die ein selbstbestimmtes Handeln der Lernenden in der digitalen Welt ermöglicht.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist das Zusammenspiel von Mensch und Technik. Auch 
bei der Auswahl digitaler Medien ist deshalb Medienkompetenz gefragt: Entscheidend 
ist die Balance zwischen den Bedürfnissen und Kompetenzen der Anwendenden und 
den technischen Möglichkeiten der Hard- und Software. Nur wer aus der unermess-
lichen Zahl digitaler Tools die richtige Auswahl für sich, das Team oder die Schul-
klasse treffen kann, wird Lernfortschritte erreichen und zielgerichtet authentische 

16	 Siehe die klassische Definition von Baacke einer �Medienbezogenen Handlungskompetenz� (z. B. L
���������������
��� B
����W���������� 2024).
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Lernprodukte erstellen können. Die Spannweite reicht von der einfachen Präsenta-
tion eigener Ergebnisse bis zur Erstellung eigener, kleiner künstlicher neuronaler 
Netze. Die KMK fordert in ihren Empfehlungen �zum schulischen Umgang mit KI� 
(KMK 2024, S. 7) die Erarbeitung �KI-bezogener Kompetenzen im Sinn einer gelin-
genden Koaktivität von Mensch und KI� (KMK 2024, S. 6).

Das digitale Arbeiten ermöglicht in der Schule einerseits sehr hohe Flexibilität, kön-
nen die Lernenden doch zwischen zahlreichen Lern- und Anwendungsressourcen 
sowie Methoden zum Erkenntnisgewinn wählen. Lernende sollten hier mit gezielter, 
auch medienpädagogischer Didaktik und Methodik in die Lage versetzt werden, das 
beste analoge oder digitale Medium für ihren Lerntypus zu finden, um einen opti-
malen Lernerfolg zu erzielen, andererseits droht Überforderung angesichts der Viel-
falt an Möglichkeiten (N�������� P����	��� BNE 2022).

Lehrkräfte können intelligente tutorielle Systeme oder adaptive Lernumgebungen 
bereitstellen, die die Individualisierung selbstverantwortlichen Lernens unterstützen. 

Im Sinne von BNE gehören zu einer hochwertigen Bildung (SDG 4):

Nachhaltige Technologieentwicklung
	� Lernende denken kritisch und lösungsorientiert. Sie analysieren bestehende Tech-

nologien hinsichtlich der Chancen und Risiken für Nachhaltigkeit.
Beispiel: Eine Gruppe von Ingenieurinnen und Ingenieuren arbeitet mit den Ler-
nenden an einer KI-gestützten Energiesteuerung fürs Schulgebäude.

	� Digitale Bildung und Zugang: Digitale Kompetenz ermöglicht den Zugang zu 
Bildung und Informationen über digitale Plattformen. 
Beispiel: Eine schulische Projektgruppe bietet kostenfreie und barrierefreie On-
line-Kurse zur Förderung von Umweltbewusstsein an und stellt diese global � 
etwa auch in internationaler Schulpartnerschaft � zur Verfügung.

Verantwortungsbewusster Umgang mit Daten und Privatsphäre
	� Digitale Kompetenz umfasst die Sensibilität für den Wert und Schutz persönlicher 

Daten.
Beispiel: Lernende werden darin geschult, sichere Passwörter zu verwenden, und 
reflektieren den unkontrollierten Austausch persönlicher Informationen kritisch. 
Sie hinterfragen die Nutzung von Social-Media-Angeboten.

Globale Zusammenarbeit 
	� Kommunikation und Zusammenarbeit ermöglichen es Menschen, sich weltweit 

zu Themen wie soziale Gerechtigkeit einzusetzen. 
Beispiel: Eine Online-Plattform vernetzt Schulen aus verschiedenen Ländern, um 
gemeinsam und bei Sensibilisierung für unterschiedliche soziale wie politische Be-
dingungen gegen Umweltverschmutzung vorzugehen (Beispiel: �Chat der Welten�17).

Flexibilität und Anpassungsfähigkeit 
	� Die Fähigkeit, sich an neue Technologien anzupassen wie auch die Techniknutzung 

kritisch zu hinterfragen, ist entscheidend für eine nachhaltige digitale Zukunft.
Beispiel: Lernende setzen sich kontinuierlich mit neuen digitalen Tools ausein-
ander und ordnen deren individuellen wie sozialen Nutzen ein.

17	 Der �Chat der Welten� kombiniert Globales Lernen mit digitalen Medien. Schulklassen in Deutschland können sich mit-
tels onlinebasierter Kommunikation mit Menschen in Asien, Afrika und Lateinamerika austauschen und entwickeln so 
ein Verständnis für ihre Rolle in einer globalisierten Welt (https://www.bildung-trifft-entwicklung.de/de/ueber-cdw.html).
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Insgesamt tragen diese Aspekte dazu bei, eine inklusive, gerechte und nachhaltige 
digitale Gesellschaft mitgestalten zu können.

4.3.2	 21st Century Skills � überfachliche Kompetenzen und BNE 	

Für schulische Lern- und Lehrprozesse ist es wichtig, dass Lehrende wie Lernende 
auch im Digitalen nachhaltige und nicht nachhaltige Entwicklungen zunehmend 
differenzieren und diese Prozesse auch kritisch bewerten. Es gilt, Lernende in diesem 
Kontext auch zur selbstständigen Entwicklung und Umsetzung lösungsorientierter 
Handlungsmöglichkeiten angesichts lokaler und globaler Herausforderungen zu be-
fähigen. Dazu wiederum bedarf es grundlegender Fertigkeiten aktiver Zukunftsge-
staltung.

Für die unterrichtliche Realität bedeutet dies, dass Handlungsebenen nach voran-
gegangener analytischer Trennung wieder zusammengeführt werden müssen. Ziel 
ist eine Handlungsfähigkeit im Sinn der nachhaltigen Entwicklung mit besonderem 
Augenmerk auf aktivem und bewusstem Mitgestalten einer digital geprägten Welt. 

Die �4 K� � Kritisches Denken, Kreativität, Kollaboration, Kommunikation
Eine Orientierungshilfe bieten die �4 K� (im Englischen 4 Cs � Critical Thinking, 
Creativity, Collaboration, Communication). Diese Fähigkeiten wurden zu Beginn des 
21. Jahrhunderts u. a. von der US-amerikanischen Initiative P21 (Partnership for 21st 
Century Learning) postuliert (G����� P���������
 	�� E�������� 2020, S. 5) und 
werden bis heute in vielfältigen Bildungszusammenhängen immer wieder neu auf-
gegriffen, so etwa durch die I��������� D 21 (2023). Mit Blick auf eine mit den 
Schulen zu erarbeitende Kultur der Digitalität kommen bei den zentralen Fähigkei-
ten folgende Aspekte zum Tragen.

Kritisches Denken: Auch und gerade in digitalen Zusammenhängen gilt es, die 
eigene Position zu finden, komplexe Systeme zu analysieren, Vieldeutigkeit auszu-
halten, Hypothesen zu formulieren, die ggf. widerlegt werden können. Hinzu kommen 
das Hinterfragen komplexer Datenstrukturen und Algorithmen sowie die Reflexion 
des Umgangs mit Datenschutz und Datenrechten und der individuellen digitalen 
Souveränität.

Kreativität: Dieser sind in digitalen Zusammenhängen wenige Grenzen gesetzt, 
kann doch auch hier Wissen angewandt und umgewandelt werden, muss sich gera-
de hier ein Mindset, eine Haltung zur Offenheit für Neues entwickeln, wird auch 
hier der Denkrahmen, in dem sich Lernende bewegen, in neuen Kontexten verändert. 
Kreativität kann in der Digitalität durch die Vielzahl digitaler Werkzeuge und Platt-
formen auf immer vielfältigere Weisen zum Ausdruck gebracht werden.

Kollaboration beinhaltet die Kompetenz, in einem klar strukturierten Rahmen zu-
sammenzuarbeiten. Wo die Grenzen zwischen analog und digital fließend werden, 
muss dieser Rahmen aber auch kritisch hinterfragt und bewusst gestaltet werden. 
Verantwortliche Kooperation in wechselnden oder hybriden Formaten kann in offe-
nen, aber klar gestalteten schulischen Lernsettings eingeübt werden. Kollaborations-
möglichkeiten bieten auch digitale Austauschformate und die Zusammenarbeit an 
Themen nachhaltiger Entwicklung mit internationalen Partnerinnen und Partnern.

Kommunikation, ein aktives Zuhören, gewalt- und barrierefreies Agieren in Ver-
handlungsprozessen, kann mit Blick auf digitale und hybride Besprechungsformen 
je nach Perspektive eine große Herausforderung oder Erleichterung sein. In vielen 
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digitalen Räumen geht ein Teil der Mimik, Gestik und des analogen Gespürs für das 
Gegenüber verloren. In einer nachhaltigen Kultur der Digitalität entwickeln Menschen 
ein Gespür im Umgang mit diesen Grenzen sowie Chancen. Digitale Kommunika-
tion bietet zudem Chancen zur Zusammenarbeit mit Lernenden aus dem globalen 
Süden und kann so Perspektivwechsel fördern � auch in schulischen Lernprozessen.

Obige Fähigkeiten können in vielen Lernsettings erarbeitet werden, insbesondere in 
digitalen Lernsituationen. Während die Bemühungen um pädagogische Digitalisie-
rung häufig vor allem die Lehrkräfte und deren Einsatz und Nutzung von Lerntech-
nologie in den Blick nehmen, �fokussiert das 4K-Modell die Frage des Kompetenz-
erwerbs angesichts neuer globaler Herausforderungen mit klarem Bezug auf die 
Lernenden.� (IQES 2025). Als Teil einer BNE, die sich nur global denken und verwirk-
lichen lässt, erscheint der Bezug auf die 21st Century Skills insofern sinnvoll, als sie 
auch jungen Menschen die Teilhabe an der Kultur der Digitalität ermöglichen.

21st Century Skills als Teil der 21st Century Education
Die in der pädagogischen Praxis und in der Theorie häufig zitierten �4 K� sind 
Bestandteil des größeren Kompetenzansatzes �21st Century Education� (vgl. z. B.: 
P��������, N. � S���, M. 2024).

Das Center of Curriculum Design (CCR/Harvard University) hat die 21st Century Skills 
in Zusammenarbeit mit dem OECD-Projekt �Future of Education and Skills 2030� 
(OECD 2020) in einen systematischen Bildungsansatz integriert. In diesem Ansatz 
sind die 21st Century Skills nur eine von vier Dimensionen, die das Lernen im 21. 
Jahrhundert prägen (F���� �� ��. 2017) (Wie wir anwenden, was wir wissen). Wei-
tere Bestandteile sind die Dimension �Wissen� (Was wir wissen und verstehen: Dazu 
gehören in diesem interdisziplinären Ansatz neben traditionellem Fachwissen auch 
überfachliche Kenntnisse), die Dimension �Charakter� (Wie wir uns in der Welt ver-
halten und handeln: u. a. Führung, Resilienz, Achtsamkeit, Mut, Ethik, Neugier) und 
die Dimension �Meta-Lernen� (Wie wir reflektieren und uns anpassen). Letztere um-
schließt alle anderen drei Dimensionen und zielt mit Aspekten wie Metakognition 
und Growth Mindset auf lebenslanges Lernen. Nach Ansicht des CCR umfassen 
diese vier Dimensionen die entscheidenden Perspektiven und Bezüge, derer es bedarf, 
um schulische Curricula und Bildungspläne für eine ungewisse Zukunft zu gestalten.

21st Century Education und BNE-Orientierung von Bildungsplänen 
Ausgehend von der sozial-emotionalen Situation der Lernenden infolge der Corona- 
und anderer Krisen hat das Club-of-Rome-Schulnetzwerk Deutschland das Konzept 
der 21st Century Education variiert. Im Rahmen des Konzepts der �Zukunftsalpha-
betisierung�18 wurde mit �Confidence� ein weiteres �C� hinzugefügt und diese jetzt 
fünf 21st Century Skills werden konsequent im Sinn nachhaltiger Entwicklung inter-
pretiert (C������	�R��� S������������ 2022).

Der Ansatz der 21st Century Education bietet spannende Impulse für BNE, gerade in 
der Oberstufe, da er die Erarbeitung von Wissen priorisiert: Die vier Dimensionen 
der Bildung � Wissen, Skills, Charakter und Meta-Lernen � beugen der immer wie-

18	 Der Begriff ist in Anlehnung an Ernst Ulrich von Weizsäckers Bericht an den Club of Rome gewählt (W��������� 
 W����
� 
2017, S. 369): �Obwohl die Bildung allein keine Nachhaltigkeit erreichen kann, ist sie doch eines der Schlüsselinstru-
mente [�]. Erforderlich ist eine Neuorientierung von Bildungsinhalten und eine Pädagogik, die sich von der bloßen 
Vermittlung von Wissen, das in der Vergangenheit gewonnen wurde, löst und vielmehr die Fähigkeiten der Menschen 
fördert, ihr Wissen, ihre Fähigkeiten und Persönlichkeitskapazitäten zu erweitern, damit sie sich in einer Zukunft, die 
man sich noch nicht klar vorstellen kann, kreativ anpassen können.�
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der diskutierten Polarisierung zwischen Fachkompetenz und überfachlichen Skills 
vor. Von besonderer Bedeutung in der gymnasialen Oberstufe ist mit Blick auf die 
Studienorientierung die Notwendigkeit der �Metakognition� (junge Menschen re-
flektieren kontinuierlich eigene Lernstrategien) (F���� �� ��. 2017, S. 17). Strittig 
und immer wieder diskutiert ist hingegen der Begriff �Charakter�. ˜hnlich wie beim 
Meta-Lernen geht es hier um unverzichtbare Haltungen (bei Letzterem etwa um das 
dynamische Selbstbild). 

	 Abbildung 5: 21st Century Education (CC BY-SA 4.0) 	

Die Erarbeitung und das Einüben solcher Haltungen gehören in Deutschland einer-
seits zu den teilweise in den Landesverfassungen festgelegten Bildungszielen19 von 
Schule. Haltungen sind allerdings im Unterschied zu Wissen oder auch Skills weit 
schwieriger zu definieren und schulisch nur mit großem Aufwand zu überprüfen. 
Auch das bedarf wie der schulische Umgang mit KI einer komplexen Feedback- wie 
einer entsprechend angepassten Prüfungskultur (siehe Kap. 4.2.3).

Andererseits zielen Bildungspläne heute weniger auf ein Bildungsideal (im Sinne 
einer umfassenden Persönlichkeitsbildung) und sind auch nicht mehr primär � etwa 
entwicklungspsychologisch begründet � auf junge Menschen bezogen. Gerade in 
Deutschland ist seit dem ersten PISA-Bericht eine Entwicklung von historisch ge-

19	 Siehe Oberste Bildungsziele in Bayern, Art. 131 der Bayerischen Verfassung, Wertefundament des Lehrplan-PLUS (B
��
������� S�

������������� ��� B������ ��� K�����, W��������
�� ��� K���� 2016, S. 5).



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt 

116

wachsenen, oft christlich oder humanistisch begründeten Lehrplänen zu kompetenz-
orientierten, bildungstheoretisch kaum mehr hinterfragten Bildungsplänen zu er-
kennen. Dabei ist allerdings zu bedenken: �Bei einem eng ausdefinierten 
Kompetenzraster besteht die Gefahr der Instrumentalisierung/Verzweckung von 
Bildung für ein politisches Ziel [�].� (LSE 2024)

Wenn Bildung outputorientiert stärker auf den Betrag der Lernenden zur Mitge-
staltung der beruflichen, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, politischen, nachhal-
tigen Zukunft zielt, dann braucht sie einen tragfähigen, von allen am Bildungsprozess 
Beteiligten mitgetragenen Zukunftsentwurf. Ein solcher Zukunftsentwurf muss allen 
am Bildungsprozess Beteiligten, gerade in der Oberstufe auch den Lernenden, immer 
wieder neu transparent begründet und an sich wandelnde Bedingungen des Lebens 
und Lernens angepasst werden.

4.3.3	 UNESCO-KI-Kompetenzrahmen für Lernende und für Lehrkräfte 	

Die Frage, welche Kompetenzen Lernende für einen verantwortungsvollen Umgang 
mit KI benötigen, wird weltweit intensiv diskutiert. Die UNESCO hat 2024 aufbauend 
auf den UNESCO-Empfehlungen zur Ethik der KI (UNESCO 2023b) den UNESCO-
KI-Kompetenzrahmen für Lehrkräfte (UNESCO 2024b) und den UNESCO-KI-Kom-
petenzrahmen für Lernende (UNESCO 2024c) veröffentlicht. Die UNESCO (2024b, 
S. 17) möchte mit diesen Publikationen für einen menschenzentrierten Ansatz für 
die Nutzung von KI in Bildungssystemen werben, der grundlegend von folgenden 
Prinzipien ausgeht: 
	� Die Entwicklung und die Nutzung von KI sollten der Stärkung menschlicher 

Fähigkeiten und der Erreichung der Ziele nachhaltiger Entwicklung dienen.
	� Der Zugang zu und der Einsatz von KI sollten gerecht und inklusiv sein.
	� Die verwendeten KI-Modelle sollten erklärbar und sicher sein und keinen Schaden 

(�do no harm�) anrichten.
	� Auswahl, Nutzung und Überwachung der Auswirkungen von KI sollten von 

Menschen kontrolliert und von Menschen verantwortet werden. (UNESCO 2024b, 
S. 17)

Der UNESCO-KI-Kompetenzrahmen für Lehrkräfte formuliert vor diesem Hinter-
grund Kompetenzen, Lernziele und Praxisbeispiele auf jeweils drei Progressions-
stufen in den fünf Dimensionen menschenzentrierte Denkweise, Ethik der KI, KI-
Grundlagen, KI-Pädagogik und KI für die berufliche Entwicklung. Beispielsweise 
sollten Lehrkräfte durch geeignete Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote bei der 
Entwicklung eines kritischen Verständnisses unterstützt werden, dass und inwiefern 
KI von Menschen gesteuert wird und unternehmerische sowie individuelle Entschei-
dungen von KI-Entwicklerinnen und Entwicklern tiefgreifende Auswirkungen auf 
menschliche Autonomie und Rechte haben (UNESCO 2024b, S. 28). Zudem sollten 
Lehrkräfte dabei unterstützt werden, ein grundlegendes Verständnis über ethische 
Fragen und Grundsätze im Kontext von KI zu entwickeln, das für eine verantwor-
tungsvolle Gestaltung von Mensch-KI-Interaktionen erforderlich ist, einschließlich 
des Schutzes menschlicher Rechte, der Förderung sprachlicher und kultureller Viel-
falt, Inklusion und der Förderung nachhaltiger Entwicklung (UNESCO 2024b, S. 29). 
Das bedeutet jedoch nicht, dass einzelne Lehrkräfte in der didaktischen Einbindung 
von KI für die Überprüfung und Einhaltung sozialer und ökologischer Standards in 
KI-Lieferketten verantwortlich sein können. Der UNESCO-KI-Kompetenzrahmen 
für Lehrkräfte unterstreicht vielmehr, dass der Zugang zu nachhaltigen KI-Lösungen 
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auf institutioneller Ebene mit einem Ethics-by-Desgin-Ansatz gewährleistet werden 
sollten (UNESCO 2024b, S. 18). Hierzu könnte auch die Bereitstellung von KI-Lö-
sungen gehören, die passgenau und im gesamten Lebenszyklus nachhaltig und in-
klusiv sind. 

Auch der UNESCO-KI-Kompetenzrahmen für Lernende (UNESCO 2024c) bietet 
Kompetenzformulierungen und Praxisbeispiele auf drei Progressionsstufen (Verste-
hen, Anwenden und Gestalten) und in verschiedenen Dimensionen: menschenzen-
trierte Denkweise, Ethik der KI, KI-Techniken und Anwendungen sowie KI-System-
design.

	 Abbildung 6: KI-Kompetenzrahmen für Lernende (UNESCO 2024c, S. 19) 	

AI competency framework for students � Chapter 3: Structure of the AI competency framework for students  

19

across grade levels, to assist students in 
progressively building a systematic and 
transferable schema of competencies. 

The framework matrix cuts across the four 
aspects for the three levels of progression 
or mastery (see Table 1). At the intersection 
of these levels and aspects are twelve 
constituent blocks of AI competencies whose 
characteristics underpin the critical thinking, 
ethical examination, practical use and 
iterative co-creation of AI. These competency 
blocks should be understood as interlinked 
units for the framing of key components. 
Rather than considering them as fragmented 
and disparate topics to be learned in 
isolation, they can be connected and woven 
together as the operational organs of AI 
competency. 

The matrix provides a blueprint for learning 
outcomes at a minimum level of mastery 
within a certain competency block. More 
speci�cally, the matrix is designed to guide: 

(1) the scoping of main AI-related focus areas 
and expected mastery levels, tailored to local 
AI readiness and available instructional time; 
(2) the identi�cation of AI-related learning 
content that can be integrated across 
existing curricula, subject areas, and grade 
levels; (3) the de�nition of pro�ciency levels 
and the development of assessment criteria 
to assess students� general AI competencies 
and progression; and (4) the design 
and exploration of age-appropriate and 
domain-speci�c agile teaching and learning 
methodologies. Many of these factors will 
be vital to consider when a country, district 
or school localizes this framework; the 
selection of focus aspects and speci�cation 
of the desired mastery levels, for instance, 
will depend on students� existing AI 
competencies, the training and skills of 
teachers, the availability of learning hours, 
and local AI readiness, including a�ordability 
and infrastructure.

Table 1. AI competency framework for students

Competency aspects Progression levels

Understand Apply Create

� Human-centred 
mindset

� Human agency� � Human 
accountability

� Citizenship in the era 
of AI�

� Ethics of AI� � Embodied ethics � Safe and responsible 
use

� Ethics by design

� AI techniques and 
applications

� AI foundations � Application skills � Creating AI tools

� AI system design � Problem scoping� � Architecture design � Iteration and 
feedback loops

Damit Lernende verantwortungsvoll mit KI umgehen können, ist es laut UNESCO-
KI-Kompetenzrahmen entscheidend, dass sie analysieren und bewerten können, 
inwiefern KI-Systeme menschenzentriert sind und inwiefern im gesamten Lebens-
zyklus ethische Prinzipien (z. B. �Do no harm!�, Verhältnismäßigkeit, Inklusivität, 
Diskriminierungsfreiheit und Nachhaltigkeit) berücksichtigt werden (UNESCO 2024c, 
S. 22 f.). Nur dann können Lernende auch zu Mitgestalterinnen und Mitgestaltern 
von KI in von KI geprägten Gesellschaften werden (UNESCO 2024c, S. 45). 

Die hier skizzierten Vorschläge der UNESCO zur Ethik der künstlichen Intelligenz 
und für KI-Kompetenzen sind v. a. insofern mit dem Ansatz des Orientierungsrahmens 
kompatibel, als sie eine grundlegende Auseinandersetzung mit ethischen Fragen im 
Kontext von KI fordern und auf nachhaltige Entwicklung in einem umfassenden Sinn 
zielen. Die UNESCO-Empfehlung zur Ethik der KI (2023b) stellt menschliche Fähig-
keiten und Bedürfnisse ins Zentrum und betont, dass Menschenrechte und Grund-
freiheiten während des gesamten Lebenszyklus von KI-Systemen geachtet, geschützt 
und gefördert werden müssen (UNESCO 2023b, S. 46). Zugleich sollen Umwelt und 
Ökosysteme geschützt und gefördert werden, bilden diese doch �die existenzielle 
Voraussetzung dafür, dass die Menschheit und andere Lebewesen Nutzen aus dem 
KI-Fortschritt KI ziehen können.� (UNESCO 2023b, S. 46). Dem Ansatz der UNESCO 
(2023b) kann kein Anthropozentrismus vorgeworfen werden, denn: �Der Wert des 
Lebens in friedlichen und gerechten Gesellschaften verweist auf das Potenzial von 
KI-Systemen, über ihren gesamten Lebenszyklus zur Verbundenheit aller Lebewesen 
untereinander und mit der natürlichen Umwelt beizutragen.� (UNESCO 2023b, S. 52)
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4.3.4	 Konkretisierung der BNE-Kernkompetenzen in einer digitalisierten 
Welt 	

Vor dem Hintergrund der bisher beschriebenen Aspekte von BNE in einer digitali-
sierten Welt wird nachfolgend davon ausgegangen, dass eine Auseinandersetzung 
mit den drei Dynamiken der Digitalisierung (siehe Kap 4.1) und ein menschenrechts-
zentrierter, aber nicht zwangsläufig anthropozentrischer Ansatz im Hinblick auf 
Digitalisierung und Digitalität (siehe z. B. Kap. 4.3.4) essenziell sind, um auch in einer 
digitalisierten Welt ein gutes Leben in Würde für alle innerhalb der planetaren Gren-
zen anzustreben (siehe Kap. 1, Box 1 und Box 4). 

Nachfolgend werden die Kernkompetenzen des OR GOS (siehe Kap. 5) konkretisiert 
als BNE-Kompetenzen in einer digitalisierten Welt.

	 Abbildung 7: BNE-Kompetenzen in einer digitalisierten Welt (Eigene Darstellung) 	
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| Tabelle 6: BNE-Kompetenzen in einer digitalisierten Welt 	

Kernkompetenzen BNE-Kompetenzen in einer digitalisierten Welt 
(Die Lernenden können �)

Erkennen – Die Lernenden können …

1. Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung

� hilfreiche Informationen 
zu Fragen der Globalisierung 
und Entwicklung beschaffen 
und themenbezogen ver-
arbeiten.

1.1 � Informationen zu Fragen der Digitalisierung beschaffen 
und themenbezogen verarbeiten, die sie für die Analyse und 
Gestaltung von nachhaltigen Entwicklungsprozessen benöti-
gen.20 

(z. B. Umgang mit Fake News, Auswirkungen auf demokratische 
Systeme usw., mit Algorithmen zusammenhängende Macht-
strukturen verstehen und hinterfragen).

2. Erkennen von Vielfalt

� die soziokulturelle und 
natürliche Vielfalt erkennen.

2.1 � die Chancen und Risiken von Digitalisierungsprozessen 
im Hinblick auf die soziokulturelle und natürliche Vielfalt 
erkennen. 

(z. B. als Chancen: besseres Verständnis, bessere Kooperations-
möglichkeiten durch digitale Technologien, als Risiken: Vor-
urteile in KI-Modellen, ungleiche Repräsentation und Zugangs-
barrieren zum digitalen Raum).

3. Analyse des globalen 
Wandels 

� Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse 
mithilfe des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung 
analysieren.

3.1 � Chancen und Risiken von Digitalisierungsprozessen für 
die Erreichung der UN-Nachhaltigkeitsziele analysieren.21

(z. B. als Chancen: ökologische Nachhaltigkeit im Bereich der 
Herstellung, Nutzung und Entsorgung/Recycling digitaler 
Technologien (Software und Hardware) durch Green IT oder 
digitale Suffizienz, Nutzung digitaler Technologien für Analyse 
und Bearbeitung im Kontext nachhaltiger Entwicklung, z. B. 
Klimamodelle, digitale Beteiligungsformen zur Stärkung demo-
kratischer Prozesse, Unterstützung bei der Kultivierung emotio-
naler und sozialer Fähigkeiten, wie Empathie und Mitgefühl, 
oder Förderung von Selbstregulationskompetenzen22 bzw. als 
Risiken: ökologische Risiken bei Produktion, Nutzung und 
Entsorgung digitaler Technologien (Beschleuniger für Klimakri-
se und Biodiversitätskrise durch hohen Ressourcenverbrauch, 
Rebound-Effekte), soziale Risiken (z. B. Arbeitsstandards) bei der 
Produktion, Nutzung oder Entsorgung digitaler Technologien 

20	 Forum Schule der N
����
��� P�
������ BNE (2021, S. 7): �Digitale Souveränität setzt ein Verständnis der durch Algo-
rithmen gesteuerten Prozesse im Netz voraus und qualifiziert für den umsichtigen Umgang mit Social Media und das 
Erkennen von Fake-News, Filterblasen und gelenkter Information. Die so erworbenen Kompetenzen bilden die Voraus-
setzung dafür, das Recht der informationellen Selbstbestimmung reflektiert wahrzunehmen. Insofern bedingen digita-
le Kompetenzen und Gestaltungskompetenzen im Sinne von BNE einander.�

21	 E��
������ G���
� (2018, S. 6): �Zu einer entscheidenden Schlüsselqualifikation wird in der derzeitigen ökonomischen 
und gesellschaftlichen Entwicklung ein Grundverständnis von, sowie der kompetente Umgang mit digitalen Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien und digitalisierten Informationen. Dazu zählt insbesondere die Fähigkeit, 
digitale Medien zu nutzen, um nachhaltige Prozesse auch im Bereich der Digitalisierung anzustoßen und zu gestalten. 
Wichtig ist aber auch die Fähigkeit, nicht-nachhaltige Entwicklungen in Verbindung mit Digitalisierungsprozessen er-
kennen zu können und digitale Medien zur Entscheidungsfindung zu nutzen sowie die Fähigkeit, mit Ungewissheit 
umzugehen.�

22	 L��������
 (2024, S. 63 f.): �Ein Ansatz zur Förderung der digitalen Selbstregulationskompetenzen ist die Unterstützung 
von Kindern und Jugendlichen dabei, die Benutzungsumgebung von App und Internetdiensten so zu gestalten, dass 
sie die eigenen Präferenzen unterstützt. Digitale Apps können auch andere Strategien zur Förderung der Selbstregula-
tionskompetenzen von Kindern und Jugendlichen unterstützen. Eine Metaanalyse zeigt z. B. die Wirksamkeit von 
MentalHealth-Apps bei der Emotionsregulation von Erwachsenen. Es gibt auch eine große Zahl von achtsamkeitsba-
sierten Apps, von denen sich etliche an Kinder und Jugendliche richten.�
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(z. B. IT-Hardware und -Software), eventuell Intensivierung 
bestehender Ungleichheiten, beispielsweise ungleich verteilter 
Zugang zu Bildungsressourcen, Manipulation menschlicher 
Emotionen wie Hass, Risiken emotionaler KI.)

4. Unterscheidung von 
Handlungsebenen 

� Handlungsebenen vom 
Individuum bis zur Weltebe-
ne in ihrer jeweiligen Funk-
tion für Entwicklungsprozes-
se erkennen und darstellen.

4.1 � bei der Analyse von Chancen und Risiken der Digitalisie-
rungsprozesse für die Erreichung der UN-Nachhaltigkeitsziele 
verschiedene Handlungsebenen erkennen und darstellen. 

(z. B.: Welche Chancen und Risiken bestehen für Individuen, die 
Gesellschaft, die Welt?).23 

Bewerten – Die Lernenden können …

5. Perspektivenwechsel 
und Empathie

� sich unterschiedliche 
Werteorientierungen in ihrer 
Bedeutung für Verhaltens-
weisen und Entscheidungen 
bewusst machen und reflek-
tieren.

5.1 � bewerten, welche Chancen und Risiken Digitalisierungs-
prozesse im Hinblick auf Möglichkeiten des Perspektivenwech-
sels bieten.

(z. B. als Chancen: Möglichkeiten durch digitalen Austausch und 
Vernetzung, und als Risiken: Gefahr der Vervielfältigung von 
Vorurteilen, bspw. durch ungeeignete Trainingsdaten für KI-Mo-
delle oder die Privatisierung und dadurch Einflussnahme 
Einzelner auf soziale Medien, ungleich verteilte Möglichkeiten 
der digitalen Teilhabe (KMK 2024, S. 11) oder Zwang zur digita-
len Partizipation.24)

6. Kritische Reflexion und 
Stellungnahme

� auf der Grundlage kriti-
scher Reflexion zu Globalisie-
rungs- und Entwicklungsfra-
gen Stellung beziehen und 
sich dabei an der internatio-
nalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Ent-
wicklung und an den Men-
schenrechten orientieren.

6.1. � Chancen und Risiken von Digitalisierungsprozessen für 
die Erreichung der UN- Nachhaltigkeitsziele bewerten.

(z. B. erörtern, inwiefern im gesamten Lebenszyklus von KI-Sys-
temen ethische Prinzipien (z. B. �Do no harm!�, Verhältnismä-
ßigkeit, Inklusivität, Diskriminierungsfreiheit und Nachhaltig-
keit) berücksichtigt werden.25)

6.2. � sich mit den Auswirkungen von Digitalisierungsprozes-
sen auf Gesellschaften auseinandersetzen

(z. B. Fragen des Zusammenlebens in einer von KI geprägten 
Gesellschaft26 oder erörtern, inwiefern digitale Technologien zu 
einem besseren Verständnis ökologischer Krisen führen oder da-
zu beitragen, Beziehungen zwischen Gesellschaften und Öko-
systemen positiv zu gestalten.)

23	 E��
������ G���
� (2018, S. 8): �Schülerinnen und Schüler sollen zum Beispiel im Rahmen ihrer Möglichkeiten ana-
lysieren können, welche Chancen und Risiken für den Einzelnen, für die Gesellschaft und Umwelt in digitalen Systemen 
stecken. Um daraus Schlussfolgerungen für eine nachhaltige Entwicklung abzuleiten, ist ein Verständnis von Algorithmen, 
Daten und Software erforderlich, die als von Menschen intentional gestaltete technische Artefakte verstanden werden.�

24	 Siehe z. B. S�
��
���� 2024.
25	 Umfangreiche Hinweise zu Kompetenzformulierungen und methodisch-didaktische Impulse bietet beispielsweise der 

UNESCO-Rahmen für KI-Kompetenzen für Lernende (UNESCO 2024c, S. 22 f.). Der Nachhaltigkeits-Index für Künstliche 
Intelligenz (S���
�� 2024 und R���� �� 
�. 2021) bietet Bewertungskriterien für die Nachhaltigkeit von KI-Systemen 
(siehe auch Fn. 6, S. 100).

26	 UNESCO (2024c, S. 45).
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6.3. � sich mit den Auswirkungen der Digitalisierung auf das 
Menschenbild und den Menschen auseinandersetzen

(z. B. erörtern, ob es eine Grenze für die Vermenschlichung von 
Maschinen geben sollte oder wie weit die Technisierung des 
Menschen gehen sollte und Stellung nehmen zu den Positionen 
des Transhumanismus, Posthumanismus (siehe Fn. 7, S. 101) 
oder des digitalen Humanismus (siehe Fn. 8, S. 101).)

7. Beurteilen von Entwick-
lungsmaßnahmen

� Ansätze zur Beurteilung 
von Maßnahmen zur Förde-
rung nachhaltiger Entwick-
lung (bei uns und in anderen 
Teilen der Welt) unter 
Berücksichtigung unter-
schiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingungen erarbei-
ten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen.

7.1 � Entwicklungsmaßnahmen im Kontext der Digitalisie-
rung27 unter Berücksichtigung unterschiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingungen sowie Chancen und Herausforderungen 
hinsichtlich nachhaltiger Entwicklung, Inklusion und Teilhabe 
beurteilen.

Handeln – Die Lernenden können …

8. Solidarität und Mitver-
antwortung

� Bereiche persönlicher 
Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erken-
nen und als Herausforderung 
annehmen.

8.1 � Bereiche persönlicher Mitverantwortung für eine nachhal-
tige und inklusive Gestaltung von Digitalisierungsprozessen 
erkennen und als Herausforderung annehmen. 

(z. B. nachhaltige Nutzung digitaler Technologien, Nutzung 
nachhaltiger IT-Soft- und Hardware in der Schule,28 eigenständi-
ges und nachhaltiges Programmieren und Erstellen ressourcen- 
und energieeffizienter Apps/Software, z. B. durch Green Co-
ding29)

9. Verständigung und 
Konfliktlösung

� zur Überwindung sozio-
kultureller und interessenbe-
stimmter Barrieren in Kom-
munikation und durch 
Zusammenarbeit zu Konflikt-
lösungen beitragen.

9.1 � digitale Technologien für die Zusammenarbeit zur Errei-
chung der Ziele für nachhaltige Entwicklung nutzen (z. B. Chat 
der Welten30).

27	 Zum Beispiel BMZ DIGITAL.GLOBAL (2024a, 2024b, 2024c, 2024d).
28	 Das F���� ��� S����� ��� N
����
��� P�
������ BNE (2021, S. 11) fordert in einem Positionspapier z. B. einheitliche 

Standards für nachhaltige Beschaffung von IT-Hardware und -Software.
29	 Siehe z. B. M
������ (2024).
30	 Siehe https://www.bildung-trifft-entwicklung.de/de/ueber-cdw.html.



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt 

122

10. Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel

� die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel vor allem 
im persönlichen und beruf-
lichen Bereich durch Offen-
heit und Innovationsbereit-
schaft sowie durch eine 
angemessene Reduktion von 
Komplexität sichern und die 
Ungewissheit offener Situa-
tionen aushalten.

10.1 � digitale Technologien für den kreativen Umgang mit 
Komplexität im Kontext nachhaltiger Entwicklung nutzen, z. B. 
eine App entwickeln, um komplexe Nachhaltigkeitsproblem zu 
simulieren.31 

11. Partizipation und 
Mitgestaltung

... und sind aufgrund ihrer 
mündigen Entscheidung 
bereit, Ziele der nachhaltigen 
Entwicklung im privaten, 
schulischen, öffentlichen und 
beruflichen Bereich zu 
verfolgen und sich an deren 
Umsetzung auf gesellschaft-
licher und politischer Ebene 
zu beteiligen.

11.1 � aufgrund ihrer mündigen Entscheidung nachhaltige, 
digitale Technologien für die Erreichung der Ziele für nachhalti-
ge Entwicklung nutzen und sich für eine nachhaltige und 
inklusive Gestaltung von Digitalisierungsprozessen im privaten, 
schulischen und beruflichen Bereich engagieren.32 

4.3.5	 Kompetenzorientierte BNE-Lernkultur � Chancen der 
Digitalisierung für Lehrkräftebildung und Individualisierung 
im Kontext von BNE 	

Mit der Strategie �Bildung in der digitalen Welt� hat die KMK 2016 ein Handlungs-
konzept für die zukunftsfähige Entwicklung der Bildung vorgelegt. Mit dem Bericht 
zur Umsetzung der KMK-Strategie hat sie 2022 eine Ergänzung formuliert, die in der 
Handlungsempfehlung zum Umgang mit KI 2024 auch im Blick auf eine entspre-
chende Prüfungskultur und Lehrkräftebildung konkretisiert wurde. Im Jahresbericht 
der KMK zur Bildung in der digitalen Welt 2023 wird die Absicht formuliert, die 
Potenziale der Digitalität im Sinn der Lernenden verstärkt zu berücksichtigen:
	� Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge, um Kompetenzen für eine Kultur der 

Digitalität zu fördern, 
	� Nutzung digitaler Möglichkeiten, um ein tieferes Verständnis der Lerngegenstän-

de, eine Individualisierung von Lernprozessen und die Diagnose von Lernständen 
zu ermöglichen, 

	� Unterstützung von Barrierefreiheit sowie 
	� Nutzung intelligenter digitaler Lernumgebungen. 

31	 Ausführliches Unterrichtsbeispiel in Kap. 6.19 Fachkapitel Informatik.
32	 Beispiel: Lernende setzen sich im Rahmen eines Whole School Approachs mit den Möglichkeiten für nachhaltige Be-

schaffung und Nutzung von IT-Tools (z. B. nachhaltige Schulhomepage oder nachhaltige und inklusive KI-Anwendungen) 
an ihrer Schule auseinander, z. B. in Zusammenarbeit mit außerschulischen Partnerinnen und Partnern aus dem Bereich 
der nachhaltigen Digitalisierung.
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In Hinblick auf die oben genannten Punkte wird digitales Lernen und Lehren von 
allen Ländern als integraler Teil einer modernen Lernkultur verstanden, der zuneh-
mend auch im Schulalltag realisiert werden soll. �Auf der Grundlage der schuleigenen 
Konzeption wurden Lehr- und Lernprozesse zunehmend auch mit digitalen Medien 
umgesetzt.� (KMK 2023b, S. 3 f.).

Die Entwicklung der Digitalisierung in der Breite des deutschen Schulsystems bleibt 
dennoch zaghaft und zeigt nicht wirklich Wirkung im Blick auf den Kompetenzzu-
wachs der Lernenden (E��������� �� ��. 2024, S. 292). Das hängt allerdings auch 
mit der Lehrkräfteaus- und -fortbildung zusammen. Hier ist es wichtig, dass Lehr-
kräfte ihre Rolle neu wahrnehmen (siehe auch KMK 2024 sowie Kap. 7). Im Sinn von 
John Hattie (H����� 2003) sind Lehrkräfte weiterhin wichtige Akteurinnen und 
Akteure im Klassenraum. Sie werden aber verstärkt zu Lernbegleiterinnen und -be-
gleitern, zu Wissensmanagerinnen und -managern: Informationen, die in einer über-
großen Vielzahl vorhanden sind, müssen zu vertieftem Wissen modelliert werden. 
Lernende finden beim Informationserwerb wie bei der Präsentation kreative Wege. 
Eine Studie zeigt, dass nur 66 Prozent der Lehrkräfte mit den Lernenden in einem 
echten, gegenseitigen Lernprozess agieren (V���	��� S��	���� 2022, S. 32).

Ein Wandel im Mindset wäre hier notwendig, um das digitale Potenzial besser zu 
nutzen. Dafür müsste sich allerdings auch die Lern- und Prüfungskultur verändern, 
so wie es in der KMK-Empfehlung (KMK 2024, S. 7) angelegt ist. 

Mit Blick auf digitales Arbeiten besteht bei vielen Lehrkräften Unterstützungsbedarf. 
Bei dem umfangreichen finanziellen Aufwand des Digitalpakts I wurde dies noch 
wenig berücksichtigt, während die Lehrkräftefortbildung im Digitalpakt II als Teil 
einer digitalisierungsbezogenen Schul- und Unterrichtsentwicklung aktuell vorge-
sehen ist (Handlungsstrang II).33 Erfahrungen aus der Corona-Pandemie bzw. der 
damit einhergehenden, oft unvorbereiteten Digitalisierung des Unterrichts haben 
dies nochmal verdeutlicht. Es ist wichtig, den Lehrkräften den Anlass und die Unter-
stützung zu geben, Neues zu tun. Lehrkräfte sollten imstande sein, eigene digitale 
Inhalte zu erstellen oder bereits existierenden digitalen Content auf die Bedarfe ihres 
Unterrichts anzupassen. Dazu notwendige Aus- oder Fortbildungen fehlen allerdings 
vielen Lehrkräften in Deutschland (V���	��� S��	���� 2022, S. 31). Auch die PISA-
Studie 2022 verweist darauf, dass Lehrkräfte in die Lage versetzt werden müssen, 
das didaktische Potenzial digitaler Medien für konkrete Lernarrangements zu be-
werten, um es dann auch für den konkreten (Fach-)Unterricht möglichst lernwirksam 
nutzen zu können (M��������	 2024, S. 10). Hier schließen die KMK-Handlungs-
empfehlungen zum Umgang mit KI (KMK 2024, S. 9) an: �Lehrkräfte zu kontinuier-
lichem Lernen und zur Anpassung an neue Technologien zu ermutigen heißt auch, 
ihnen die notwendigen Ressourcen und Freiräume zur Verfügung zu stellen. Dies 
umso mehr, als den Erfordernissen des digitalen Wandels gerecht zu werden für 
Lehrkräfte noch stärker als bisher bedeutet, sich in diesem Prozess selbst als Lernen-
de zu begreifen, die eigene Rolle kontinuierlich zu reflektieren und zu verändern.� 
Unter anderem der UNESCO KI-Kompetenzrahmen für Lehrkräfte (UNESCO 2024b) 
liefert konkrete Hinweise, welche Kompetenzen Lehrkräfte für den Umgang mit KI 
benötigen.34 

33	 Siehe Gemeinsame Erklärung zwischen dem Bundesministerium für Bildung und Forschung und der Konferenz der 
Bildungsministerinnen und Bildungsminister der Länder für einen Digitalpakt 2.0, 2024 https://www.bmbf.de/Shared-
Docs/Downloads/DE/2024/2024-Digitalpakt-2_0-erklaerung.pdf?__blob=publicationFile&v=1.

34	 Siehe https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000391104.
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Verstärkt wird der Trend zum digitalen Arbeiten durch den eigentlich positiven An-
satz, ein Lernmanagementsystem (LMS) zu nutzen. Allerdings gehen die Länder hier 
individuelle Wege, die häufig auf selbstentwickelten Plattformen beruhen: 

„In der Regel existieren eine oder mehrere Landeslösungen in Form von Online-
Plattformen bzw. cloudbasierten Portalen, die den Zugang zu digitalen Lern-
inhalten, Kursen und digitalen Werkzeugen ermöglichen und oftmals weitere 
Funktionalitäten wie eingebettete Tools zur Durchführung von Videokonferen-
zen, digitale Dateiablagen, dienstliche E-Mails für Lehrkräfte oder die Anbin-
dung von Messenger-Diensten bieten. Hierbei nutzen einige Länder Lernma-
nagementsysteme (LMS) z. B. auf Basis von moodle, implementieren 
ländergemeinsame Entwicklungen wie die Schul-Cloud oder nutzen Lösungen 
kommerzieller Anbieter wie itslearning.“ (KMK 2023a, S. 8)

Dieser föderale Ansatz steht dem offenen, übergreifenden, digitalen Arbeiten ent-
gegen. Zum einen entspricht die Idee nicht der Lebenswelt im 21. Jahrundert, in der 
Eltern häufig den Wohnort wechseln, auch über Grenzen der Bundesländer hinweg. 
Zudem werden Synergieeffekte verschenkt, da im Kern pro Bundesland nur einge-
schränkte LMS entwickelt, gewartet und weiterentwickelt werden können. 

In der KMK-Handlungsempfehlung zum Umgang mit KI (KMK 2024, S. 11) heißt es: 

„Die Länder streben daher an, zeitnah eine ländergemeinsame Schnittstellen-
lösung zum datenschutzkonformen und kostenfreien Zugang zu LLM im schu-
lischen Bereich bereitzustellen. Diese soll sich an bestehende Lehr- und Lern-
umgebungen der Länder anschließen und perspektivisch in diese integriert 
werden. Schulen und Schulträger sollen damit von größeren Prüfaufwänden 
befreit werden, ob eine bestimmte KI-Anwendung datenschutzkonform genutzt 
werden kann.“

Die Digitalität bietet große Chancen, um nachhaltig und bildungsgerecht BNE-Wis-
sen und Kompetenzen zu erarbeiten, sodass gegenwärtige wie künftige Schülerge-
nerationen für die Zukunft gerüstet werden können. KI-Anwendungen ermöglichen 
zunehmend individualisierte Lehr- und Lernsettings. 

KI-Anwendungen lassen Lernszenarien zu, in denen die KI der Echtzeitübersetzung 
dient. So können Lernende mit Defiziten in der deutschen Sprache in der Teilhabe 
am Lernprozess unterstützt und auf diese Weise Kommunikationsbarrieren über-
wunden werden. KI kann auch für sogenannte Lernbuddys genutzt werden, mit 
deren Hilfe die Lernenden individualisierte Rückmeldungen zu ihren Ergebnissen 
erhalten. Ein Vorteil besteht darin, dass Lehrkräfte mehr Zeit bei Lernenden mit 
größerem Unterstützungsbedarf investieren können.35 Eine zentrale Aufgabe der 
Lehrkräfte liegt bei diesen Anwendungen darin, mit Lernenden sukzessive die Kom-
petenz zu erarbeiten, KI zielgerichtet für das individualisierte Lernen einzusetzen 
(Prompt Engineering).

35	 Zum Beispiel KMK (2024, S. 3): �Lehrkräfte können durch KI-Anwendungen bei der Gestaltung von Lehr /Lernsituationen 
unterstützt werden. Diese Anwendungen sind lernpsychologisch, pädagogisch und didaktisch sinnvoll sowie zielgerich-
tet eingesetzt eine Unterstützung für das Lernen. Ebenso werden Lehrkräfte bei der Unterrichtsvorbereitung, -durch-
führung und -nachbereitung entlastet und ihnen damit nötige Freiräume gegeben, um einer heterogenen Schülerschaft 
durch eine stärker personalisierte und individualisierte Lernunterstützung zu begegnen.�
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Einen Schritt weiter geht das adaptive Lernen, das individualisierte Lernpfade gene-
riert, Kompetenzen überprüft, Inkompetenz herausstellt und somit die Chance bietet, 
mit Lernenden das Wissen zu erarbeiten, dass sie für Lern- und Bildungsprozesse 
benötigen. Hier können die Lehrkräfte genau ermitteln, welche Wissensbausteine 
den Lernenden etwa noch fehlen. Intelligente tutorielle Systeme sind nicht neu, 
�allerdings gingen die Systeme lange nicht darüber hinaus, den Lernenden verschie-
dene Inhalte und Schwierigkeitsgrade anzubieten.� (K��� 2021). Die KMK-Empfeh-
lung zu KI betont, dass �Lehrkräfte weiter die zentrale Rolle bei der Gestaltung der 
Lernumgebung und der Begleitung der Lernenden behalten� (KMK 2024, S. 3).

Die Einführung in solche Anwendungsbeispiele und die Erarbeitung entsprechender 
digitaler Kompetenzen sollten unbedingt auch schon vor dem Eintritt in die Ober-
stufe erfolgen. Elternhäuser können früh einbezogen werden. Medienbezogene Er-
ziehungspartnerschaft unterstützt Eltern in der schrittweisen Anleitung und Be-
gleitung von Kindern im selbstverantwortlichen Umgang mit Digitalität. 

Eine Veränderung der Prüfungsformate, wie sie die KMK (2024, S. 7) fordert, wäre 
zudem ein Schlüssel, um die Akzeptanz für ein solches Arbeiten an den Schulen auch 
bei Eltern zu erhöhen. 

Kinder und Jugendliche für eine von digitalen Medien durchzogene Lebens- und 
Berufswelt fit zu machen, bedeutet, Schutzmechanismen zu installieren, vor allem 
aber auch Kompetenzen und Selbstwirksamkeit zu fördern sowie medienerzieherisch 
zu agieren. Nur so können sich Heranwachsende sicher in digitalen Welten bewegen, 
aber auch Neues erkunden und lernen, kritisch und verändernd zu handeln. Schule 
bietet in diesem Zusammenhang wichtige analoge soziale Räume für junge Menschen 
und damit die Grundlage für soziales Miteinander und den verantwortlichen Umgang 
mit Digitalität.

4.3.6	 Medienbildung und BNE als Beitrag zur Demokratiebildung 	

Im ersten Schritt sollte die Medienbildung und -erziehung schon in der Grundschu-
le und in der Sekundarstufe I, also spätestens in den Jahrgängen 4 � 6 einsetzen. 
Dabei kann und sollte ein erstes Bewusstsein für die Datenwirklichkeit geschaffen 
werden (von der Frage nach Bildrechten bis zu komplexeren digitalen Anwendungs-
möglichkeiten). Es gilt, den verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Medien bei 
Lernenden früh anzubahnen. Auch die Ausbildung von Resilienz (K���
 � W�����
��� 2024, siehe auch Glossar) ist ein wichtiges Ziel, z. B. um dem empfundenen Zwang 
zu entgehen, keine Information verpassen zu dürfen oder auf jede Benachrichtigung 
antworten zu müssen.

Hierbei sind zwei miteinander verschränkte Bereiche von Bedeutung: auf der einen 
Seite die Schule mit ihren Bildungsansprüchen und Anwendungsbeispielen sowie 
dem damit verbundenen Blick für einen verantwortungsvollen Umgang mit digitalen 
Technologien, auf der anderen Seite die Eltern, die die Medienerziehung mitlancieren 
müssen. Gerade hinsichtlich der Nutzung sozialer Medien sollten die Eltern früh 
einbezogen werden.

Eine Aufgabe von Lehrkräften könnte darin liegen, Lernenden Wege innerhalb der 
Social-Media-Angebote aufzuzeigen, die mit journalistischen Standards recherchiert 
sind, sie also nicht den ungeprüften Meinungen von (Social Media) Stars und Influ-
encerinnen wie Influencern auszusetzen. Schule kann Kinder und Jugendliche in die 
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Lage versetzen, digitale Informationen kritisch zu hinterfragen.36 Parallel dazu soll-
ten auch die Qualitätsmedien ihre Angebote auf die Nachfrage junger Nutzerinnen 
und Nutzer anpassen, damit eine demokratische Meinungsbildung gelingen kann. 
Viele Verlagshäuser sind hier auch schon aktiv. Lehrkräfte müssen also künftig weit 
stärker in der Lage sein, mit ihren Lernenden eine quellenkritische Herangehens-
weise an Online-Angebote zu erarbeiten. 

Neben den Gefahren von Challenges stellen ungefilterte Inhalte eine Gefahr für die 
Lernenden dar. �Trotz Sperrungen existieren auf TikTok problematische Inhalte. Über 
60 Prozent der befragten Kinder und Jugendlichen geben an, bereits auf Inhalte ge-
stoßen zu sein, die bei ihnen Unwohlsein ausgelöst haben. Rund ein Viertel der Be-
fragten berichtet sogar, mehrmals pro Woche auf solche Inhalte zu stoßen. Besonders 
beunruhigend sind hierbei Inhalte, die einerseits Gewalt, andererseits extremistisches 
Gedankengut verbreiten (K������ �� ��. 2024). 

Soziale Medien spielen in der Lebenswelt eines Großteils der Jugendlichen eine ent-
scheidende Rolle. Sie eröffnen Räume zur demokratischen Meinungsbildung anhand 
der Inhalte, die dort veröffentlicht, kommentiert, verbreitet und konsumiert werden. 
Doch welche Inhalte die Nutzenden zu Gesicht bekommen, wird durch komplexe 
Algorithmen bestimmt, die sich auch am Nutzungsverhalten der Lernenden orien-
tieren. Dadurch können Filterblasen entstehen, die die Sicht auf die Realität verzer-
ren und derer sich die Lernenden, insbesondere im Kontext demokratischer Prozes-
se, bewusst sein müssen.

Zudem ist die Herausgabe privater Daten der Preis der scheinbar kostenfreien Nut-
zung sozialer Medien, ganz unabhängig davon wie viele eigene Inhalte die Nutzenden 
aktiv mit ihrer Community teilen. Welche Ansprüche auf die eigenen Daten bleiben, 
hängt ganz davon ab, wo diese Daten vom Anbieter der Social-Media-Plattform ge-
speichert werden und welcher Rechtsform sie dort jeweils unterliegen.

4.4	 BNE und Digitalisierung � Praxisbeispiele, Impulse und 
Angebote 	

Wie in den vorherigen Kapiteln erläutert ist die Integration von Digitalität mit einem 
Schwerpunkt auf BNE im Unterricht der gymnasialen Oberstufe ein noch relativ 
neuer Ansatz. Eine gute Einführung in das Thema gibt das Diskussionspapier 
�Orientierung gefragt � BNE in einer digitalen Welt� (E��������� G����� 2018) 
zur Integration von BNE und digitaler Bildung im schulischen Kontext. Betont wird 
die Notwendigkeit, Lernende auf ein selbstbestimmtes Leben in einer digital ver-
netzten Welt vorzubereiten, indem sie Kompetenzen zur Analyse von Chancen und 
Risiken digitaler Systeme entwickeln. Im Diskussionspapier wird vorgeschlagen, dass 
die Schulaufsicht diesen Prozess unterstützt sowie durch Ziel- und Leistungsverein-
barungen begleitet. Zudem wird die Bedeutung partizipativer Ansätze und der kri-
tischen Auseinandersetzung mit digitalen Technologien hervorgehoben, um eine 
verantwortungsbewusste Nutzung zu fördern. 

36	 Anregungen in diesem Kontext bietet beispielsweise das Unterrichtsmaterial zum Thema Falschnachrichten und Klima-
krise von G������
�� (2025).
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4.4.1	 Angebote außerschulischer Organisationen 	

Literatur über und Angebote zu Digitalisierung haben eine kurze Halbwertzeit. 
Trotzdem sollen hier erste Hinweise als Ausgangspunkte für die eigene Recherche 
zur Verfügung gestellt werden � ohne Anspruch auf Vollständigkeit oder Aktualität. 
Aus der breiten Palette der von außerschulischen Organisationen aus Zivilgesellschaft 
und Wissenschaft entwickelten Angebote für Schulen zum Thema Digitalität und 
BNE sei eine Auswahl vorgestellt.

Engagement Global: 
Engagement Global unterbreitet diverse Angebote für Bildung im schulischen Be-
reich. 

Im Rahmen von Bildung trifft Entwicklung37 
werden pädagogische Materialien zu Globalem 
Lernen wie Handreichungen, Methoden und 
Studien entwickelt, zudem werden Referentinnen und Referenten qualifiziert und 
bundesweit vermittelt, u. a. solche, die durch authentische Erfahrungen im globalen 
Süden besonders gut Eine-Welt-Themen erfahrbar machen können. 

Im Rahmen von BtE chat 38 wird Globales Lernen mit dem Einsatz digitaler Medien 
kombiniert. Nach dem Motto �miteinander statt übereinander reden� tauschen sich 
Schulklassen in Deutschland ab der Sekundarstufe I mittels onlinebasierter Kommu-
nikation mit Gleichaltrigen oder mit Expertinnen und Experten in Asien, Afrika und 
Lateinamerika aus und entwickeln so ein Verständnis für ihre Rolle in einer globa-
lisierten Welt.

Globale Entwicklung in der Schule:39 Der Orien-
tierungsrahmen Globale Entwicklung und die damit 
verbundenen Umsetzungs- und Begleitmaßnahmen 
bieten Schulen und deren Partnerinnen und Partnern, 
Institutionen der Lehrkräftebildung sowie Bildungs-
ministerien Unterstützung bei der Implementierung 
einer BNE unter besonderer Berücksichtigung der 
globalen Perspektive. Für den Orientierungsrahmen 
Globale Entwicklung40 für die Sekundarstufe I (in-
klusive Kapiteln zu Grundschule und beruflicher Bil-
dung) wurden Teilausgaben, Unterrichtsmaterialien 
und -beispiele für verschiedene Fächer zur Verankerung 
von BNE im Unterricht erstellt und Fortbildungen 
dazu angeboten. 

37	 Siehe https://www.bildung-trifft-entwicklung.de/de/didaktische-materialien.html.
38	 Siehe https://www.bildung-trifft-entwicklung.de/de/ueber-cdw.html.
39	 Siehe https://ges.engagement-global.de/Unterrichtsbeispiele-und-materialien.html.
40	 Siehe https://ges.engagement-global.de/mediathek.html.
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Der Schulwettbewerb zur 
Entwicklungspolitik41 �al-
le für EINE WELT für alle� 
findet alle zwei Jahre statt. 
Sein Ziel ist es, den Lernbe-
reich Globale Entwicklung 
im Unterricht aller Jahrgangs-
stufen, Schulformen und -fächer zu verankern und Lernende zur Mitgestaltung einer 
nachhaltigen und gerechten Zukunft zu motivieren. Jeder Wettbewerbsrunde be-
gleitend werden Lernmaterialien für diverse Altersgruppen entwickelt, die aktuelle 
Themen zu nachhaltiger Entwicklung aus globaler Perspektive aufgreifen. 

Portal Globales Lernen42: Das vom World University Service betriebene Portal wird 
von Engagement Global mit Mitteln des BMZ gefördert und ist zentrale Anlaufstel-
le für Lehrkräfte und Multiplikatorinnen wie Multiplikatoren, die Themen nach-
haltiger Entwicklung in ihre konkrete Bildungsarbeit einbinden möchten, bietet eine 
Vielzahl von Materialien, Kursen und Informationen zu globaler Verantwortung, 
Nachhaltigkeit und interkulturellem Verständnis. Die Plattform richtet sich an Lehr-
kräfte, Bildungseinrichtungen und Interessierte (s. Anhang). 

BNE-Portal43: Das vom Bildungsministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 
eingerichtete Portal sammelt u. a. hochwertige Lehr- und Lernmaterialien zu BNE 
und bietet einen Überblick über weitere Datenbanken, die solche Materialien nutzen.44 

Landesmedien und -filmanstalten bieten oft ein umfangreiches Repertoire an 
Bildungsmaterialien zu vielen Themen, auch zu BNE, an.

BNE OER45: Dieses Portal sammelt und entwickelt offene 
Bildungsressourcen (Open Educational Resources � OER) 
zu BNE. Diese Initiative der Universitäten Köln und Wup-
pertal sowie der Fachhochschule Südwestfalen entwickelt 
und publiziert hochwertige Lehr- und Lernmaterialien zu 
den Themen der nachhaltigen Entwicklung. Der Einsatz 
von OER erleichtert den Zugang zu Bildungsinhalten, fördert 
den Austausch von Wissen und unterstützt die Zusammen-
arbeit zwischen Lehrenden und Lernenden. 

BNEhoch346: Dieses kostenlose Angebot an Bildungsreferentinnen und Bildungs-
referenten arbeitet mit Jugendlichen und Erwachsenen. Mit Bezug zum UNESCO-
Programm BNE 2030 unterstützt der Kurs die außerschulische Bildungsarbeit. Das 
Angebot zielt darauf ab, das Bewusstsein für ökologische, soziale und ökonomische 
Zusammenhänge zu stärken und Handlungskompetenzen für eine nachhaltige Ent-
wicklung zu vermitteln. Das Programm unterstützt Lehrkräfte und Lernende dabei, 
Nachhaltigkeitsziele in den Unterricht zu integrieren und praktische Projekte zu 
realisieren. Alle Lerninhalte dürfen kostenfrei genutzt werden.

41	 Siehe https://www.eineweltfueralle.de/.
42	 Siehe https://www.globaleslernen.de/de.
43	 Siehe https://www.bne-por-tal.de/SiteGlobals/Forms/bne/lernmaterialien/suche_formular.html?nn=140004&templa-

teQueryString=digitalisierung.
44	 Zum Beispiel auch https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/veranstaltungsdokumentation-bne-

und-ki.pdf?__blob=publicationFile&v=2; https://www.bne-portal.de/bne/de/bundesweit/gremien/partnernetzwerk-
medien/partnernetzwerk-medien.html.

45	 Siehe https://bne-oer.de/.
46	 Siehe https://bnehochdrei.de/.
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Play Green47: Dieses Webportal bündelt und bewertet analoge 
und digitale Spiele zum Thema Nachhaltigkeit. Spielerisches 
Lernen in der BNE soll so gestärkt und das Potenzial von Spie-
len für die Vermittlung von Nachhaltigkeit verdeutlicht werden. 
Play Green ist ein Projekt von ECOMOVE International e. V. 
und wird u. a. gefördert durch das Umweltbundesamt.48 

Wirlernenonline49: Diese Plattform widmet sich der Förderung digitaler Bildung 
und des Online-Lernens und bietet eine Vielzahl von Ressourcen, Kursen und Lern-
modulen, die Lehrkräfte und Lernende unterstützen, digitale Kompetenzen zu ent-
wickeln und innovative Lehr- und Lernmethoden zu integrieren. Die Plattform 
fördert den Austausch von Best Practices und ermöglicht es den Nutzenden, auf 
eine breite Palette an Materialien zuzugreifen, um das Lernen in digitalen Formaten 
zu optimieren.

Zukunft lernen – future:n! – zukunft.lernen!50: Dieses adaptive BNE-Lernportal 
stellt Bildungsmaterialien sowie Fort- und Weiterbildungsangebote für Lehrkräfte 
(und BNE-Multiplikatorinnen und -Multiplikatoren) zur Verfügung. Die Plattform 
wurde im Rahmen des Projekts �Future:N!� entwickelt, das vom Umweltministerium 
Baden-Württemberg in der Abteilung Geographie (rgeo) am Heidelberger Zentrum 
Bildung für nachhaltige Entwicklung gefördert wurde.

4.4.2	 Literaturbeispiele für Lehrkräfte zu BNE und Digitalität 	

Zu nennen ist beispielsweise �Bildung in einer Kultur der Nachhaltigkeit und Digi-
talität� (R�� � R�������� 2023) oder �Medien � Bildung � Nachhaltige Entwicklung. 
Inter- und transdisziplinäre Diskurse� (M����� �� ��. 2024). Zudem lassen sich 
neuere Publikationen zum Lernen in der Digitalität gut auf den Bereich BNE über-
tragen, z. B. P�������� � S���� (2024) oder B����� �� ��. (2023), aus dem die fol-
gende Skizze stammt. 

47	 Siehe www.play-green.net.
48	 Computer- und Videospiele können als Lernmittel im Sinn von BNE genutzt werden: �Serious Games oder auch Impact 

Games genannte Spiele zielen beispielsweise auf Bildung, dem Transfer bestimmter Fähigkeiten oder Motivation zu 
bestimmten Handlungen ab.� (UBA 2024; siehe auch T����
��� [2024]) Außerdem könnten die sozialen und ökologischen 
Auswirkungen der Produktion und Nutzung von Computer- und Videospielen thematisiert werden.

49	 Siehe https://wirlernenonline.de/.
50	 Siehe https://zukunftlernen.jetzt/.

Deeper Learning und BNE 

Im Workbook zu Deeper Learning wird u. a. ausgeführt, wie Lernende sich in einer 
projektorientierten Phase selbstverantwortlich in das Thema �Klimawandel � Klima-
folgen� einarbeiten. Sie beschreiben Probleme, produzieren selbst Nachrichtensendun-
gen und finden Lösungsansätze. Neben den medienproduktiven Kompetenzen geht es 
hier um die Erarbeitung der 21st Century Skills, so etwa in der Kommunikation, auch 
über Lernplattformen, oder in der Arbeit mit kollaborativen Dokumenten. Kritisches 
Denken ist bei der Auswahl der Quellen gefragt, Kreativität bei der Gestaltung der 
Kurzvideos. Auch der Einbezug von KI-Tools (von einer Unterstützung der Recherche 
bis hin zu KI-generierten Skriptvorschlägen für Videoprodukte) kann Teil dieses 
selbstverantwortlich-schüleraktiven, systematisch eingeübten, reflektierten und 
dokumentierten Lernens sein.
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4.5	 Fazit 	

Eine nachhaltige Kultur der Digitalität, d. h. ein verantwortlicher schulischer Umgang 
mit Digitalisierungsprozessen und deren Auswirkungen, ist Teil einer ganzheitlichen 
BNE-Lernkultur, welche die heutige und künftige Lebenswirklichkeit junger Menschen 
ernst nimmt (Kap. 3), den Menschen vor digitalen Geräten im Blick hat und auf eine 
Übernahme sozialer, gesellschaftlicher, weltweiter Verantwortung auch in digitalen 
Räumen zielt. Hier eröffnen Digitalisierung und Digitalität Chancen, selbstverantwort-
liche, ebenso individualisierte wie kollaborative Lernprozesse anzustoßen und zu be-
gleiten. Mit Hilfe digitaler Medien und auch künstlicher Intelligenz lassen sich Bil-
dungsangebote bedarfsgerecht auf Zielgruppen zuschneiden sowie Lernprozesse 
individuell und professionell begleiten (Kap. 4.2.2). Schritte zu mehr Unterstützung 
und Bildungsgerechtigkeit sind möglich (Kap. 4.2.3 und 4.3.4). Wie für Demokratie-
bildung (Kap. 4.3.6) wird es auch für Bildungsgerechtigkeit wesentlich darauf ankom-
men, diese � nicht nur schulischen � Lernprozesse vor digitalen Geräten und in digi-
talen Räumen schulisch innovativ zu initiieren, zu begleiten und mitzugestalten. 

Dank vielfältiger Digitalisierungsprozesse können sich Lernende weltweit vernetzen 
(�Chat der Welten�; BMZ D������.G����� 2024c) � dies bietet echte Chancen zur 
lebensweltlichen Verankerung globalen Lernens. BNE kann in diesem Feld der Di-
gitalität Lernende befähigen, sich im Sinn eines Whole School Approach (Kap. 8) mit 
den Lehrenden für eine nachhaltige Digitalisierung der Institution Schule einzuset-
zen, als Teil einer gesamtgesellschaftlichen, womöglich weltweiten nachhaltigen 
Kultur der Digitalität. Voraussetzung dafür ist, dass Schule die Dynamik dieses 
Technikschubs mit Blick auf gesellschaftliche Veränderungen wie auch bezüglich 
der Frage nach dem Menschen in den Blick nimmt (siehe Kap. 4.1) 

Mit jungen Menschen vor digitalen Geräten in digitalen Räumen gilt es, Kompeten-
zen für das 21. Jahrhundert zu erarbeiten (Kap. 4.3), deren Erarbeitung große Offen-
heit und Innovationsbereitschaft moderner schulischer Lernprozesse voraussetzt. 
Viele technikaffine Lernende treiben digitale Entwicklung mit voran. Manchmal sind 
es dieselben Kinder und Jugendlichen, die sich auch der nachhaltigen Entwicklung 
verschrieben haben. Verbindungen und Auseinandersetzungen zwischen beiden 
Gruppen gehen quer durch die Schularten und Schulklassen: Das ist eine Chance für 
BNE auf ganz unterschiedlichen Ebenen.

Bildung und Schule sind mithin passende Lern- und Arbeitsfelder zur Integration 
von Digitalisierung in ein umfassendes Konzept nachhaltiger Entwicklung. Ent-
scheidend wird allerdings sein, ob auch bezüglich der Digitalität ein Bildungskonsens 
gelingt: �Nachhaltige Entwicklung� erfordert im Zeitalter der KI eine Verständigung, 
die nicht bei technischen Fragen der Ausstattung endet und über wichtige didaktische 
Fragen nach mehr Effizienz beim Lernen mit digitalen Medien hinausgeht. Es geht 
um Grundfragen des Lernens, des Lebens und der menschlichen Verantwortung. Im 
Sinn einer hochwertigen �Bildung in der digitalen Welt� (SDG 4; KMK 2021, 2024) 
können und sollten die Lernenden in diesen Diskurs einbezogen werden, gerade in 
der Oberstufe � ebenso wie Eltern, Bildungspartnerinnen und Bildungspartner sowie 
alle anderen am Schulleben Beteiligten.



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt

131

4.6	 Literatur 	

Wichtige KMK-Schriften zu dem Thema
	� KMK � K����������������	����� (2024): Handlungsempfehlung für die Bildungsver-

waltung zum Umgang mit Künstlicher Intelligenz in schulischen Bildungsprozessen 
(Beschluss der Bildungsministerkonferenz vom 10.10.2024). https://www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_10_10-Handlungsempfehlung-
KI.pdf.

	� KMK � K����������������	����� (2023a): Jahresbericht der Kultusministerkonferenz 
Zur Bildung in der digitalen Welt (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 
07./08.12.2023). Berichtszeitraum: 01.08.2022 bis 31.07.2023. https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2023/2023_12_07-Jahresbericht-
Bildung-in-der-digitalen-Welt_2022-2023.pdf. 

	� KMK � K����������������	����� (2023b): Bildung für nachhaltige Entwicklung � 
Informationen der Länder (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 09.02.2023). 
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/2023-02-17_BNE-In-
fo-Laender.pdf.

	� KMK � K����������������	����� (2021): Lehren und Lernen in der digitalen Welt. 
Die ergänzende Empfehlung zur Strategie �Bildung in der digitalen Welt� (Beschluss 
der Kultusministerkonferenz vom 09.12.2021). https://www.kmk.org/fileadmin/veroef-
fentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf.

Allgemeines Literaturverzeichnis
	� A����� M����� (2020): Digitale Teilhabe von Menschen mit Behinderung. Trendstu-

die. https://aktion-mensch.stylelabs.cloud/api/public/content/AktionMensch_Studie-Di-
gitale-Teilhabe.pdf?v=16179909.

	� B���������� S���������������� 	�� B������ ��� K�����, W���������	� ��� 
K���� (2016): Oberste Bildungsziele in Bayern, Art. 131 der Bayerischen Verfassung 
� Wertefundament des LehrplanPLUS. https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_up-
load/Grundsatzabteilung/Kompetenzorientierung/Handreichung_oberste_bildungszie-
le_2016.pdf.

	� OECD (Hrsg.) (2020): OECD Lernkompass 2030. OECD-Projekt Future of Education and 
Skills 2030 � Rahmenkonzept des Lernens. https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/
publikationen/publikation/did/oecd-lernkompass-2030-all.

	� B��� � B���� (2022): Digitalisierung zukunftsfähig und nachhaltig gestalten. Politische 
Forderungen der Bits & Bäume 2022. https://bits-und-baeume.org/assets/images/pdfs/
Bits_und_Baeume_Politische_Forderungen_deutsch.pdf.

	� BMZ � B���������������� 	�� ��������	������ Z������������� ��� E�������
���� (2024): FAIR Forward � Künstliche Intelligenz für alle. https://www.bmz.de/de/
themen/digitalisierung/digitale-oeffentliche-gueter-und-infrastruktur/fair-for-
ward-208812.

	� BMZ D������.G����� (2024a): Digitale Transformation für eine klimaneutrale und 
-gerechte Zukunft. https://www.bmz-digital.global/themen/klima/.

	� BMZ D������.G����� (2024b): Digitale Transformation für inklusive und gleichberech-
tigte Teilhabe. https://www.bmz-digital.global/themen/geschlechtergerechtigkeit/.

	� BMZ D������.G����� (2024c): Digitale Transformation für mehr Bildungsgerechtigkeit. 
https://www.bmz-digital.global/themen/bildung/.

	� BMZ D������.G����� (2024d): Digitale Transformation für nachhaltige Agrarsysteme. 
https://www.bmz-digital.global/themen/agrarwirtschaft/.

	� B��������, G., F����, R. � N���, K. (Hrsg.) (2023): Mit Medienbildung die Welt retten? 
Medienpädagogik in einer Kultur der Digitalität. In: Schriften zur Medienpädagogik 59. 
(Hrsg.) Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikationskultur in der Bundes-
republik Deutschland [GMK] e. V.). kopaed. 



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt 

132

	� C�����	�R����S������������ D���������� (2022): Zukunftsalphabetisierung. 
Netzwerkschwerpunkt 2022 � 25. https://www.club-of-rome-schulen.org/_files/ugd/
ca873c_1a4116f91842401fac204dc9f8490d59.pdf.

	� D�������, I. � H�����, S. (2025): Digitaler Kolonialismus. Wie Tech-Konzerne und 
Großmächte die Welt unter sich aufteilen. C. H. Beck.

	� �� H���, G. (2008): Gestaltungskompetenz als Kompetenzkonzept der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung. In: Bormann, I. & de Haan, G. (Hrsg.), Kompetenzen der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung. Operationalisierung, Messung, Rahmenbedin-
gungen, Befunde (S. 23 � 43). VS Verlag für Sozialwissenschaften. https://doi.
org/10.1007/978-3-531-90832-8_4.

	� D�������� E������� (2023): Mensch und Maschine � Herausforderungen durch 
Künstliche Intelligenz. https://www.ethikrat.org/fileadmin/Publikationen/Stellungnah-
men/deutsch/stellungnahme-mensch-und-maschine.pdf. 

	� E���������, B., F�������, N., B��, W., G�����, J., G���������, F. S���������, H., 
S����

���, K., S�������, M. � V���������, J. (Hrsg.) (2024): ICILS 2023 #Deutsch-
land, Computer- und informationsbezogene Kompetenzen und Kompetenzen im 
Bereich Computational Thinking von Schüler*innen im internationalen Vergleich. 
Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:32046.

	� E������, L., C����, K., W�����, P., P�������, T., B������, L., B����, C. � S�����, 
S. (2022): Digitalisierung und Gemeinwohl-Transformationsnarrative zwischen Planeta-
ren Grenzen und Künstlicher Intelligenz. Abschlussbericht. https://www.umweltbun-
desamt.de/publikationen/digitalisierung-gemeinwohl-transformationsnarrative.

	� E��������� G����� (2018): Orientierung gefragt � BNE in einer digitalen Welt. 
Diskussionspapier zur wechselseitigen Ergänzung von Bildung für Nachhaltige Ent-
wicklung und Digitaler Bildung im Bereich Schule. https://ges.engagement-global.de/
files/2_Mediathek/Mediathek_Microsites/OR-Schulprogramm/Downloads/Veroeffentli-
chungen_Orientierungsrahmen/180731_Diskussionspapier_barrierefrei-final.pdf.

	� EU�K��������� (2024): EU Artificial Intelligence Act. https://artificialintelligenceact.eu/
de/.

	� EU�K��������� (2020): Aktionsplan für digitale Bildung 2021 � 2027. Neuaufstellung 
des Bildungswesens für das digitale Zeitalter (Mitteilung der Kommission an das 
Europäische Parlament, den Rat, den europäischen Wirtschafts- und Sozialausschuss 
und den Ausschuss der Regionen). https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/
PDF/?uri=CELEX:52020DC0624.

	� F����, C. B������, M. � T�������, B. (2017): Die vier Dimensionen der Bildung: Was 
Schülerinnen und Schüler im 21. Jahrhundert lernen müssen. Hamburg. 

	� F���� S����� (2021): Forum Schule der Nationalen Plattform �Bildung für Nachhaltige 
Entwicklung� (NP BNE): Unterricht der Zukunft BNE und Digitalisierung in der 
schulischen Bildungspraxis. https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/
files/positionspapier_forum_schule_digitalisierung.pdf?__blob=publicationFile&v=7.

	� G�������, S. (2024): Bridging the green and digital transitions through education. 
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000391873_eng.

	� G����� P���������
 	�� E�������� (2020): 21st Century Skills: What potential role 
for the global partnership for education. https://www.globalpartnership.org/node/
document/download?file=document/file/2020-01-GPE-21st-century-skills.pdf.

	� G��
�����, J. (2020): Inklusion und Digitalisierung: ein Plädoyer für mehr Barrierefrei-
heit bei digitalen Bildungsmedien. In: S�������, F. � V������, M. (Hrsg.), Bildung 
digital gestalten. https://bildung-digital-gestalten.institut-fuer-digitales-lernen.de/
inhalt/inklusion-und-digitalisierung 23.10.2020.

	� G����
���� �. V. (2025): Unterrichtsmaterial: Fake News, Hass und Klimakrise.  
https://www.greenpeace.de/ueber-uns/umweltbildung/unterrichtsmaterial-fake-news-
hass-und-klimakrise.



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt

133

	� H��������, U., H����, S. � W���������, L. (2021): #UseTheNews: Studie zur Nach-
richtenkompetenz Jugendlicher und junger Erwachsener in der digitalen Medienwelt 
(Arbeitspapiere des Hans-Bredow-Instituts, 55). Verlag Hans-Bredow-Institut.  
https://doi.org/10.21241/ssoar.72822.

	� H�����, J. (2003): Teachers Make a Difference, What is the research evidence?  
https://www.researchgate.net/publication/252090858_Teachers_Make_a_Difference_
What_is_the_research_evidence.

	� H�����, J. (2009): Visible Learning, A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to 
Achievement. Routledge. https://inspirasifoundation.org/wp-content/uploads/2020/05/
John-Hattie-Visible-Learning_-A-synthesis-of-over-800-meta-analyses-relating-to-
achievement-2008.pdf. 

	� H�����T���, U. � N�����, J. (2021): Was ist Digitalität? Philosophische und pädagogi-
sche Perspektive. J. B. Metzler. https://doi.org/10.1007/978-3-662-62989-5. 

	� H����, J. (2023): Bildungsgerechtigkeit in einer digitalen Gesellschaft. In: MedienPäda-
gogik: Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung, 52 (gerecht � digital � 
nachhaltig), 191 � 216. https://doi.org/10.21240/mpaed/52/2023.02.10.X.

	� ITU � I������������ T���������������� U���� (2024): AI for Good. https://
aiforgood.itu.int.

	� J�����������.��� (2023) Jahresbericht Jugendschutz im Internet. https://www.jugend-
schutz.net/fileadmin/daten/publikationen/jahresberichte/jahresbericht_2023.pdf.

	� I��������� D 21 (2023): 21st Century Schools, Lagebild des digitalen Schulunterrichts in 
den 16 Bundesländern aus Sicht der Eltern. https://initiatived21.de/downlo-
ad/59171/21stcenturyschools.pdf.

	� IQES (2025): Instrumente für die Qualitätsentwicklung und Selbstevaluation an Schulen 
Online: https://www.iqesonline.net/bildung-digital/digitale-schulentwicklung/modelle-
zur-digitalisierung-von-schule-und-unterricht/das-4k-modell/.

	� K������, L. � M���������, A. (2024): Challenge Accepted: Welche Challenges sich auf 
TIKTOK verbreiten und Kinder und Jugendliche sie wahrnehmen.  
https://www.medienanstalt-nrw.de/fileadmin/user_upload/Bericht_TikTokChallenges_
LFMNRW.pdf.

	� K���
, L. � W�������, S. (2024): Resilienz in der digitalen Gesellschaft. Verlag Herbert 
von Halem. https://doi.org/10.1453/2024_9783869626666.

	� K���, A. (2021): Digitale Bildung, Künstliche Intelligenz im Klassenraum. https://
deutsches-schulportal.de/unterricht/ki-area9-kuenstliche-intelligenz-im-klassenraum/.

	� L�����M������������ B�����W���������� (2024): Definitionen von Medienkom-
petenz, Dieter Baacke: Medienkompetenz als zentrale Aufgabe. https://www.lmz-bw.de/
medienbildung/themen-von-f-bis-z/medienbildung-theoretische-grundlagen/definitio-
nen-von-medienkompetenz#footnote-1.

	� LSE � L������ S����� �	 E�������� (2024): BNE-Kompetenzen für Lernende und 
Lehrende. https://www.lse.uni-hannover.de/de/lse/projekte-lse/teachingchange/ueber-
bne/bne-kompetenzen.

	� L����, M., Q�����, J., H����, B., L���������, K., G��	, J., R������������, D. � 
S�����M�����, P. (2025): Künstliche Intelligenz für die Circular Economy? (Prospekti-
ven � Neues zur zirkulären Wertschöpfung, 2025/01). Prosperkolleg e. V. https://
prosperkolleg.ruhr/wp-content/uploads/2025/02/PK_PROSPEKTIVEN_KI-20251.pdf. 

	� L��, J. (2023): Trans- und Posthumanismus zur Einführung. Junius. 
	� M��, S., L��, T. � W���������, L. (2023): Triggerpunkte. Suhrkamp.
	� M�����, B., R��������, M. � S���������, J.�R. (Hrsg.) (2024): Medien � Bildung � 

Nachhaltige Entwicklung. Inter- und transdisziplinäre Diskurse. Beltz. https://doi.org/ 
10.3262/978-3-7799-7627-1. 

	� �
	� � M�����
������������ F���������������� S������ (2023): JIM 2023, 
Jugend, Information, Medien, Basisuntersuchung zum Medienumgang 12 � 19-Jähriger 
in Deutschland. https://mpfs.de/studie/jim-studie-2023/.



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt 

134

	� �
	� � M�����
������������ F���������������� S������ (2024): JIM 2024, 
Jugend, Information, Medien, Basisuntersuchung zum Medienumgang 12 � 19-Jähriger 
in Deutschland. https://mpfs.de/app/uploads/2024/11/JIM_2024_PDF_barrierearm.pdf.

	� M�
�����, V. (2024): Interviewreihe SustainTalks: #1 Green Coding � von der Theorie 
in die Praxis. Blogbeitrag auf der Website der Gesellschaft für Informatik (GI) vom 
21.05.2024. https://gi.de/themen/beitrag/green-coding-von-der-theorie-in-die-praxis.

	� M��������	, W. (2024): PISA 2022 und die Integration digitaler Medien in den Unter-
richt. Erkenntnisse und der Umgang mit Herausforderungen. https://doi.org/ 
10.25656/01:28381.

	� M�����, S., S�������, E., J�����, K., A��������, T., S����, M. � S��
���, F. (2022): 
Towards a green and digital future. Publications Office of the European Union.  
http://dx.doi.org/10.2760/977331.

	� M��������, T. (2021): Artificial Suffering: An Argument for a Global Moratorium on 
Synthetic Phenomenology. In: Journal of Artificial Intelligence and Consciousness, 8 (1), 
43 � 66. http://dx.doi.org/10.1142/S270507852150003X.

	� N������. M������� �	 E����������, F������� ��� T������ (2019). National 
Environmental Education and Education for Sustainable Development Policy. https://
www.meft.gov.na/files/downloads/a27_NaDEET%20EE%20Policy.pdf.

	� N�������� A������� ��� W���������	��� L��
������ (2024): Förderung der 
Selbstregulationskompetenzen von Kindern und Jugendlichen in Kindertageseinrich-
tungen und Schulen (Stellungnahme September 2024). https://doi.org/10.26164/leopoldi-
na_03_01157.

	� N�������� P����	��� BNE (2022): Leitlinien und Gütekriterien digitaler Materialien 
für Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE). Beschluss der Nationalen Plattform 
Bildung für nachhaltige Entwicklung. https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/down-
loads/files/beschluss-np-guetekriterien-bne-materialien.pdf?__blob=publicationFi-
le&v=2.

	� N����R������, J. � S���������, K. (2024): Philosophical Foundations of Digital 
Humanism. In: W�������, H., G�����, C., K�����, J., N����R������, J., N�������, B., 
P���, E. � S������, A. (Hrsg.), Introduction to Digital Humanism. A Textbook 
(S. 17 � 30). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-031-45304-5.

	� P��������, N. � S���, M. (2024): Upgrade: 21st Century Skills. Das 4K-Modell des 
Lernens in der Praxis. Kallmeyer.

	� R��, F. � R��������, M. (2023): �Bildung in einer Kultur der Nachhaltigkeit und 
Digitalität: Eine vergleichende Betrachtung grundlegender Diskurse und Konzepte. In: 
MedienPädagogik: Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung, 52, 21 � 46. 
https://doi.org/10.21240/mpaed/52/2023.02.02.X.

	� R����� B���� S��	���� (2024): Deutsches Schulbarometer: Befragung Lehrkräfte. 
Ergebnisse zur aktuellen Lage an allgemein- und berufsbildenden Schulen. https://
www.bosch-stiftung.de/sites/default/files/publications/pdf/2024-04/Schulbarometer_
Lehrkraefte_2024_FORSCHUNGSBERICHT.pdf.

	� R����, F., M�����, A., M����, A., W�����, J., M�����, G., F����, V., S��������, F. � 
E����, L. (2024): Taking (policy) action to enhance the sustainability of AI systems The 
SustAIn Project: Synthesis, Critical Reflection and Policy Considerations. IÖW � Insti-
tut für ökologische Wirtschaftsforschung. https://www.ioew.de/publikation/taking_po-
licy_action_to_enhance_the_sustainability_of_ai_systems.

	� R����, F., W�����, J., R�������, P., P�������, U., M����, A., V���, M. � M�����, A. 
(2021): Nachhaltigkeitskriterien für künstliche Intelligenz. Entwicklung eines Kriterien- 
und Indikatorensets für die Nachhaltigkeitsbewertung von KI-Systemen entlang des 
Lebenszyklus (Schriftenreihe des IÖW 220/21). https://www.ioew.de/fileadmin/user_up-
load/BILDER_und_Downloaddateien/Publikationen/2021/IOEW_SR_220_Nachhaltig-
keitskriterien_fuer_Kuenstliche_Intelligenz.pdf.



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt

135

	� R�������, K. � S�����, L. (2024): Bildung für nachhaltige Entwicklung, inklusive 
Bildung und Digitalität Impulse für gesellschaftliche Transformationsprozesse. In: 
M�����, B., R��������, M. � S���������, J.�R. (Hrsg.), Medien � Bildung � Nachhal-
tige Entwicklung. Inter- und transdisziplinäre Diskurse (S. 69 � 82). 2. Auflage, Beltz.  
https://doi.org/10.3262/978-3-7799-7627-1.

	� S�������, G., S������, K. � S������, G. (2023): Armut und digitale Teilhabe. Empiri-
sche Befunde zur Frage des Zugangs zur digitalen Teilhabe in Abhängigkeit von 
Einkommensarmut. Kurzexpertise der Paritätischen Forschungsstelle. https://www.
der-paritaetische.de/fileadmin/user_upload/Seiten/Presse/docs/Kurzexpertise_digitale-
TeilhabeArmut.pdf.

	� S�������, G., B������, N. � S������, I. (2018): Globales Lernen im digitalen Zeit-
alter. Waxmann. 

	� S����	��, G. � E�������, V. (2022): Chancen und Möglichkeiten im Zeitalter der 
Digitalität aus Perspektiven Globalen Lernens/BNE. In: E�����, A., G�����, A., 
G������, J., H����, M., H���, V., K���, A., S��������, T., B�����, J. C. T., F����, V., 
H�
��, M., G�����, M., H����, L. M., K���, E., P���, J., R����, F. � L����, S. (2022): 
Digital sufficiency: conceptual considerations for ICTs on a finite planet. In: Annals of 
Telecommunications, 78, 277 � 295. https://doi.org/10.1007/s12243-022-00914-x.

	� S�����, A., B�����, J. � K��
���, B. (2023): Deeper Learning gestalten. Ein Workbook 
für Lehrkräfte. Beltz. https://doi.org/10.25656/01:29213.

	� S������, F. (2016): Kultur der Digitalität. Suhrkamp.
	� S�����
������ (2024): AI for the Planet. https://www.aifortheplanet.org.
	� S���������, K. (2024): Digitaler Humanismus � wer er ist und was aus ihm folgt.  

https://www.bidt.digital/digitaler-humanismus-was-er-ist-und-was-aus-ihm-folgt/.
	� T�����
���� � IÖW � Institut für ökologische Wirtschaftsforschung (Hrsg.) (2024): 

Metastudie �Nachhaltigkeitseffekte der Digitalisierung�. Eine Auswertung aktueller 
Studien zur (quantitativen) Bemessung der Umwelteffekte durch die Digitalisierung. 
https://www.ioew.de/fileadmin/user_upload/BILDER_und_Downloaddateien/Publika-
tionen/2024/Technopolis-IOEW_2024-Metastudie_Nachhaltigkeitseffekte-der-Digitali-
sierung-Kurzfassung.pdf.

	� T��������, K. (2024): Nachhaltigkeit in digitalen Spielen. Interview mit Katharina 
Tillmanns (Co-Präsidentin der Initiative �Games for Change Europe�) auf der Website 
des BNE-Portals. https://www.bne-portal.de/bne/de/nachhaltigkeit-in-digitalen-spielen.
html.

	� S������. D�� N���������������I���� 	�� K��������� I���������� (2024): Home-
page. https://sustain.algorithmwatch.org/bewertungstool/.

	� UBA � U�������������� (2024): Serious Gaming und Nachhaltigkeit. https://www.
umweltbundesamt.de/themen/digitalisierung/digitale-nachhaltigkeit/serious-gaming-
nachhaltigkeit#hintergrund.

	� UN � U����� N������ (2024): Summit of the Future Outcome Documents. Pact for the 
Future, Global Digital Compact and Declaration on Future Generations.  
https://www.un.org/sites/un2.un.org/files/sotf-pact_for_the_future_adopted.pdf.

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2024a): Global education monitoring report 2024, gender report: technology on her 
terms. https://www.unesco.org/gem-report/en/2024genderreport.

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2024b): AI competency framework for teachers. https://www.unesco.org/en/articles/
ai-competency-framework-teachers.

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2024c): AI competency framework for students. https://www.unesco.org/en/articles/
ai-competency-framework-students. 

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2023a): Global education monitoring report 2023. Technology in education: a tool on 
whose terms? https://gem-report-2023.unesco.org/.



4  Bildung für nachhaltige Entwicklung in einer digitalisierten Welt 

136

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2023b): UNESCO-Empfehlung zur Ethik der Künstlichen Intelligenz. https://www.
unesco.de/dokumente-und-hintergruende/publikationen/detail/unesco-empfehlung-zur-
ethik-der-kuenstlichen-intelligenz/. 

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2023c): Innerhalb der KI. Ein algorithmisches Abenteuer. UNESCO-Comicroman zur 
Förderung des Bewusstseins für KI. https://www.unesco.de/assets/dokumente/Deut-
sche_UNESCO-Kommission/02_Publikationen/Publikation_Comic_-_Innerhalb_der_
KI.pdf.

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2021a): Recommendation on the Ethics of Artificial Intelligence. https://www.unesco.
org/en/artificial-intelligence/recommendation-ethics. 

	� UNESCO � U����� N������ E����������, S������	�� ��� C������� O����������� 
(2021b): Bildung für nachhaltige Entwicklung: eine Roadmap. https://www.unesco.de/
dokumente-und-hintergruende/publikationen/detail/bildung-fuer-nachhaltige-entwi-
cklung/.

	� V���	��� S��	���� (2024): Begleitstudie zum Einsatz von PISA-2025-Prototypen: 
Positive Korrelation zwischen IKT-Nutzung im Unterricht und digitalen Kompetenzen 
deutscher Schüler:innen. Pressemitteilung vom 02.12.2024. https://www.vodafone-stif-
tung.de/ikt-studie-2024/.

	� V���	��� S��	���� (2022): Zwischen Vision und Realität, Digitalität und Zukunfts-
kompetenzen an Schulen im europäischen Vergleich. Eine IPSOS-Erhebung im Auftrag 
der Vodafone Stiftung Deutschland: https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/
uploads/2022/11/Digitale-Bildung-zwischen-Vision-und-Realitaet_IPSOS-Studie_2022_
der-Vodafone-Stiftung-Deutschland.pdf. 

	� V������, D. � V����, L. (2024): Der Global Digital Compact der Vereinten Nationen. 
Die Weltorganisation möchte ihre Rolle in der internationalen Digitalpolitik neu 
bestimmen. In: SWP-Aktuell, 35. https://www.swp-berlin.org/publications/products/
aktuell/2024A35_global_digital_compact.pdf. 

	� WBGU (2023): Gesund leben auf einer gesunden Erde. Zusammenfassung. WBGU. 
https://www.wbgu.de/fileadmin/user_upload/wbgu/publikationen/hauptgutachten/
hg2023/pdf/wbgu_hg2023_zf_bf.pdf.

	� WBGU (2019): Unsere gemeinsame digitale Zukunft. https://www.wbgu.de/fileadmin/
user_upload/wbgu/publikationen/hauptgutachten/hg2019/pdf/wbgu_hg2019.pdf.

	� W�����G�����, E. (2024): Gefühle der Zukunft. Wie wir mit emotionaler KI unser 
Leben verändern. Ullstein.

	� W���������, E. U. �. � W�
����, A. (Hrsg.) (2017): Wir sind dran. Was wir ändern 
müssen, wenn wir bleiben wollen. Pantheon.

	� W��	, A. (2025): Fünf Jahre Corona: Was Schulen aus der Pandemie gelernt haben. 
https://www.ndr.de/nachrichten/schleswig-holstein/Fuenf-Jahre-Corona-Was-Schulen-
aus-der-Pandemie-gelernt-haben,corona11640.html.



137

Kapitel 5	 Leitbilder, Kompetenzen und didaktische Konzepte  	

5	 Leitbilder, Kompetenzen und didaktische 
Konzepte
Jörg-Robert Schreiber 

Die folgende Einführung in die Grundelemente des Orientierungsrahmens für die 
gymnasiale Oberstufe (OR GOS) zielt darauf ab, nachhaltige Entwicklung für Ler-
nende mithilfe eines Leitbilds in ihrer Komplexität erfahrbar zu machen. Der Schwer-
punkt liegt dabei auf dem selbstbestimmten Erwerb von Kompetenzen, die es ermög-
lichen, Entwicklungen werteorientiert zu analysieren und eigene Projekte 
zukunftsfähig zu gestalten. Kompetenzen werden im Ansatz des OR auf elf Kern-
kompetenzen in den Bereichen Erkennen, Bewerten und Handeln reduziert. Die 
im Unterschied zu Kompetenzen unüberschaubare Zahl von Themen wird mithilfe 
von Kriterien in 21 Themenbereiche gegliedert, die sich den Nachhaltigkeitszielen 
der Agenda 2030 zuordnen lassen. Die weiteren Ausführungen in diesem Kapitel 
zeigen, dass diese Grundlagen die didaktischen Ansätze des systemischen Denkens 
und des selbstbestimmten Lernens ermöglichen. Leistungsbewertung wird nicht nur 
als zielorientiert (Abitur), sondern wo immer möglich, als hilfreiche Feedbackkultur 
dargestellt. Dieses Kapitel ist v. a. auf Lernende der gymnasialen Oberstufe sowie 
Lehrende ausgerichtet, aber auch auf die schrittweise Erstellung schulinterner Cur-
ricula.

5.1	 Einleitung 	

Der OR GOS baut auf dem Orientierungsrahmen für den Lernbereich1 globale Ent-
wicklung in der Sekundarstufe I auf und soll wie dieser die strukturelle und inhalt-
liche Verankerung von BNE in den Schulen unterstützen. Er greift die Vorgaben und 
Empfehlungen der KMK zur BNE in der Schule (u. a. KMK 2024) auf und bietet 
Orientierung beim Erwerb von Kompetenzen, die Lernende befähigen, sich an Aus-
handlungs- und Gestaltungsprozessen nachhaltiger Entwicklung zu beteiligen. 

Während die Erweiterung des OR auf die gymnasiale Oberstufe Gestalt gewinnt und 
Fahrt aufnimmt, führt die Digitalisierung in nahezu allen Lebensbereichen � und 
nicht zuletzt in der Bildung � zu fundamentalen Veränderungen. Beispiele dafür 
werden in Kapitel 4 gegeben.

BNE (siehe Glossar) ist als umfassendes Bildungskonzept auf ein gestaltungsoffenes 
Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ausgerichtet (siehe Abbildung 8, S. 141), das 
Zukunftsfähigkeit in allen Lebensbereichen anstrebt und als grundlegende Zielset-
zung der Agenda 2030 der Vereinten Nationen vereinbart wurde. Insbesondere soll-
te in Unterricht und Schule auf die in der Agenda 2030 formulierten 17 Nachhaltig-
keitsziele (SDGs) (siehe Box 1 in Kap. 1) zur Sicherung der Lebensgrundlagen und 
zum Friedenserhalt in einer an den Menschenrechten orientierten solidarischen 

1	 Mit Lernbereich ist hier nicht ein abgrenzbarer Fachbereich gemeint, sondern eine Verankerung von BNE in möglichst 
allen schulischen Aktivitäten. In den Bildungsplänen einiger Bundesländer gibt es neben BNE noch weitere Leitpers-
pektiven wie digitale Bildung, Demokratie oder Verbraucherbildung. Diese Schwerpunkte werden im OR GOS in der 
umfassenden Leitperspektive BNE zusammengeführt.
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Weltgemeinschaft Bezug genommen werden. BNE umfasst in diesem Verständnis 
zahlreiche Bildungsansätze mit unterschiedlichen Schwerpunkten, wie Umweltbil-
dung, globales Lernen, (Critical) Global Citizenship Education2, Friedens- und Men-
schenrechtsbildung sowie kulturelle Bildungsbeiträge zu einer nachhaltigen Ent-
wicklung (SDG 4.7) (siehe Kap. 1). BNE in der Schule zielt darauf ab, Lernende zu 
unterstützen:
	� Kenntnisse und Fähigkeiten für eine positive Zukunftsgestaltung, auch im Hin-

blick auf das eigene persönliche und berufliche Leben, zu erwerben, 
	� ihre eigene zukünftige Rolle in einer Welt komplexer Herausforderungen zu re-

flektieren, 
	� verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen, 
	� eigene Handlungsspielräume für einen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und 

politischen Wandel zu erkennen und 
	� sich trotz Widersprüchen, Unsicherheiten und Zielkonflikten an Aushandlungs- 

und Gestaltungsprozessen beteiligen zu können.

Grundlegend ist in diesem Kontext die Ermöglichung von Einsichten in die Bedeut-
samkeit demokratischer Grundwerte und Aushandlungsprozesse sowie in die Not-
wendigkeit nachhaltiger Handlungsmaximen und die Mitgestaltung einer zukunfts-
fähigen Gesellschaft. Zu diesem Zweck sind handlungsorientierte Lehr-Lern-Settings 
erforderlich, die über rein kognitiv geprägte Unterrichtsprozesse hinausgehende 
Selbstwirksamkeitserfahrungen ermöglichen, außerschulische Bildungsakteurinnen 
bzw. -akteure/Lernorte einbeziehen und partizipativ angelegt sind (siehe auch Kap. 1.2).

In diesem Sinn soll der OR GOS ein Bildungs- und Wissenschaftsverständnis fördern, 
das nicht nur auf Rezeption, sondern auch auf aktive Teilhabe an wissenschaftlichen 
und öffentlichen Diskursen ausgerichtet ist (siehe Kap. 1). Das wird durch eine ver-
tiefte Allgemeinbildung sowie durch Ansätze einer BNE und wissenschaftspropä-
deutische Arbeitsweisen angestrebt. Dieser Ansatz verfolgt die Erreichung des 
Nachhaltigkeitsziels 4.7 der Agenda 2030 und richtet sich an dessen globalem Indi-
kator aus, BNE in Bildungspolitik, Bildungsplänen, Lehrkräfteausbildung und Unter-
richt zu verankern. Der Orientierungsrahmen bietet Hilfe zur Entwicklung von 
Bildungsplänen, zur Gestaltung von Unterricht sowie für notwendige Angebote der 
Lehrkräftebildung (siehe Kap. 7).

Für diese Aufgaben vermittelt er Orientierung zu
	� den Strukturen des Bildungssystems, zu schulischen Bildungsplänen und zu BNE-

spezifischen Qualifizierungsanforderungen an die Lehrkräfte,
	� zu den Kompetenzen, die Lernende erwerben sollen,
	� zu geeigneten didaktischen Konzepten,
	� zur Auswahl der Themen und zu fachlichen Inhalten, 
	� sowie zu der Frage, wie Leistungen erreicht und bewertet werden können.

Alle fünf Aspekte sind auf die Bildungsziele einer zu verankernden Leitperspektive 
BNE ausgerichtet und können sicherstellen, dass diese so weit wie möglich erreicht 
wird. Die Leitperspektive BNE greift in Lernprozessen sowie in der Unterrichtsge-

2	 Im Rahmen der Critical Global Citizenship Education wird Globalisierung nicht als �natürliche� Folge wirtschaftlicher 
Dynamiken skizziert. Der Ansatz betont, dass Globalisierung nach den Mustern der Machtverteilung im Kolonialismus 
erfolgt (M��
���� 2016). A�������� differenziert zwischen �Critical Global Citizenship Education�und �Soft Global Ci-
tizenship Education�. Letztere analysiert globale Machtungleichheit in erster Linie entlang moralischer Maßstäbe. 
Erstere zielt darauf ab, dass Lernende ihre Privilegien oder Benachteiligungen kritisch reflektieren und sich mit der 
historischen und aktuellen Rolle ihrer Gesellschaft in der Reproduktion globaler Ungleichheit auseinandersetzen. Der 
Ansatz umfasst ausdrücklich eine politische Handlungsdimension (A�������� 2006).
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staltung die Grundelemente einer Bildung für nachhaltige Entwicklung auf. Im OR 
GOS wird auf sie in der Regel verkürzt mit dem Begriff BNE Bezug genommen.

Während sich die Bildungsziele von BNE in der gesellschaftlichen, wissenschaftlichen 
und politischen Auseinandersetzung mit dem globalen Wandel herausbilden, knüp-
fen die Formulierung der BNE-Kompetenzen und Themen sowie die Entwicklung 
wirkungsvoller didaktischer Konzepte an den Erfahrungen der Schulen an, die bereits 
heute BNE in ihren Oberstufenprofilen verankert haben. Die im OR GOS vorgeschla-
genen Kompetenzen schließen an die Definition und die Auswahl von Schlüssel-
kompetenzen der OECD und insbesondere an die bundesweit geltenden KMK-Bil-
dungsstandards für einzelne Fächer sowie die für die Abiturprüfung verbindlichen 
EPA an. Die gymnasiale Oberstufe gewährt Lernenden die Möglichkeit individueller 
Schwerpunktsetzung. Gemäß KMK-Vereinbarung ist der Unterricht in der gymna-
sialen Oberstufe fachbezogen, fachübergreifend (siehe Glossar) und fächerverbindend 
(siehe Glossar) angelegt. Die Ausgestaltung eines fachübergreifenden und fächer-
verbindenden Unterrichts stellt in der Oberstufe durch das Kurssystem eine Heraus-
forderung dar. Für die fachübergreifenden BNE-Themenstellungen bietet sich eine 
Orientierung an den elf BNE-Kernkompetenzen und den 21 zentralen BNE-Themen-
bereichen an (Tabelle 8 und 9). Das gilt auch für die besonderen Lernleistungen, die 
sich für die strukturelle Verankerung von BNE in der Schule eignen. Die KMK-Ver-
einbarung formuliert dazu: 

„Besondere Lernleistungen können z. B. sein: ein umfassender Beitrag aus einem 
von den Ländern geförderten Wettbewerb, eine Jahres- oder Seminararbeit, die 
Ergebnisse eines umfassenden, auch fachübergreifenden Projektes oder Prakti-
kums in Bereichen, die schulischen Referenzfächern zugeordnet werden können.“ 
(KMK 2024, S. 11)

Die Unterrichtsfächer haben in der gymnasialen Oberstufe einen höheren Speziali-
sierungs-, Komplexitäts- und Abstraktionsgrad sowie eine stärkere Forschungsorien-
tierung als in der Sek I. Sie orientieren sich intensiver an den Fachwissenschaften 
und verfolgen deren jeweils spezifischen Zugang zu Welterklärungen und Problem-
lösungen sowie quer zu Fachwissenschaften in der Wissenschaftsreflexion. Bei der 
Berücksichtigung von Lebenswelt- und Wissenschaftsbezug neigt die gymnasiale 
Oberstufe stärker als die Sek I zur Logik des Letzteren. Es ist davon auszugehen, dass 
sich Lernarrangements verstärkt an Problemen ausrichten, die die jeweilige Wissen-
schaftsdisziplin � auch im Hinblick auf disziplinübergreifende Ansätze und Frage-
stellungen � selbst charakterisieren. Damit stellen sich die Fragen, welche Wissens-
bestände und didaktischen Ansätze die Fächer sowie die mit ihnen verbundenen 
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken für BNE bereitstellen, wie sie den Zugang 
zu BNE ermöglichen und prägen können (siehe die Ausführungen zu den Unter-
richtsfächern in Kap. 6). Dem OR liegt ein integrativer Kompetenzbegriff zugrunde. 
Damit ist das Ziel verbunden, kognitive und emotionale Fähigkeiten am Leitbild der 
nachhaltigen Entwicklung werteorientiert auszurichten. Das entspricht den Grund-
elementen des Konzepts der Gestaltungskompetenz von �� H���, wie es im Rahmen 
des (inzwischen ausgelaufenen) Bildungsprogramms für eine nachhaltige Entwicklung 
der BundLänder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung (BLK-
Programm �21� bzw. Transfer 21) entstanden ist (�� H��� � S���� 2001, �� H��� 
�� ��. 2008). Während die zwölf im Rahmen der BLK-Programme entwickelten Teil-
kompetenzen von allgemeiner und grundlegender Bedeutung für die schulische 
Bildung sind und weitgehend den Charakter überfachlicher Kompetenzen haben, 
beziehen sich die elf Kernkompetenzen des OR unmittelbar auf die Lernenden im 
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Unterricht. Sie sind durch die fachspezifischen Kompetenzen des OR-Kompetenz-
modells situativ erfahrbar und können als konkrete, spezifische Kompetenzen3 in 
einem kompetenzorientierten Unterricht entwickelt werden.

5.2	 Leitbilder, Synergien und Zielkonflikte 	

Bereits die Konferenz der Vereinten Nationen über Umwelt und Entwicklung in Rio 
de Janeiro 1992 hat herausgestellt, dass das Ziel Nachhaltiger Entwicklung mehrere 
komplexe globale Entwicklungszusammenhänge und -dimensionen adressiert. Sie 
sind untereinander verbunden und können Entscheidungen in ihrem Sinn herbei-
führen, was i. d. R. zu Nachteilen für eine andere Entwicklungsdimension führt. Ziel 
von Entwicklungsmaßnahmen muss es sein, Konflikte innerhalb und zwischen 
diesen Dimensionen möglichst gering zu halten und Synergien durch abgestimmte 
Maßnahmen zu ermöglichen. Der politischen Dimension und ihren Akteurinnen und 
Akteuren sowie den zivilgesellschaftlichen Initiativen kommt dabei besondere Be-
deutung zu. Sie müssen im Blick behalten, dass es sich bei sämtlichen Entwicklungen 
um komplexe Prozesse auf mehreren Ebenen handelt. Da wirtschaftliche, soziale, 
ökologische und politische Entscheidungen immer auch an Interessen und Werten 
orientiert sind, muss Lernenden im Unterricht ermöglicht werden, Projekte mithilfe 
des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung zu analysieren und daraus Entscheidungs-
hilfen für eigene Einstellungen, Handlungen und Projekte zu gewinnen.

In der Bildung bietet das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung Lernenden Orien-
tierung bei der Analyse von Konflikten und bei der Gestaltung nachhaltiger Prozes-
se (Abbildung 8). Es geht dabei nicht nur um die Wahrnehmung, Ursachen und 
Folgen definierter Grenzen oder Leitplanken. In dieser Hinsicht ist das Modell der 
Donut-Ökonomie (siehe Kap. 1.4) von Kate R������ sehr hilfreich. Es erweitert das 
Konzept der planetaren Grenzen (siehe Glossar) um die Dimension des Mangels bzw. 
um die Gefährdung sozialer und gesellschaftlicher Grundlagen. Für einen durch BNE 
geprägten Unterricht kann es sehr anregend sein, ein kommunales Donut-Projekt 
zu verfolgen oder sich daran zu beteiligen.4 

Nachhaltige Entwicklung ist ein Leitbild für individuelles, gemeinschaftliches und 
gesellschaftliches Handeln. Es ist auf das Spannungsfeld zwischen den Zieldimen-
sionen ausgerichtet:
	� soziale Gerechtigkeit,
	� ökologische Verträglichkeit,
	� demokratische Politikgestaltung,
	� wirtschaftliche Leistungsfähigkeit.

Nachhaltige Entwicklung verfolgt das Ziel weltweiter Gerechtigkeit zwischen den 
Generationen. Das Leitbild dient der eigenen Handlungsorientierung und der Aus-
handlung nachhaltiger Lösungen von Zielkonflikten vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher Interessen und kultureller Diversität. In Abbildung 8 werden die Ziel-
konflikte zwischen den vier Dimensionen durch die dargestellten Verbindungen 
bereits angedeutet. In Abbildung 9 werden diese Zielkonflikte konkretisiert.

3	 Spezifische Kompetenzen sind in der Nomenklatur des OR Kompetenzen auf der untersten Ebene. Sie entsprechen der 
Formulierung einer überschaubaren Aufgabe und lassen sich übergeordneten fachspezifischen Kompetenzen und den 
elf Kernkompetenzen des OR zuordnen (Abbildung 10).

4	 Siehe https://www.doughnut.hamburg/arbeitsgruppen.
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	 Abbildung 8: Leitbild der 
nachhaltigen Entwicklung 
(Schreiber, OR Globale 
Entwicklung, 2015) 	
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	 Abbildung 9: Entwicklungsdimensionen und Zielkonflikte (Zuerst erschienen im OR 
Globale Entwicklung 2016, grafisch übearbeitet Schreiber 2025) 	
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5.3	 Grundlagen des Kompetenzmodells 	

	 Abbildung 10: Kompetenzmodell des Orientierungsrahmens (Eigene Darstellung) 	
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Nach W������ (2001, S. 27 f.) sind Kompetenzen �die von Individuen verfügbaren 
oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte 
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und 
sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um Problemlösungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.�

Die vielbeachtete Expertise �Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards� (K����
�� �� ��. 2003) regte an, Kompetenzmodelle mit Teilkompetenzen zu entwickeln. 
Lernerwartungen an Lernende sollen demnach als verfügbare Kompetenzen auf 
bestimmten Stufen der Schullaufbahn formuliert werden. 

Der OR GOS, der sich als Orientierungsrahmen für die Erstellung und Weiterent-
wicklung schulischer Bildungspläne, für die Lehrkräftebildung und die selbstgestell-
ten curricularen Entwicklungsaufgaben der Schulen versteht, folgt den Herausfor-
derungen eines vielfach (in UNESCO und Nationalen Aktionsprogrammen) 
geäußerten Transformationsbedarfs schulischer Bildung und dem Desiderat, in 
Bildungsplänen den Erwerb von Kompetenzen der nachhaltigen Entwicklung stärker 
zu akzentuieren. 

Worin bestehen die Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung, für deren Be-
wältigung Kompetenzen zu erwerben sind? Da sie das weite Spektrum individueller, 
nationaler, europäischer sowie globaler Problemlagen und Konflikte � aber auch 
Entwicklungschancen � umfassen, sollen sie in allen Unterrichtsfächern und schu-
lischen Bildungsaktivitäten entwickelt werden. 
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Die für BNE definierten elf Kernkompetenzen (Tabelle 7) stellen den Ausgangspunkt 
für ein Kompetenzmodell dar, das durch zugeordnete Fachkompetenzen und � auf 
der Unterrichtsebene � durch spezifische Kompetenzen mit konkreten Inhalten er-
gänzt wird (Kap. 5.7). 

Die Orientierung an BNE-Kompetenzen ermöglicht den Zugang zu schnell wach-
senden Wissensbeständen, Themenfeldern und analogen sowie digitalen Forschungs- 
und Lernprozessen.

Kompetenzen beziehen sich im Sinn der OECD (2005) einerseits auf die gesellschaft-
lichen Anforderungen des globalen Wandels und orientieren sich andererseits an 
den individuellen Zielen Einzelner. Die in diesem Zusammenhang von der DeSeCo-
Kommission (2005) benannten gesellschaftlichen Ziele:
	� wirtschaftliche Produktivität,
	� demokratische Prozesse,
	� soziale Kohäsion, Gleichheit und Menschenrechte sowie
	� ökologische Nachhaltigkeit

entsprechen den vier Zieldimensionen des Leitbilds der nachhaltigen Entwick-
lung (Kap. 5.2), an dem sich Handlungsentscheidungen bei der Suche nach Konflikt-
lösungen ausrichten können.

5.4	 Kompetenzbereiche und Kernkompetenzen 	

Die für BNE vorgenommene Gliederung in die drei Kompetenzbereiche Erkennen, 
Bewerten und Handeln soll im Anschluss an klassische Gliederungen komplemen-
täre Kompetenzen eines ganzheitlichen Kompetenzbegriffs verdeutlichen. Sie ent-
sprechen erwünschten Lernschritten, sollen allerdings kein konsequentes didaktisches 
Nacheinander in der Konzeption des Unterrichts nahelegen (siehe die Fachkapitel 
ab 6.2). Im Kompetenzbereich Erkennen wird zielgerichteter Wissenserwerb beson-
ders hervorgehoben, da es aufgrund der exponentiellen Zunahme von Wissen in den 
relevanten Disziplinen immer schwieriger wird, Grundwissensbestände zu definieren 
und fortlaufend zu aktualisieren. Erforderliches fachübergreifendes Orientierungs-
wissen macht sich an den vorgeschlagenen Themen von BNE fest und wird durch 
Auswahlkriterien bestimmt.

Wissenserwerb legt Wert auf die Fähigkeit, Fakten zu prüfen und hinsichtlich ihrer 
Aussage zu analysieren sowie auf dieser Grundlage Wissen zu einer Vielzahl von 
Themen zu konstruieren. Diese Kompetenz geht über technische Kenntnisse und 
Fertigkeiten zum Einsatz bestimmter Medien hinaus, indem sie die Fähigkeit ein-
schließt, zielgerichtet, kritisch, effektiv und reflektiert bestimmte Kommunikations-
quellen und -werkzeuge anzuwenden sowie KI-Produkte kritisch zu hinterfragen. 
Sie soll in der unterrichtlichen Praxis an den Erwerb digitaler Kommunikations-
kompetenzen anschließen.

Der Übergang in den Kompetenzbereich Bewerten ist fließend hinsichtlich eines 
kritischen Einsatzes von Medien, digitalen Anwendungen sowie KI und der Fähigkeit, 
Eignung und Wert bestimmter Informationen und ihrer Quellen zu erkennen. Die 
Verbindung zum Kompetenzbereich Handeln ist durch kommunikative Rückkopp-
lungen und Kooperation, aber auch durch erfolgreiche Handlungen und Misserfolge 
gegeben. Informationsbeschaffung, Informationsverarbeitung und Wissenserwerb 
sind in der BNE notwendige Grundlagen für Meinungsbildung, Entscheidungsfindung 
sowie zielorientiertes, wirkungsvolles und verantwortungsbewusstes Handeln.
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„Wissen, das auch auf globale Entwicklungsprozesse ausgerichtet ist, zeichnet 
sich durch seinen hohen Komplexitätsgrad aus, dem man am ehesten durch 
eine systemorientierte Betrachtungsweise gerecht wird. Die Kompetenz, mit 
globalen Systemzusammenhängen umgehen zu können und diese zu verstehen, 
steht daher im Zentrum der Wissenskomponente […].“ (R��� 2005, S. 14) 

Rost weist überdies im Kontext einer BNE darauf hin, dass sich Systemkompetenz 
auf Wissen aus mehreren Fachdisziplinen stützen muss. BNE fordert daher eine 
möglichst häufige Ausrichtung auf fachübergreifenden oder fächerverbindenden 
Unterricht, da dieser auf den in bestimmten Fächern erworbenen Kompetenzen auf-
baut. 

In BNE orientiert sich der kontinuierliche Erwerb von Grundlagenwissen an:
	� dem Konzept der analytischen und werteorientierten Welterschließung mithilfe 

des mehrdimensionalen Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung (Kap. 5.2) und 
anderer Nachhaltigkeitsmodelle (siehe auch Kap. 1),

	� an den Konzepten verschiedener Fächer (Kap. 6) und
	� an dem Kontextmodell, das Inhalte nach relevanten Anwendungsfeldern in Wis-

senschaft und Gesellschaft sowie im Leben der Lernenden zum Ausgangspunkt 
von Lernprozessen macht. 

Komplexe Systeme erfordern analytische Fähigkeiten, die den Schwerpunkt des 
Kompetenzbereichs Erkennen ausmachen. Sie orientieren sich an dem zentralen 
Leitbild der nachhaltigen Entwicklung mit seinen vier Zieldimensionen, auf das 
Modell der Handlungsebenen vom Individuum bis zur Weltgesellschaft sowie auf die 
Wahrnehmung von Vielfalt.

Diese analytischen Fähigkeiten tragen dazu bei, globale Prozesse in ihrer Bedeutung 
für sich und andere wahrzunehmen, ihre Gestaltungsbedürftigkeit zu erkennen sowie 
Zukunftsszenarien und Lösungsansätze zu bearbeiten. Sie erzeugen die Kenntnisse, 
Einsichten und Fähigkeiten, die Grundlagen für zukunftsfähiges Handeln sind. Da-
bei geht es um die Fähigkeit, Systeme zu analysieren sowie Funktionsweisen zu er-
kennen und einzuschätzen. Analytische Fähigkeiten werden auch benötigt, um 
Konflikte zwischen Zieldimensionen zu erkennen, unterschiedliche Interessen und 
Bedürfnisse zu verstehen sowie Wesentliches von Unwesentlichem zu unterscheiden, 
um darauf Problemlösungsansätze gründen zu können. 

Es geht im Rahmen inter- und transkultureller Begegnung darum, nicht vertraute 
und eigene Werte zu erkennen, zu hinterfragen und sie so dem Dialog zugänglich zu 
machen. Dafür sind Fähigkeit und Bereitschaft zu Empathie und Perspektivenwech-
sel erforderlich, die über die Irritation gewohnter Weltsichten zu neuen Einsichten 
und veränderten Einstellungen führen. Perspektivenwechsel kann zwischen ganz 
unterschiedlichen Positionen vollzogen werden: zwischen Handelnden und Beob-
achtenden, zwischen Akteurinnen bzw. Akteuren und Betroffenen, zwischen Gesell-
schaften, Staaten und Institutionen, Altersgruppen und Geschlechtern, Mächtigen 
und Machtlosen, Armen und Wohlhabenden. Er erfasst die faktischen Unterschiede 
ebenso wie die durch verschiedene Wertorientierungen und Interessen geprägten 
Einstellungen und emotionalen Reaktionen, ohne zu übersehen, dass zwischen Ex-
trempositionen vielfältige Übergänge liegen. 

Der Kompetenzbereich Bewerten bezieht sich in der BNE einerseits auf den allge-
meinen und teils grundlegenden Diskurs über Entwicklungs- und Globalisierungs-
fragen, ist aber andererseits auch auf die Beurteilung konkreter Entwicklungsmaß-
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nahmen ausgerichtet. In beiden Fällen ist ein Bezug auf Grund- und Völkerrechte, 
auf Normen, Werte, politische Vereinbarungen und Leitbilder erforderlich, die kriti-
scher Reflexion unterzogen werden. 

Dabei ist es insbesondere bei Themen, die das Beurteilen von Entwicklungsmaß-
nahmen fördern, wichtig, darauf zu achten, dass Entwicklungsmaßnahmen, die sich 
auf Kontexte beziehen, mit denen viele Lernende nur wenig vertraut sind, nur bedingt 
bewertet werden können. Ein Beispiel sind etwa Maßnahmen der staatlichen oder 
nicht staatlichen Entwicklungszusammenarbeit in Ländern des globalen Südens. Hier 
sollte stets eine Perspektive eingenommen werden, wonach historisch bedingte 
Machtungleichheiten bestehen, aufgrund derer Menschen aus Ländern des globalen 
Nordens die Wirksamkeit bestimmter Entwicklungsmaßnahmen nur begrenzt er-
fassen und bewerten können.

Die Entwicklung von Bewertungskompetenz bedeutet auch, dass das Leitbild der 
nachhaltigen Entwicklung, andere Nachhaltigkeitsmodelle sowie normative Zu-
schreibungen hinterfragt, individuell interpretiert und weiterentwickelt werden 
können. Im Bildungsprozess sollte deutlich werden, dass das Leitbild nachhaltiger 
Entwicklung ein international vereinbarter Orientierungsrahmen ist, der � wie im 
Fall der Agenda 2030 � in seinen Zielsetzungen an Menschenrechte und völkerrecht-
lich verbindliche Konventionen anschließt, die für das politische, gesellschaftliche 
und individuelle Handeln einen hohen Grad der Verbindlichkeit haben. Die Begriffe 
�Leitbild� und �Orientierungsrahmen� weisen jedoch auch darauf hin, dass es in einer 
Weltgesellschaft unterschiedliche kulturelle, nationale, lokale und individuelle Um-
setzungsstrategien der nachhaltigen Entwicklung gibt. Kernfrage ist daher, was wir 
und andere unter Zukunftsfähigkeit und nachhaltiger Entwicklung verstehen und 
wie sich dieses Verständnis in der Bildung an den Nachhaltigkeitszielen der Agenda 
2030 orientiert.

Im Kompetenzbereich Bewerten geht es um kritische Reflexion sowie das Erkennen 
und Abwägen unterschiedlicher Werte. Beides ist Voraussetzung für �Solidarität und 
Mitverantwortung für Mensch und Umwelt�, die den Übergang zum Kompetenz-
bereich Handeln markieren. 

Handlungskompetenzen, die reflektiv an Werte gebunden sind, spielen für die 
zentralen Ziele der BNE eine sehr wichtige Rolle. Es geht dabei um die Kompetenz 
zur Konfliktlösung und Verständigung, um Ambiguitätstoleranz, Kreativität und 
Innovationsbereitschaft sowie um die Fähigkeit zur Partizipation und Mitgestaltung 
von Entwicklungsprozessen, aber auch um die Bereitschaft, das eigene Verhalten mit 
einer zukunftsfähigen Lebensgestaltung in Einklang zu bringen. Oft ist zwischen 
verschiedenen Handlungsweisen bewusst zu wählen, Normen- und Interessenkon-
flikte sind zu klären, die direkten und indirekten Folgen von Handlungen abzuschät-
zen. Handeln bedeutet, eigene und gemeinsame Projekte zu gestalten, Ziele zu setzen, 
mit wirkungsvollen Strategien vertraut zu sein, Ressourcen sparsam einzusetzen, aus 
Fehlern zu lernen und Korrekturen vornehmen zu können. Komplexe Situationen 
und schneller Wandel erfordern es, mit Ungewissheit und widersprüchlichen An-
sprüchen umgehen zu können.

Wirkungsvolle Handlungskompetenz im Sinn des Leitbilds der nachhaltigen Ent-
wicklung setzt Kommunikationsfähigkeit und Kooperationsbereitschaft voraus. Es 
geht u. a. darum, sich überzeugend mitzuteilen, aber auch zuhören zu können sowie 
im medialen Austausch und in realen Diskussionen nach zukunftsfähigen Lösungen 
zu suchen. In diesem Bereich ist eine gezielte Aufwertung sogenannter Soft Skills 
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erforderlich, wie sie im OECD Survey on Social and Emotional Skills (2021) unter-
sucht wurden: Interesse und Offenheit, Toleranz, Kreativität, Selbstkontrolle, Aus-
dauer, Kontaktfreudigkeit, Empathie, Vertrauen in andere und in die eigene Selbst-
wirksamkeit, Optimismus, Humor u. v. m.

Wesentlich erscheint am Übergang in Studium und Beruf, nicht nur den Erwerb der 
Fähigkeit zu nachhaltigem Handeln sicherzustellen, sondern auch die im Kompetenz-
begriff nach W������ (2001) enthaltenen motivationalen und volitionalen Kompo-
nenten in Gestalt von Handlungsbereitschaft zu berücksichtigen. Für das Handeln 
sind motivationale Faktoren oft entscheidender als Wissen. Das ist nur unter strikter 
Einhaltung des Überwältigungsverbots und Kontroversitätsgebots des Beutelsbacher 
Konsenses möglich, wenn die Lernenden der gymnasialen Oberstufe auf der Grund-
lage ihrer mündigen Entscheidung Ziele nachhaltiger Entwicklung verfolgen und 
sich an deren Umsetzung beteiligen. Insofern bezieht die Kernkompetenz �Partizi-
pation und Mitgestaltung� die Aspekte Urteilsfähigkeit und Mündigkeit ein, d. h., 
andere Perspektiven werden berücksichtigt und gesetzliche Grenzen sowie sinnvol-
le Normen bei der Inanspruchnahme von Freiheiten anerkannt.

Definition und Auswahl von Kompetenzen der BNE sowie die Gestaltung von Unter-
richtsvorhaben in der gymnasialen Oberstufe orientieren sich an derzeitigen und in 
Zukunft zu erwartenden globalen Herausforderungen sowie an den durch die Ver-
einten Nationen vereinbarten Nachhaltigkeitszielen, d. h. an Kriterien wie:
1.	 Hohe Bedeutung für die Erreichung zentraler BNE-Lernziele.
2.	 Orientierung an den Zieldimensionen des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung.
3.	 Betonung der globalen Perspektive und Orientierung am Modell der Handlungs-

ebenen (von der persönlichen, auch schulischen, über die kommunale, nationale 
und europäische bis zur globalen Ebene).

4.	 Berücksichtigung von Diversität und Vielfalt sowie der Bedeutung des Perspek-
tivenwechsels.

5.	 Situiertes Lernen (berücksichtigt die soziale und verlaufsbezogene Verankerung 
des Lernens).

6.	 Anschlussfähigkeit für Teilkompetenzen des Fachunterrichts.
7.	 Wirkungsvolle Konstruktion der Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten und 

Handeln. 
8.	 Realisierbarkeit des Kompetenzerwerbs im Fachunterricht bzw. in fachübergrei-

fenden oder fächerverbindenden Organisationsformen.
9.	 Umsetzungsmöglichkeit verbindlicher Anforderungen für Unterrichtsvorhaben 

der gymnasialen Oberstufe.
10.	Möglichkeit der (Selbst-)Überprüfung von Leistungsanforderungen anhand ver-

einbarter spezifischer Kompetenzen.
11.	Verwendbarkeit in Prüfungen, ggf. auch beim Abitur.
12.	Einsatzmöglichkeiten digitaler Anwendungen und geeigneter Methodensettings.

Nicht alle dieser Kriterien lassen sich in dem übersichtlich gehaltenen Set von elf 
Kernkompetenzen (Tabelle 7) gleichermaßen berücksichtigen. Es ist nicht beabsich-
tigt, dass die Messbarkeit von Anforderungen die Leistungserwartungen schulischer 
Arbeit in diesem Lernbereich normiert. Die Messbarkeit von Kompetenzen steht 
anders als bei den Fächern Deutsch, Englisch, Mathematik und den Naturwissen-
schaften, die sich an bundeseinheitlichen Bildungsstandards orientieren, nicht im 
Vordergrund. Die mit den OR-Kernkompetenzen verbundenen Fachkompetenzen 
(siehe die entsprechenden Übersichten in den Fachbeiträgen) orientieren sich an den 
bei Veröffentlichung gültigen Bildungsstandards (BiSta) bzw. EPA (siehe Glossar). 
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Grundsätzlich ist die Messbarkeit BNE-affiner Kompetenzen in der gymnasialen 
Oberstufe anhand der spezifischen Kompetenzen für bestimmte Unterrichtsvorhaben 
möglich. Sie sind stärker themenorientiert und konkreter gefasst. 

Die Notwendigkeit, Bildungsleistungen anhand überprüfbarer Anforderungen zu 
ermitteln, ergibt sich für BNE primär aus didaktischen Erfordernissen der Unter-
richtsgestaltung sowie dem Bedarf, Lernerfolge wahrzunehmen und für Lernende 
erfahrbar zu machen. Da der kompetenzorientierte Unterricht einer Leitperspektive 
BNE nicht strikten kompetenzdiagnostischen Anforderungen unterliegt, wird er auch 
nicht primär auf kognitive Leistungen ausgerichtet und stärkt die von W������ 
(2001) ebenfalls als wichtig erachteten Einstellungen und Wertehaltungen. Die Dif-
ferenzierung in Kompetenzniveaus muss dem jeweiligen Unterricht überlassen 
bleiben und kann ebenso wie die Ausweisung von Kompetenzverläufen nur in Unter-
richtsbeispielen angedeutet werden.

	 Tabelle 7: BNE-Kernkompetenzen 	

Die Lernenden können (anhand von Beispielen)5 …

Erkennen

1. Informationsbeschaffung und -verarbeitung
� hilfreiche Informationen zu Fragen der Globalisierung und Entwicklung6 be-
schaffen und themenbezogen verarbeiten.

2. Erkennen von Vielfalt
� die soziokulturelle und natürliche Vielfalt erkennen.

3. Analyse des globalen Wandels 
� Globalisierungs- und Entwicklungsprozesse mithilfe des Leitbilds der nachhal-
tigen Entwicklung analysieren.

4. Unterscheidung von Handlungsebenen 
� Handlungsebenen vom Individuum bis zur Weltebene in ihrer jeweiligen Funk-
tion für Entwicklungsprozesse erkennen und darstellen.

Bewerten

5. Perspektivenwechsel und Empathie 
� sich unterschiedliche Werteorientierungen in ihrer Bedeutung für Verhaltenswei-
sen und Entscheidungen bewusst machen und reflektieren.

6. Kritische Reflexion und Stellungnahme
� auf der Grundlage kritischer Reflexion zu Globalisierungs- und Entwicklungsfra-
gen Stellung beziehen und sich dabei an der internationalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Entwicklung und an den Menschenrechten orientieren.

7. Beurteilen von Entwicklungsmaßnahmen
� Ansätze zur Beurteilung von Maßnahmen zur Förderung nachhaltiger Entwick-
lung (bei uns und in anderen Teilen der Welt) unter Berücksichtigung unterschied-
licher Interessen und Rahmenbedingungen erarbeiten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen.

5	 �Die Lernenden können� bedeutet hier, dass sie über die jeweilige Kompetenz verfügen, aber frei darüber entscheiden, 
ob sie diese in einer gegebenen Situation einsetzen.

6	 Der Begriff �Entwicklung� ist in der Übersicht der Kompetenzen weder entwicklungspolitisch konnotiert noch ein ver-
kürztes Synonym für nachhaltige Entwicklung. Er verweist ganz allgemein auf einen Entwicklungsprozess, der keineswegs 
grundsätzlich nachhaltig ist.
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Handeln

8. Solidarität und Mitverantwortung 
� Bereiche persönlicher Mitverantwortung für Mensch und Umwelt erkennen und 
als Herausforderung annehmen.

9. Verständigung und Konfliktlösung
� zur Überwindung soziokultureller und interessenbestimmter Barrieren in Kom-
munikation und durch Zusammenarbeit zu Konfliktlösungen beitragen.

10. Handlungsfähigkeit im globalen Wandel
� die gesellschaftliche Handlungsfähigkeit im globalen Wandel vor allem im 
persönlichen und beruflichen Bereich durch Offenheit und Innovationsbereitschaft 
sowie durch eine angemessene Reduktion von Komplexität sichern und die Unge-
wissheit offener Situationen aushalten.

11. Partizipation und Mitgestaltung
... und sind aufgrund ihrer mündigen Entscheidung bereit, Ziele der nachhaltigen 
Entwicklung im privaten, schulischen, öffentlichen und beruflichen Bereich zu 
verfolgen und sich an deren Umsetzung auf gesellschaftlicher und politischer Ebene 
zu beteiligen.

5.5	 Themenbereiche und Auswahl von Themen 	   

BNE ist in den Bildungsplänen verschiedener Fächer mit einer Vielzahl von Themen 
verankert, die fachspezifisch, aber häufig auch fachübergreifend oder fächerverbin-
dend bearbeitet werden. Dies kann beispielsweise am Thema Klimawandel in den 
naturwissenschaftlichen Fächern sowie in den Fächern Geographie oder Ethik er-
folgen. Dabei fehlt es zumeist an einer innerschulischen Abstimmung. Angesichts 
der Aktualität und Problemorientierung der gewählten Themen stehen im Unterricht 
oft die thematischen Inhalte im Vordergrund. Die dabei erworbenen Fähigkeiten und 
Kenntnisse sind für sich genommen wichtig, bleiben aber häufig fragmentiert und 
verbinden sich nicht ohne Weiteres zu Kompetenzen, die für Problemlösungen in 
variablen Situationen genutzt werden können.

Während die Zahl der zu erwerbenden Kompetenzen überschaubar bleibt und diese 
im Verlauf des gesellschaftlichen Wandels nur allmählicher Veränderung unterliegen, 
gilt dies nicht für die Themen des Lernbereichs. Kompetenzen können nur situativ 
bzw. in der Auseinandersetzung mit konkreten Herausforderungen und Themen 
erworben werden. Die Zahl dieser Herausforderungen und Themen scheint unüber-
schaubar und ihre Aktualität unterliegt nicht selten einem schnellen Wandel. Aus 
diesem Grund werden im Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe nur 
Themenbereiche bzw. Kriterien und Beispiele für die Auswahl von Themen angege-
ben, die die Gestaltung von Lernsituationen ermöglichen, um bestimmte BNE-Kom-
petenzen zu erwerben.

Definition von Themenbereichen
Wie bei den Kernkompetenzen stellt die Formulierung von Themenbereichen einen 
an Kriterien ausgerichteten Prozess dar. Themenauswahl sowie Bildung von Themen-
bereichen erfolgen nach dem Kontextmodell. Dabei werden Unterrichtsinhalte in 
einen für die Lernenden (in ihrer Gegenwart und Zukunft) relevanten Zusammen-
hang gestellt. Analog zu den Basiskonzepten der Fächer finden die Grundkonzepte 
der BNE besondere Berücksichtigung.
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Themen und Themenbereiche sollen:
	� für BNE relevantes Orientierungswissen einbringen,
	� die Mehrdimensionalität des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung (Kap. 5.2) 

und anderer Nachhaltigkeitsmodelle (siehe Kap. 1) abbilden, 
	� Globalisierung und damit verbundene lokale Prozesse aufgreifen (Glokalisierung),
	� einen für die Lernenden interessanten lebensweltlichen Bezug und wissenschafts-

propädeutischen Ansatz ermöglichen,
	� für die jeweilige Lernsituation bedeutende Nachhaltigkeitsziele, wie sie von den 

Vereinten Nationen mit der Agenda 2030 beschlossen wurden, aufgreifen und
	� einer im politischen und gesellschaftlichen Diskurs üblichen Bündelung entsprechen.

Die Liste der Themenbereiche (Tabelle 8) ist nicht abgeschlossen und kann entlang 
der genannten Kriterien erweitert werden, z. B. um einen Themenbereich �Globale 
Finanzmärkte�. Innerhalb der Themenbereiche werden z. B. im Rahmen schulischer 
Curricula Themen für die Konstruktion von Aufgaben und die Gestaltung von Unter-
richt und Lernsituationen gemäß den jeweiligen fachlichen und fachübergreifenden 
Umsetzungsmöglichkeiten ausgewählt. Sie sollen in besonderem Maß geeignet sein, 
Lernenden der gymnasialen Oberstufe den Erwerb von BNE-Kompetenzen und des 
Abiturs zu ermöglichen.	

	 Tabelle 8: BNE-Themenbereiche und ihr Bezug zu den Nachhaltigkeitszielen der 
Agenda  2030 	

BNE-Themenbereiche7 Vorrangig zugeordnete Nachhaltigkeitsziele 
der Agenda 2030

1 �	 Vielfalt der Werte, Kulturen 
und Lebensverhältnisse: 
Diversität und Inklusion

Ziel 4: 	 Hochwertige Bildung
Ziel 10: 	Weniger Ungleichheiten

2 	 Globalisierung religiöser 
und ethischer Leitbilder

Ziel 17: 	Partnerschaften zur Erreichung der Ziele

3 	 Geschichte der Globalisie-
rung: vom Kolonialismus 
zum Postkolonialismus 

Ziel 10: 	Weniger Ungleichheiten
Ziel 17: 	Partnerschaften zur Erreichung der Ziele

4 	 Waren aus aller Welt: 
Produktion, Lieferketten, 
Handel und Konsum

Ziel 2: 	 Kein Hunger
Ziel 12: 	Nachhaltiger Konsum und nachhaltige 

Produktion

5 	 Landwirtschaft und Ernäh-
rung 

Ziel 2: 	 Kein Hunger
Ziel 12: 	Nachhaltiger Konsum und nachhaltige 

Produktion

6 	 Gesundheit, Krankheit, 
Pandemien und One Health

Ziel 3: 	 Gesundheit und Wohlergehen
Ziel 6: 	 Sauberes Wasser und Sanitäreinrichtun-

gen

*	 Die Nummerierung der Themenbereiche dient lediglich der Orientierung und hierarchisiert nicht. Mit ihrer neutralen 
Formulierung wurde auf eine Problematisierung oder auf gezielte Umsetzungsimpulse im Sinn der BNE verzichtet.

7	 Die Bildung von Themenbereichen entspricht dem Kontextverfahren politischer Diskussionen und weist Parallelen zu 
den 17 Nachhaltigkeitszielen der Agenda 2030 der Vereinten Nationen auf. Um die weitgespannte inhaltliche Zielsetzung 
der Agenda 2030 für die eigene Themenfindung zu nutzen, empfiehlt es sich, auch die zahlreichen Unterziele der Agen-
da 2030 zu Hilfe zu nehmen.
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BNE-Themenbereiche7 Vorrangig zugeordnete Nachhaltigkeitsziele 
der Agenda 2030

7 	 Bildung und Wissenschaft Ziel 4: Hochwertige Bildung

8	 Globalisierte Freizeit, 
Umwelt und Tourismus

Ziel 12: 	Nachhaltiger Konsum und nachhaltige 
Produktion

Ziel 14: 	Leben unter Wasser
Ziel 15: 	Leben an Land

9	� Schutz und Nutzung 
natürlicher Ressourcen: 
Böden, Wasser und Welt-
meere 

Ziel 6: 	 Sauberes Wasser und Sanitäreinrichtun-
gen

Ziel 14: 	Leben unter Wasser
Ziel 15: 	Leben an Land

10.	�Chancen und Gefahren 
technologischen Fort-
schritts, Energiegewinnung, 
KI und Digitalisierung

Ziel 7: 	 Bezahlbare und saubere Energie
Ziel 9: 	 Industrie, Innovation und Infrastruktur 

11	 Klimawandel, Verschmut-
zung und Biodiversitätsver-
lust

Ziel 13: 	Maßnahmen zum Klimaschutz

12	 Mobilität, Stadtentwicklung 
und Verkehr

Ziel 11: 	Nachhaltige Städte und Gemeinden

13	 Globalisierung von Wirt-
schaft und Arbeit

Ziel 1: 	 Keine Armut
Ziel 8: 	 Menschenwürdige Arbeit und Wirt-

schaftswachstum

14	 Demografische und soziale 
Strukturen und Entwick-
lungen

Ziel 5: 	 Geschlechtergleichheit
Ziel 10: 	Weniger Ungleichheiten

15	 �Armut und soziale Sicher-
heit

Ziel 1: 	 Keine Armut

16	 Frieden und Konflikt Ziel 16: 	Frieden, Gerechtigkeit und starke Institu-
tionen

17	 Migration und Integration Ziel 10: 	Weniger Ungleichheiten
Ziel 16: 	Frieden, Gerechtigkeit und starke Institu-

tionen

18	� Politik, Demokratie und 
Menschenrechte

Ziel 4: 	 Hochwertige Bildung
Ziel 5: 	 Geschlechtergleichheit
Ziel 17: 	Partnerschaften zur Erreichung der Ziele 

19	� Entwicklungszusammen-
arbeit und ihre Institutionen

Ziel 17: 	Partnerschaften zur Erreichung der Ziele

20	 Global Governance � 
Weltordnungspolitik

Ziel 17: 	Partnerschaften zur Erreichung der Ziele

21	 Kommunikation im 
globalen Kontext 

Ziel 9: 	 Industrie, Innovation und Infrastruktur
Ziel 17: 	Partnerschaften zur Erreichung der Ziele 

*	 Die Nummerierung der Themenbereiche dient lediglich der Orientierung und hierarchisiert nicht. Mit ihrer neutralen 
Formulierung wurde auf eine Problematisierung oder auf gezielte Umsetzungsimpulse im Sinn der BNE verzichtet.
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Unterrichtsthemen
Die Festlegung konkreter Unterrichtsthemen sowie die Konstruktion von Aufgaben 
und die Gestaltung von Lernsituationen sollten sich an folgenden Kriterien orien-
tieren:
	� Relevanz im gesellschaftlichen und politischen Nachhaltigkeitsdiskurs,
	� Bezug zu Kernkompetenzen aller drei Kompetenzbereiche (Erkennen, Bewerten 

und Handeln) bei klarer Schwerpunktbildung,
	� Orientierung am Leitbild nachhaltiger Entwicklung und am Modell der Hand-

lungsebenen,
	� Impulse für Perspektivenwechsel,
	� Anschluss an Lernprozesse in mehreren Fächern,
	� Bezug zu lebensweltlichen Erfahrungen der Lernenden und Relevanz für deren 

Bildung,
	� wissenschaftspropädeutische Erschließung,
	� Ermöglichung selbstorganisierten Lernens,
	� Kooperation mit außerschulischen Partnerinnen und Partnern,
	� gute organisatorische Umsetzungsmöglichkeiten.

Der Raster �Themenbereiche und Kompetenzen� (Tabelle 9) kann Gesprächsanlass 
sein und zu einem vertieften Verständnis von BNE führen. Die Darstellung von 
Themenbereichen und Kompetenzen ermöglicht es den Lernenden, in dem Raster 
zu markieren, wie erfolgversprechend ihnen bestimmte BNE-Kompetenzen bei der 
Bemühung um Konfliktlösungen erscheinen. Als Einführung bietet sich die Frage 
an: Welche Erfahrungen haben Sie im Unterricht gemacht? Der Raster gibt den Lehr-
kräften Anregungen für die Unterrichtsplanung und den Lernenden eine Einschätzung 
der Bedeutung erworbener Kompetenzen.

Die Verwendung des Rasters bedarf einer Einführung in Form von Fragen, die die 
Lernenden an sich selbst richten: �Was soll ich ankreuzen?�. Eine Antwort könnte 
lauten: Ziel ist die Identifizierung, welche Kompetenz bei der Auseinandersetzung 
mit welchem Thema erworben werden kann. �Wie erkenne ich eine Kompetenz, die 
besonders wichtig ist und die ich erworben habe oder erwerben bzw. weiterentwi-
ckeln möchte?� Es geht um einen Rückblick in die letzten Schuljahre, aber auch um 
Vorschläge und Ideen für die Vorbereitung auf das Abitur und für besondere Lern-
leistungen, wie sie von der KMK vorgesehen sind.
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	 Tabelle 9: Themenbereiche und Kompetenzen 	

KOMPETENZEN
Erkennen Bewerten Handeln
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1.	 Vielfalt der Werte, Kulturen und 
Lebensverhältnisse �  

2.	 Globalisierung religiöser und ethischer 
Leitbilder

3.	 Geschichte der Globalisierung

4.	 Waren aus aller Welt: Produktion, 
Lieferketten, �

5.	 Landwirtschaft und Ernährung

6.	 Gesundheit, Krankheit, Pandemien und 
One Health

7.	 Bildung und Wissenschaft 

8.	 Globalisierte Freizeit, Umwelt und 
Tourismus

9.	 Schutz, Nutzung natürlicher Ressourcen, 
�

10.	Chancen und Gefahren des technologi-
schen Fortschritts �

11.	Klimawandel, Verschmutzung und 
Biodiversitätsverlust

12.	Mobilität, Stadtentwicklung und Verkehr

13.	Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit

14.	Demografische und soziale Strukturen 
und Entwicklungen

15.	Armut und soziale Sicherheit

16.	Frieden und Konflikte

17.	Migration und Integration

18.	Politik, Demokratie, Menschenrechte

19. Entwicklungszusammenarbeit und ihre 
Institutionen

20.	Global Governance � Weltordnungspoli-
tik

21.	Kommunikation im globalen Kontext

Die Lernenden stellen in einem leeren Raster mithilfe einer eigenen Zeichenlegende dar, welche Erkenntnisse sie mit der 
Verbindung von Kompetenzen und Themen erworben haben.
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5.6	 Selbstbewertung im Unterricht 	

Eine zunehmende Steuerung von Bildung über Kompetenzen hat Folgen für die di-
daktische Gestaltung von Lernprozessen im Unterricht. Die Konstruktion neuerer 
Kompetenzmodelle ist i. d. R. mit dem Ziel verknüpft zu lernen, wie variable Lebens-
situationen selbstorganisiert bewältigt werden können. Selbstgesteuerte Bildungs-
prozesse gewinnen in der schulischen Bildung als Vorbereitung auf lebenslanges 
Lernen an Bedeutung. Das gilt für Unterricht ganz allgemein und für die Komplexi-
tät von BNE, für den hohen Orientierungsbedarf angesichts schnellen globalen 
Wandels und die Entwicklung entsprechender Kompetenzen zur Gestaltung des 
persönlichen und beruflichen Lebens sowie für die Mitwirkung in der Gesellschaft 
in besonderem Maß. In der gymnasialen Oberstufe führte das zu einer stärkeren 
Forschungsorientierung und zu einer konsequenten Ausrichtung an fachbezogenen 
Bildungsstandards für die allgemeine Hochschulreife sowie zu von der KMK be-
schlossenen EPA.

Für Lernarrangements der BNE gelten die verflochtenen Merkmale selbstbestimm-
ten Lernens und handlungsorientierten Unterrichts als grundlegende Lern-
konzepte. Methodisch zielt handlungsorientiertes Lernen auf selbstständige Wissens-
entwicklung sowie Problemlöse- und Gestaltungsfähigkeit:
	� Die Lernenden werden vor komplexe Aufgaben gestellt, die eigenständiges und 

kooperatives Denken und Arbeiten erfordern, lösungsorientiertes und forschen-
des Lernen anregen und schulisches mit außerschulischem Lernen verbinden.

	� Handlungsorientiertes Lernen ist nicht auf den Lernort Schule begrenzt, sondern 
vielmehr ausgerichtet auf die Öffnung von Schule und von Lernen in den Zusam-
menhängen von Wirtschaft, Gesellschaft, Umwelt und Politik (siehe auch Kap.  8).

	� Die Lehr- und Lernprozesse, bei denen die Lernenden im Mittelpunkt stehen, 
werden durch ihren Erwerb von Planungs-, Arbeits- und Lerntechniken sowie 
durch offen gestaltetes Unterrichtsmaterial zunehmend von den Lernenden selbst 
gesteuert.

	� Lehrende sind dabei eher Lernhelfende als Wissensvermittelende, die die Lernen-
den anleiten, sich selbstständig Wissen anzueignen und die Lösung von Problemen 
durch eine Ausrichtung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung anzugehen 
(siehe auch Kap. 7). 

Unterrichtsmaterialien spielen bei der Entwicklung und Umsetzung von BNE eine 
wesentliche Rolle.8 Sie sind für eine zunehmende Orientierung an BNE-Kompetenzen 
sowie an den Nachhaltigkeitszielen der Agenda 2030 und die damit verbundene di-
daktische Gestaltung von Lernprozessen sehr wichtig geworden. Digitale Anwen-
dungen und Open Educational Resources (OER), die einen kostenlosen Zugang sowie 
eine Bearbeitung und Weiterverbreitung ermöglichen, tragen wesentlich zu dieser 
Entwicklung bei.

A������ und M������ stellten bereits 2013 in ihrer Übersicht zum �Kompetenz-
orientierten Unterricht� fest, dass die spätestens mit den KMK-Bildungsstandards 
eingeleitete � und mittlerweile weitgehend vollzogene � Wende hin zur Kompetenz-
orientierung zu einem Perspektivenwechsel vom Lehren zum Lernen geführt hat. 
Das ist eng mit einem Rollenwandel der Lehrenden und einer Veränderung ihrer 

8	 Hier ist neben den Veröffentlichungen von Engagement Global (https://ges.engagement-global.de/) das �Pädagogische 
Werkstattgespräch� zu nennen, das wichtige Entwicklungsimpulse für eine große Vielfalt von Unterrichtsmaterialien 
gegeben hat. Hilfe bei der Suche nach geeigneten Materialien, Such- und Download-Möglichkeiten bietet das Portal 
https://www.globaleslernen.de.
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Unterrichtsgestaltungsaufgabe verbunden. Da sich Kompetenzen in variablen An-
wendungssituationen unter Beweis stellen (Performanz), ist es naheliegend, dass sie 
in für die Lernenden bedeutungsvollen Handlungssituationen erworben werden. 
Kompetenzen sind ein Konstrukt, das für Lernende und Lehrende nur in seiner An-
wendung und Wirkung beobachtbar ist. Dieser Umstand stellt Lehrende sowie Ler-
nende vor die Aufgabe, Lernprozesse präzise zu beobachten, um Entwicklungen zu 
erkennen und Aufgabenstellungen sowie Lernarrangements für einen Kompetenz-
zuwachs zu gestalten � zumal Kompetenzerwerb individuell sehr unterschiedlich 
verläuft. R�������� (2016) weist in seinem Fazit zur Entwicklung von Kompetenzen 
in der BNE darauf hin, dass die Weiterentwicklung von Kompetenzmodellen und 
ihre Wirkungsmessung wünschenswert seien. Dabei seien die Berücksichtigung nicht 
kognitiver (v. a. emotionaler) Kompetenzelemente und das Interesse der Lernenden 
an ihrer Kompetenzentwicklung von grundlegender Bedeutung (siehe auch Kap. 2).

Die Planung kompetenzorientierten Unterrichts stellt Lehrende vor folgende Frage: 
Welche Kompetenz mit welchem Inhalt? Oder umgekehrt: Welcher Inhalt für welche 
Kompetenz? Kompetenzen sind für die Bewältigung von Herausforderungen in be-
stimmten Situationen erforderlich und damit immer an Inhalte gebunden (zum 
Kompetenzbegriff siehe obige Definition nach W������ 2001).

Die Bedeutung des Inhalts (der konkreten Herausforderung) für die Entwicklung 
von Kompetenzen kann kaum überschätzt werden. Es lohnt sich daher, den richtigen 
Inhalt für die Entwicklung einer bestimmten Kompetenz zu suchen. In vielen Fällen 
kann auch die Faszination des Inhalts für Lernende oder Lehrkräfte (z. B. dessen 
Aktualität) eine Suche nach den damit zu verbindenden Kompetenzen rechtfertigen. 
Selten sind Kompetenz und Inhalt in Rahmenplänen, Lehrbüchern oder Unterrichts-
materialien so verbunden, dass man sie für heterogene Lerngruppen direkt über-
nehmen kann. Bei der unterrichtlichen Umsetzung steht für die Lernenden die in-
haltliche Herausforderung des Themas und der Aufgabe motivierend im Vordergrund. 
Der Kompetenzerwerb im Hintergrund wird von den Lernenden oft kaum wahrge-
nommen und ist für sie erst angesichts bedeutsamer lebensweltlicher Herausforde-
rungen (z. B. Klimakrise, Kriege, Pandemien) erstrebenswert. 

Lernentwicklungsgespräche, die Lernenden und Lehrenden Entwicklungsprozesse 
bewusst machen, gewinnen in diesem Zusammenhang besondere Bedeutung. BNE 
geht auf die Komplexität und zunehmende Dynamik weltweiter Entwicklungen sowie 
die Heterogenität der Lerngruppen ein und hat eine kaum überschaubare Vielfalt di-
daktischer Lernansätze aufgegriffen. Die folgende Übersicht didaktischer Konzepte 
muss deshalb als offen gelten. Sie wird in den didaktischen Konzepten der Fachbei-
träge (in den Unterkapiteln des Kapitels 6 jeweils die dritten Abschnitte) durch eine 
Vielzahl konkreter methodischer Impulse für unterrichtliche Vorhaben ergänzt.
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Didaktische Konzepte für die Auswahl und Gestaltung von Lernprozessen 
der BNE9

1.	 Orientierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung (Kap. 5.2) und anderen 
Nachhaltigkeitsmodellen (siehe Kap. 1) bei der Suche nach zukunftsfähigen Hand-
lungsmöglichkeiten (z. B. durch eine Zukunftswerkstatt)

2.	 Von Lernenden weitgehend selbstbestimmte, handlungsorientierte Lernsettings 
(z. B. Projekte)

3.	 Aufgaben und Lernprozesse, die an authentischen und lebensweltlich bedeutsa-
men Herausforderungen der nachhaltigen Entwicklung ausgerichtet sind (z. B. par-
lamentarische Debatte, Auseinandersetzung mit Demonstrationen)

4.	 Kreative, kooperative, partizipative Methoden, die es Lernenden ermöglichen, 
eigene Ideen und Lösungsvorschläge einzubringen

5.	 Forschend-entdeckendes/wissenschaftspropädeutisches Lernen mit Offenheit für 
unterschiedliche Lösungen und Lösungswege

6.	 Förderung kritisch-konstruktiver Kommunikation bei Interessenkonflikten

7.	 Auseinandersetzung mit Dilemmata und Unsicherheiten

8.	 Austausch kontroverser Meinungen und Überzeugungen in wertschätzender 
Atmosphäre 

9.	 Explizite Werteorientierung bei der Suche nach zukunftsfähigen Lösungen von 
Konflikten

10.	Methodenauswahl, die heterogenen Lerngruppen und individuellen Lernbedürf-
nissen gerecht wird, insbesondere auch Lernenden mit Behinderungen und sozial 
Benachteiligten

11.	Methoden zur Modellierung und Analyse von Systemen (z. B. Concept Maps, 
Mysteries, computergestützte Modellierungen) und visionsorientierte Methoden 
(z.  B. Planspiele, Scenario-Technik)

12.	Einbeziehung von Wissensbeständen verschiedener Disziplinen und unterschied-
lichen Perspektiven (z. B. Hearings von Expertinnen bzw. Experten)

13.	Entwicklung von Fähigkeiten kritisch-reflexiven-metakognitiven Lernens beim 
Lösen von Herausforderungen nicht nachhaltiger Prozesse 

14.	Einsatz digitaler Informationsquellen und Anwendungen zur Analyse, Auswertung 
und Präsentation auch unter Einbezug von Social-Media-Plattformen; explizit 
kritisch-reflektierte Verwendung von KI für die nachhaltige Lösung von Konflik-
ten

9	 Die Nummerierung dient lediglich Referenzzwecken und hierarchisiert nicht. Auch Kombinationen und Teile einzelner Kon-
zepte können zielführend sein. Die dabei im Einzelnen gewählten didaktischen Methoden werden i. d. R. durch den fachlichen 
Hintergrund bestimmt (in den Fachkapiteln ab 6.2 jeweils das Unterkapitel �Didaktisches Konzept�). Sie dienen dem Kom-
petenzerwerb und können digital, analog oder hybrid gestaltet sein.
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Vernetztes und systemisches Denken

Vernetztes und systemisches Denken gilt als eine der zentralen Zukunftskompetenzen 
und ist wesentliche Grundlage von BNE und transformativem Lernen. Die Erkenntnis 
systemischer Zusammenhänge und deren Analyse ergeben für die gymnasiale Ober-
stufe eine Schlüsselkompetenz. Die Empfehlung der KMK zu BNE in der Schule (KMK 
2024) weist mit Nachdruck darauf hin, systemisches Denken zu fördern, um zu lernen, 
mit Unsicherheiten und Dilemmata umzugehen. Inzwischen hat der systemische 
Ansatz in einigen Fächern mit entsprechender fachspezifischer Methodik Eingang 
gefunden. Exemplarisch sei hier auf Geographie, Biologie oder auch Informatik sowie 
auf systemische Methoden wie Concept Maps, Mysteries, Planspiele etc. verwiesen.

Für die Analyse ökologischer und gesellschaftlicher Zusammenhänge existieren Tools 
wie die MARISCO-Methode10, die beispielhaft zum Verständnis nachhaltiger Entwick-
lung beitragen können. Bei MARISCO handelt es sich um einen partizipativen Ansatz 
des kollaborativen Lernens und der Koproduktion von Wissen, das systemisch struk-
turiert wird und auf der Grundlage einer Analyse sozialer und ökologischer Systeme 
die Ableitung von Lösungsstrategien erlaubt. Der Ansatz wird seit circa 2010 am 
Centre for Econics and Ecosystem Management der Hochschule für Nachhaltige 
Entwicklung Eberswalde u. a. in Projekten der internationalen Zusammenarbeit und 
in der Lehre entwickelt und angewendet (z. B. Masterstudiengang Global Change 
Management). 

MARISCO bedeutet vor allem einen konsequent visualisierten systematischen Prozess 
für das Sammeln, Ordnen und Dokumentieren sowohl von Wissen als auch von 
Nichtwissen in Bezug auf die Funktion und Dysfunktion eines Systems, Bedrohungen, 
Triebkräfte des Wandels sowie bisherige Strategien. Anhand der entstehenden Wis-
senskarten können die Lernenden die Verbindungen zwischen ökologischen, wirt-
schaftlichen, politischen, sozialen und kulturellen Entwicklungen erfassen und mög-
liche Lösungsansätze entwickeln. Diese fachübergreifende Betrachtungs- und 
Arbeitsweise enthält für alle Lernenden vielfältige Themen bzw. Anknüpfungspunkte, 
die gezielt fachspezifisch weiterbearbeitet werden können.

Im Rahmen einer Länderinitiative wurde z. B. die MARISCO-Methode zur Qualifizie-
rung von Fachseminarleitungen aus Berlin und Brandenburg verwendet (siehe Kapitel 
7.4.3).

Tatjana Beilenhoff-Nowicki, Dr. Lars Böhme, Jörg-Robert Schreiber

10	 MARISCO bedeutet Adaptives Management von Risiken und Vulnerabilitäten an Naturschutzorten. Die Methode wurde zu-
nächst entwickelt, um die Vulnerabilität von Ökosystemen und Land- bzw. Wasserlandschaften, die dem menschlichen 
Einfluss unterliegen, systematisch zu bewerten. Sie eignet sich auch für die Erschließung anderer Themenfelder.

Die Stärke BNE-affiner didaktischer Ansätze liegt darin, dass Inhalte nicht abgearbei-
tet, sondern mit dem individuellen Bedarf an Kompetenzentwicklung verbunden 
werden und Lernmotivation aus dem Thema/der Aufgabe und dem persönlichen 
Kompetenzgewinn entsteht. Das setzt voraus, dass Lernende ihre Interessen ein-
bringen können, eigene Kompetenzfortschritte erkennen (siehe auch die Ausführun-
gen zu Tabelle 9) und Selbstwirksamkeit erfahren.
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Besonderes Merkmal von BNE-Inhalten ist zumeist, dass sie sich nicht ausschließlich 
fachsystematisch erschließen lassen. Sie greifen Wechselwirkungen sowie die durch 
Entgrenzung und Komplexität geprägten Erscheinungen der Globalisierung auf und 
münden in der Aufgabe, die Einbindung in globale Prozesse erfahrbar zu machen 
und Lernende in ihrer Handlungsorientierung zu stärken. Die Bedeutung des pro-
jektorientierten Lernens wird in diesem Zusammenhang immer wieder hervorgeho-
ben. Die Präferenz dieser Grundform lässt sich v. a. damit begründen, dass sie in 
besonderem Maß Kommunikation in heterogenen Gruppen sowie Eigen- und Mit-
verantwortung in unterschiedlichen Situationen über einen längeren zusammen-
hängenden Zeitraum ermöglicht. Eine wenig motivierende Engführung durch klein-
gliedrige Teilaufgaben wird vermieden. Dabei sollte von den Möglichkeiten Gebrauch 
gemacht werden, den Kommunikations- und Lernraum durch digitale Anwendungen 
zu erweitern. 

Die Anforderungen an die unterrichtenden Lehrkräfte sind bei der Umsetzung von 
BNE hoch, zumal hierfür eine innerschulische Abstimmung und eine fachübergrei-
fende Unterrichtsgestaltung erforderlich sind. Das legt eine schrittweise Annäherung 
nahe, die auf Bewährtes zurückgreift, schulinterne Kooperation kultiviert und bei 
der inhaltlichen Ausgestaltung von den Angeboten außerschulischer Akteurinnen 
bzw. Akteure Gebrauch machen kann.

In jedem Fall entfaltet eine Verzahnung vielfältiger Aktivitäten der Schule mit dem 
Kernunterricht für Lernende attraktive Formen einer BNE (z. B. Unterrichtsbezug zu 
nachhaltigen Schülerfirmen, zum nachhaltigen Schulgartenprojekt, zum internatio-
nalen Austauschprojekt mit BNE-Schwerpunkt).

5.7	 Leistungsanforderungen, Feedbackkultur und hilfreiche 
Bewertung 	   

Die elf Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens (Tabelle 7) sind hinsichtlich 
ihrer Anforderungen nicht für einen bestimmten Schulabschluss formuliert. Für 
Leistungsmessungen in der gymnasialen Oberstufe sind spezifische Kompetenzfor-
mulierungen erforderlich, wie sie für Fachkompetenzen vorliegen oder noch kon-
kreter für bestimmte Unterrichtsvorhaben und Aufgaben, die sich an BNE orientie-
ren. Ein höherer Grad der Konkretisierung und Messbarkeit wird bislang selten durch 
innovative Prüfungskultur (Kommunikations-, Präsentationsprüfungen, wissen-
schaftliche Seminararbeit), sondern vielmehr durch einen Bezug auf thematische 
Aspekte erreicht.

Lernende können in der gymnasialen Oberstufe in den von ihnen gewählten Kursen 
der zweijährigen Qualifikationsphase Punkte erwerben und in die abschließende 
Abiturprüfung einbringen. Mit einem erfolgreichen Abitur erlangen sie die Fach-
hoch- oder Allgemeine Hochschulreife. Dieser abschlussrelevante Charakter des 
Unterrichts sowie die Vorbereitung auf die Abiturprüfung selbst prägen die gymna-
siale Oberstufe (Kap. 6.1.2).

Herausfordernd ist die Messung von Kompetenzen, da sie als ganzheitliche Fähig-
keiten oft nicht in ihre einzelnen Bestandteile zerlegt werden können, ohne ihren 
übergreifenden Charakter zu verlieren. Eine isolierte Bewertung von Teilkompeten-
zen kann daher das Gesamtverhältnis der Kompetenz verzerren und sollte mit Be-
dacht erfolgen. Ohnehin lässt sich die zugrunde liegende Kompetenzausrichtung nur 
aus der Bewältigung von Herausforderungen (Aufgaben) in Anwendungssituationen 
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(in der Performanz) erschließen. Inwieweit Kompetenzniveaus zuverlässig erfasst 
werden können, hängt von der Kompetenzdefinition, der Aufgabenstellung sowie 
den Rahmenbedingungen ihrer Überprüfung ab. Der individuellen Leistungsbeurtei-
lung im Rahmen des Unterrichts ist durch dauerhafte Beobachtung unterschiedlicher 
kommunikativer (mündlicher und schriftlicher) Leistungen ein deutlich größerer 
Spielraum gegeben. So besteht durchaus die Möglichkeit, im Unterrichtsverlauf die 
Kompetenz �Partizipation und Mitgestaltung� (11), d. h. Handlungsfähigkeit und 
-bereitschaft der Lernenden, auf der Grundlage ihrer mündigen Entscheidungen zu 
erfassen. BNE-Leistungsanforderungen und ihre Überprüfung können i. d. R. nur 
unter Berücksichtigung ihrer fachbezogenen Teilkompetenzen erfolgen (siehe hier-
zu auch in den Fachkapiteln das jeweilige Unterkapitel �Kompetenzorientierung�).

Rückmeldungen (Feedback) � von Lehrkräften, Mitlernenden, Eltern und anderen 
Gesprächspartnerinnen bzw. Gesprächspartnern � zu Leistungen und zum Verhalten 
sind ein sehr wichtiges, aber auch sensibles Instrument im Lernprozess (H����� 
2015, S. 239 ff.). Sie erfüllen unterschiedliche Funktionen, wie die der Verständnis-
hilfe, der Zuwendung und Wertschätzung, der Kritik und Ermutigung, der Motiva-
tion und Herausforderung sowie der Bewertung. Der Umgang mit ihnen als päda-
gogisches Werkzeug ist von den Lernenden wie auch von ihren Lehrkräften zu 
erlernen und muss personenbezogen und situationsangemessen sein.

In diesem Zusammenhang spielen auch grundsätzliche Rahmenbedingungen für den 
Erfolg, d. h. für eine zunehmend selbstbestimmte Lernmotivation, eine wesentliche 
Rolle. Zu diesen förderlichen Rahmenbedingungen gehören transparente Leistungs-
erwartungen, aber auch ein wertschätzendes Lernklima und der Freiraum für einen 
kommunikativen Unterricht.

Die Heterogenität der Lerngruppen erfordert � neben grundsätzlichen und für alle 
geltenden Erwartungen � individuelle Zielsetzungen und entsprechende Vereinba-
rungen. Das schulrechtliche Erfordernis der Benotung nach einheitlichen Verfahren 
darf nicht dazu führen, individuelle Lernfortschritte aus dem Auge zu verlieren und 
reproduktives Einzelwissen gegenüber komplexen kognitiven, kreativen, emotiona-
len, sozialen, kommunikativen und kooperativen Fähigkeiten zu stark zu bewerten.

An komplexen Kompetenzen und fachlichen Basiskonzepten orientierte BNE wirkt 
diesem Risiko der Isolierung einzelner Bildungskomponenten entgegen. Kompeten-
zen sind in den Bereichen Erkennen, Bewerten und Handeln darauf ausgerichtet, 
Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Wertorientierungen � wenngleich häufig in 
Einzelschritten erworben � kontextbezogen zu verbinden.

Unterrichtsvorhaben werden dabei an spezifischen Kompetenzen ausgerichtet, 
die für und mit den Lernenden verständlich und prägnant zu formulieren sind. Sie 
stellen konkret die Ziele einer Unterrichts- oder Projektphase dar. Dabei empfiehlt 
es sich, Raum für Wiederholungen, Übungen sowie spontane Exkurse zuzulassen 
und Schwerpunkte zu setzen, d. h. die in einer Unterrichtseinheit verfolgten spezi-
fischen Kompetenzen auf eine überschaubare Menge zu begrenzen. Bei deren Auswahl 
sollte für die Unterrichtsplanung der Zusammenhang mit den BNE-Kernkompeten-
zen (Tabelle 7) und den fachbezogenen Teilkompetenzen (in den Unterkapiteln des 
Kapitels 6 jeweils die zweiten Abschnitte) berücksichtigt und sichtbar gemacht 
werden.
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	 Abbildung 11: Selbstbewertungsbogen für BNE-Kernkompetenzen 	

Name:                                         Kurs: �

Erwerb von Kompetenzen
Unterrichtseinheit (spezifische Kompetenz):

�

KOMPETENZEN
Handeln, Bewerten, Erkennen

Ich kann ein kurzes Interview führen und so auswerten, dass

�

�

Ich kann meine Meinung zu den gesammelten Argumenten zum 

Thema �� � 

äußern und begründen.

Ich halte das Argument �  

für richtig, weil �                                                                                                            

�

Ich kann und bin bereit, meine eigene Meinung für oder gegen 

�  

zu äußern und mit Argumenten zu begründen. 

Ich finde es richtig, mich für �  einzusetzen, weil 

�

�

ARBEITSWEISE

Die gestellte/n Frage/n bzw. Aufgabe/n konnte ich sinnvoll eigen-

ständig bearbeiten �

�

Ich hatte Probleme mit �

�

Fragen und eigene unterrichtsbezogene Vorhaben: �

�

�

�
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Um dem Ziel des selbstbestimmten Lernens näherzukommen, müssen die Lernenden 
Verantwortung für die Selbsteinschätzung ihrer Lernfortschritte übernehmen. Die 
Übernahme dieser Aufgabe wird durch die Aufforderung zur Beobachtung der eige-
nen Lernfortschritte und Hindernisse und die eigene Bewertung sowie durch den 
Dialog mit den Lehrkräften deutlich. Die Lernenden sollten dafür ihr eigenes Exem-
plar eines Selbstbewertungsbogens bzw. eine entsprechende App, mit deren Hilfe sie 
ihren Lernstand einschätzen, erhalten. Die Selbstbewertung dient dann als Kommu-
nikationsanlass, um über Lernfortschritte und Arbeitshaltungen zu sprechen, und 
kann durch Fragen und Kommentare der Lernenden unterrichtsbegleitende Gesprä-
che mit den Lehrkräften vorbereiten. Die Selbstbewertung wird auf diese Weise für 
die Lernenden zum Arbeits- und Selbststeuerungsinstrument. Die begleitende Kom-
munikation zwischen Lehrenden und Lernenden macht erfahrbar, worauf es bei der 
Entwicklung integrierter Kompetenzen ankommt.

Das folgende Beispiel eines Selbstbewertungsinstruments ist der �Teilausgabe Geo-
grafie� des Orientierungsrahmens Globale Entwicklung entnommen (E��������� 
G����� 2021, S. 26 f.), d. h. dem ersten von insgesamt fünf Unterrichtsbausteinen zu 
dem Projektthema �Landwirtschaft und Ernährung � wie wollen wir leben?�. Die im 
Orientierungsrahmen Globale Entwicklung formulierten elf Kernkompetenzen und 
die ihnen zugeordneten Fachkompetenzen werden hier auf der Unterrichtsebene durch 
spezifische Kompetenzen konkretisiert. Jedem der sechs Unterrichtsbausteine werden 
altersgemäß formulierte spezifische Kompetenzen vorangestellt. Dieser Ansatz für 
Lernende ab Klasse 8/9 kann auf die gymnasiale Oberstufe übertragen werden.

Der in Abbildung 11 dargestellte Selbstbewertungsbogen muss vergrößert und dem 
Unterrichtsvorhaben angepasst werden. Die Lernenden gelangen idealerweise zu der 
Überzeugung, dass dieses Feedback-Instrument primär der Selbststeuerung des eige-
nen Lernprozesses dient. Da die verfügbare Zeit für individuelle Lernentwicklungs-
gespräche knapp bemessen ist, sollten ggf. digitale Arbeitsformen zum Zuge kommen, 
bei denen die ausgefüllten (Selbst-)Bewertungsbögen zu vereinbarten Zeiten auf 
eine Lernplattform hochgeladen werden.

Für die Lernenden können folgende Übersichten hilfreich sein und im Unterrichts-
raum auf ein Whiteboard projiziert werden:
Abbildung 8: Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und weitere Nachhaltigkeits-
modelle (siehe Box 4, Kap. 1),
Abbildung 9: Entwicklungsdimensionen und Zielkonflikte,
Tabelle 7: BNE-Kernkompetenzen,
Tabelle 8: BNE-Themenbereiche und ihr Bezug zu den Nachhaltigkeitszielen der 
Agenda 2030,
Tabelle 7: Themenbereiche und Kernkompetenzen.

Die ausgefüllten Selbstbewertungsbögen/Apps sollten von der Lehrkraft kurz kom-
mentiert und von den Lernenden in einem Portfolio gespeichert werden.

Zusätzlich sollte die Lehrkraft während der gesamten Unterrichtseinheit wenigstens 
einmal mit jeder und jedem Lernenden persönlich über ihre/seine Lernentwicklung 
sprechen. Dieser Lernentwicklungsdialog sollte fokussieren auf:
	� Aufgaben: Wie gut wurden sie ausgeführt und die damit verbundenen spezifi-

schen Kompetenzen erworben?
	� Prozess: Wie gut war/ist im Sinn des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung das 

Vorgehen im Lösungsprozess?
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	� Selbstregulation: Wie gut ist die Selbstregulation in den Handlungsschritten 
und in der Kommunikation?

	� Selbstwirksamkeit: Wie groß ist die von den Lernenden wahrgenommene selbst 
entwickelte Verfügbarkeit und Wirkung ihrer BNE-Kompetenzen im Zusammen-
hang mit der konkreten schulischen Aufgabe?

Wechselnde Lernarrangements und Arbeitsformen (z. B. Einzel-, Partner- und Grup-
penarbeit, Plenumsdiskussionen) und eine klare Produktorientierung (z. B. Recher-
chedokumentationen, Interviews, Portfolios, Vorträge, Rollenspiele, mediale Produk-
te) bieten den Lehrkräften zusammen mit den Selbsteinschätzungen der Lernenden 
vielfältige Beobachtungsmöglichkeiten und Anlässe/Informationen für Lernent-
wicklungsgespräche und Bewertungen. Der Selbsteinschätzung der Lernenden und 
dem Gespräch darüber sowie den individuellen Lernvereinbarungen sollte hinreichend 
Raum gegeben werden, um den Lernenden zu ermöglichen, ihre Leistungen hinsicht-
lich der angestrebten Ziele realistisch einzuschätzen, Lernbedarfe zu erkennen, 
Engagement zu entwickeln und den eigenen Lernprozess in die Hand zu nehmen. 
Das erfordert Zeit und häufig eine Neujustierung der Lernziele und didaktischen 
Konzepte. Die Lehrkräfte erhalten ihrerseits durch die kontinuierliche Kommunika-
tion und das Feedback ihrer Lernenden wichtige Hinweise zur Effektivität des Unter-
richts, mit deren Hilfe sie den weiteren Verlauf so gestalten können, dass eine indi-
viduelle Förderung erreicht wird.

Im Unterricht sollte es um die Verknüpfung der Lebenswelt der Lernenden mit den 
Herausforderungen der realen Welt gehen, z. B. bei der Konstruktion von Wissen 
durch Erkundungen im schulischen Umfeld. Ziel sind auf Nachhaltigkeit ausgerich-
tete selbstbestimmte Denk- und Handlungsweisen, die die Leistungsbewertung be-
stimmen sollten. Schriftliche Leistungen (Kap. 6.1.1), Klausuren, sogenannte beson-
dere Lernleistungen, die Teilnahme an Wettbewerben, Seminararbeiten mit einer 
Forschungsorientierung, Portfolios zu Wettbewerbsergebnissen, die Referenzfächern 
zugeordnet werden können, untermauern die im kompetenzorientierten Unterricht 
und im Feedbackprozess gewonnenen Erkenntnisse für eine hilfreiche Bewertung.

5.8	 Erstellung schulinterner Curricula 	

Der Orientierungsrahmen ist als Hilfe für die Unterrichtsgestaltung konzipiert, für 
die Erstellung von Bildungsplänen durch die Länder sowie für den Fall, dass Schulen 
ein schulinternes Curriculum entwickeln möchten.

Grundwissensbestände zu definieren und zu aktualisieren, ist eine zunehmende He-
rausforderung. Sie bedingt eine Unterrichtsgestaltung, die stärker auf die Perspektive 
der Lernenden ausgerichtet ist. BNE adressiert diese Problematik insbesondere durch 
den Erwerb von Kompetenzen in den Bereichen Erkennen, Bewerten und Handeln, 
in dem sie u. a. bei der Auswahl von Unterrichtsthemen deren Bezug zu lebenswelt-
lichen Erfahrungen der Lernenden und zur Relevanz für deren Bildung als ein zent-
rales Kriterium festlegt. Wenn Bildungspläne diesen lebensweltlichen Bezug berück-
sichtigen, kann dieser Herausforderung wirkungsvoll begegnet werden. Für 
Lehrende und Lernende können hiermit die Rahmenbedingungen geschaffen werden, 
damit sie bei der Unterrichtsgestaltung flexibel auf die sich verändernden Anforde-
rungen im Hinblick auf Wissenszuwachs und Kompetenzen reagieren können.

Ein Mittel für die nötige Flexibilität der Lehrenden und Lernenden in diesem Zusam-
menhang können auch schulinterne Curricula sein. In ihnen können die Vorgaben 
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der Bildungspläne unter Berücksichtigung schuleigener Profile, Schwerpunkte und 
Voraussetzungen konzeptionell umgesetzt werden. Sie können Vereinbarungen, die 
die ganze Schule betreffen, wie Leitbild, Lernkultur, Schwerpunktsetzungen, Zustän-
digkeiten, Förderkonzepte, Grundsätze der Leistungsbewertung, Kooperationen und 
Partnerschaften, umfassen. 

Bei der Erstellung eines Schulcurriculums geht es um Schwerpunktsetzungen und 
die Aufgabe, Fachlehrpläne untereinander und auf die schulischen Rahmenbedin-
gungen abzustimmen. Dabei ergeben sich besondere Herausforderungen bei
	� der Verankerung von BNE in möglichst allen Unterrichtsangeboten der Schule,
	� der Entscheidung, welche fachübergreifenden/fächerverbindenden BNE-Ange-

bote Lernenden gemacht werden sollen,
	� der Abstimmung hinsichtlich der Profilbildungsangebote sowie bei der fachüber-

greifenden Abstimmung hinsichtlich des Erwerbs von Basiskompetenzen (Sprach- 
und Kommunikationskompetenzen, soziale, methodische und digitale Kompetenzen). 

Die große Mehrzahl schulischer Bildungspläne sind Vorgaben für einzelne Fächer, 
die sich an Bildungsstandards der KMK orientieren. Damit können die einzelnen 
Schulen über die Erstellung eines schulinternen Curriculums Gestaltungsräume, aber 
auch eine weitergehende Verantwortung übernehmen. Sie können innerhalb des 
vorgegebenen Rahmens geltender Bildungspläne schneller und flexibler auf verän-
derte gesellschaftliche Situationen, v. a. aber auf schulinterne Ziele und Vorausset-
zungen reagieren. Bei der Erstellung schulinterner Curricula handelt es sich um 
einen permanenten Konzeptions-, Umsetzungs- und Evaluationsprozess, der be-
stimmte Anforderungen an die Schulleitung und die schulischen Gremien stellt. Sie 
bestehen in mehrfacher Hinsicht:
	� Das schulinterne Curriculum kann nur sinnvoll als Profil der ganzen Schule ent-

wickelt werden und muss in der gymnasialen Oberstufe auf den Strukturen und 
Angeboten vorangehender Jahrgänge aufbauen. Die unter den Bundesländern 
variierende Länge der Sekundarstufe bietet diesbezüglich unterschiedliche Vor-
aussetzungen. 

	� Ein Kollegium sollte sich über die Zuordnung von Stundenkontingenten und die 
Profilschwerpunkte der Schule verständigen, wobei eine konstruktive Zusammen-
arbeit der Fächer erforderlich ist.

	� Die didaktisch zunehmend stärker hervorgehobenen Kompetenzen bieten sich 
weit weniger als inhaltliche Schwerpunkte für eine Strukturierung sowie für nach 
außen vermittelbare Profile eines Schulcurriculums an. 

	� Lehrkräfte müssen Schule als systemisches Gesamtkonzept aus Sicht ihrer Ler-
nenden mitgestalten und sich dabei beachtlichen sozialen Herausforderungen und 
schnell wechselnden Erwartungen stellen.

	� Zu einem erfolgreichen Schulcurriculum, das auf Besonderheiten wie den Schul-
standort bezogen ist (soziale Struktur, Elternhäuser etc.), gehört auch ein Förder-
konzept, das Aussagen darüber trifft, wie Lernende, die bestimmten Anforderun-
gen nicht gerecht werden, zu unterstützen sind.

	� Die Komplexität der gymnasialen Oberstufe erfordert eine umfassende und ein-
fühlsame Beratung der auf einen guten Abschluss im Abitur hinarbeitenden 
Lernenden, die sich hinsichtlich ihrer Berufs- und Lebensziele häufig noch nicht 
im Klaren sind.

Es geht bei einem schulinternen Curriculum weder um Stoffverteilungspläne noch um 
Fachlehrpläne, die quasi von selbst zu einem integrierten Curriculum zusammenwach-
sen, sondern um einen ganzheitlichen Steuerungsprozess der schulischen Entwicklung. 
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Für diesen anspruchsvollen Prozess beschreibt der Orientierungsrahmen die schuli-
schen Möglichkeiten, wie BNE durch schulinterne Curricula verankert werden kann 
(siehe auch Kap. 8).

Die Themenbeispiele einzelner Fächer (Kap. 6) geben Anregungen, an welchen In-
halten die angestrebten BNE-Kompetenzen erworben und welche Profile in der 
gymnasialen Oberstufe als Bestandteile eines schulinternen Curriculums angeboten 
werden können. 

Die Möglichkeit, über Oberstufenprofile Zielsetzungen der BNE zu realisieren, wird 
durch einen Blick auf die Websites der Schulen mit gymnasialer Oberstufe bestätigt: 
Dort werden in verschiedensten Fächerkombinationen (profilgebende und profil-
begleitende Fächer) Oberstufenprofile wie Kommunikation, Naturwissenschaften, 
Politik/Gesellschaft/Wirtschaft (PGW), System Erde � Mensch, Umwelt und Klima, 
Medien in der Informationsgesellschaft, IT in der globalisierten Wirtschaft und wei-
tere BNE-affine Profile angeboten.
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Kapitel 6	 Umsetzung von Bildung für nachhaltige Entwicklung im Fach-
unterricht  	

6	 Umsetzung von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung im Fachunterricht

Grundstruktur der gymnasialen Oberstufe

�Zur Grundstruktur der gymnasialen Oberstufe gehören (i. d. R.) die 
Gliederung in eine einjährige Einführungsphase und eine zweijährige 
Qualifikationsphase, die Zuordnung der Fächer zu drei Aufgabenfeldern, 
die Unterscheidung nach Pflicht- und Wahlfächern, die Möglichkeit einer 
individuellen Schwerpunktsetzung, die Erteilung des Unterrichts auf 

6.1	 Einleitung und Übersicht 	

Jörg-Robert Schreiber

Der Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe (OR GOS) verfolgt das Ziel 
(ergänzend zu den OR-Ausgaben für die Grundschule und Sekundarstufe I aus den 
Jahren 2007 und 2016), BNE in der gymnasialen Oberstufe zu verankern und den 
Unterricht auf das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung auszurichten (Kap. 5). 

Die hier vorliegende Ausgabe des OR GOS nutzt die gesammelten Erfahrungen der 
organisatorischen und didaktischen Umsetzung von BNE, die auf Basis des Orien-
tierungsrahmens für die Sekundarstufe I von 2016 und bereits veröffentlichter Unter-
richtsmaterialien erfolgt ist. Sie erweitert das Spektrum der bereits in den bisherigen 
Orientierungsrahmen einbezogenen schulischen Fächer, benennt relevante Themen-
bereiche und formuliert Kompetenzen (Kap. 5) sowie Leistungsanforderungen in 
Vorbereitung auf das Abitur sowie auf Studium und Beruf. Die Impulse des OR GOS 
in Fächern bzw. Fächergruppen der gymnasialen Oberstufe (Kap. 5.2) unterstützen 
die Schulen bei der Ausrichtung auf das Abitur,
	� ihren Beitrag zur Verankerung von BNE zu leisten sowie die Anschlussfähigkeit 

ihrer jeweiligen Fachkonzepte darzustellen,
	� den elf BNE-Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens fachspezifische Teil-

kompetenzen zuzuordnen,
	� in die Entwicklung von BNE fachspezifische Lernmethoden einzubringen und
	� für die 21 Themenbereiche des OR GOS (siehe Kap. 5) fachbezogene Beispielthe-

men zum Erwerb spezifischer Kompetenzen vorzuschlagen.

Die Fachbeiträge dieser Ausgabe des OR GOS (Kap. 6.2 bis 6.19) treffen Aussagen zur 
Verankerung von BNE in dem jeweiligen Fach bzw. den Fächergruppen, zur Kompe-
tenzorientierung, zu Inhalten sowie zu didaktischen Konzepten. Sie enthalten Vor-
schläge fachbezogener Beispielthemen und kommen der Aufforderung nach, durch 
kompetenzorientierte Unterrichtsbeispiele exemplarisch darzustellen, wie sich the-
matische Zielsetzungen mit dem Erwerb von BNE-Kernkompetenzen, fachspezifischen 
Teilkompetenzen und konkreten spezifischen Kompetenzen im Unterricht verbinden 
lassen.
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unterschiedlichen Anspruchsebenen, um den in der Abiturprüfung in den 
Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife oder den Einheitli-
che Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung (EPA) beschriebenen 
Anspruchsniveaus zu entsprechen, sowie das Punktesystem zur Ermitt-
lung der Gesamtqualifikation. Die nähere Ausgestaltung obliegt den 
Ländern.� (KMK 2024, S. 5)1

1	 Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat die Bildungsstandards für die Allgemeine Hochschulreife online 
publiziert: https://www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards.html#c2604.

Die zu erwerbenden spezifischen Kompetenzen sind in den Aufgabenstellungen er-
kennbar formuliert. Ihr Erwerb kann im Rahmen der in der gymnasialen Oberstufe 
vorgesehenen schriftlichen Prüfungsformate und im Feedbackdialog der Lernenden 
mit ihren Lehrkräften überprüft werden (Kap. 5.7). 

Grundsätzlich gilt für die Unterrichtsbeispiele und Aufgabenformate, dass sie dazu 
beitragen sollen, Kompetenzen für Lernende erfahrbar zu machen. Sie greifen in 
ihrer Konzeption Vorschläge auf, wie sie verstärkt seit Vorliegen der Ergebnisse der 
ersten PISA-Studie zur Entwicklung einer Aufgabenkultur formuliert wurden und 
weiterhin Gültigkeit haben. Dabei muss berücksichtigt werden, ob es um Unterrichts-
beispiele auf grundlegendem oder erhöhtem Anforderungsniveau (Grund- oder 
Leistungskurse) geht oder es sich um Klausuren/schriftliche Prüfungsaufgaben han-
delt. 

Hier gilt auch, dass inklusives und diversitätssensibles Lernen im Sinn des Orientie-
rungsrahmens besonderer didaktischer Methoden bedarf, die die Dimensionen der 
Heterogenität von Lerngruppen berücksichtigen. Die Lehrkräfte initialisieren, unter-
stützen und begleiten diese Lernprozesse, z. B. anhand der Dimensionen Subjekt-
orientierung, Differenzierung und Inklusion (Kap. 6.10). Nicht nur erlaubt dies eine 
Binnendifferenzierung der Aufgaben, sondern ermöglicht auch die Wertschätzung 
aller in der Lerngruppe vertretenen Ressourcen und bietet somit vielfältige Möglich-
keiten, Lernenden Selbstwirksamkeitserfahrungen mitzugeben und somit eine zen-
trale BNE-Kompetenz zu fördern.

6.1.1	 Unterrichtsbeispiele und schriftliche Prüfungsaufgaben 	

1.	 In den Unterrichtsbeispielen der Fachbeiträge geht es um komplexe und indivi-
duell sowie gesellschaftlich bedeutungsvolle Aufgaben/Probleme, die � wo immer 
möglich und sinnvoll � dem wissenschaftspropädeutischen Charakter der gym-
nasialen Oberstufe entsprechen. (Siehe die Auflistung der Unterrichtsbeispiele in 
Tabelle 1 auf Seite 19)

2.	 Sie beziehen sich in ihren Teilaufgaben und spezifischen Kompetenzen auf jeweils 
zu benennende BNE-Kernkompetenzen und fachbezogene Teilkompetenzen des 
Orientierungsrahmens. Unter Benennung von Schwerpunkten ist ein Bezug zu 
mehreren Kompetenzen sinnvoll. Durch die Gesamtheit der Teilaufgaben sollen 
nach Möglichkeit Kompetenzen der drei Bereiche Erkennen, Bewerten und Han-
deln abgedeckt werden.

3.	 Die Themenauswahl folgt den Kriterien des OR (Kap. 5.5).
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4.	 Mit der Erstellung eines Erwartungshorizonts für jede Teilaufgabe kann eine Be-
urteilung des Niveaus ermöglicht werden, auf dem eine Leistungsanforderung 
erreicht wurde.

5.	 Klausuren/schriftliche Prüfungsaufgaben orientieren sich an den Beispielen der 
Aufgabenpools des IQB oder berücksichtigen drei Anforderungsbereiche (AFB), 
wobei das Schwergewicht der zu erbringenden Leistung in der Regel im AFB II 
(Reorganisation und Transfer) liegt.

6.	 Aufgaben beschränken sich auf wenige Teilaufgaben, die auftraggebend und pro-
blemlösend angelegt sind. Das heißt, sie werden mit eindeutigen Signalwörtern 
(Operatoren) eingeleitet, die sich an dem jeweiligen AFB orientieren.

7.	 Die einzelnen Teilaufgaben haben einen gemeinsamen inhaltlichen Bezug, sind 
aber nicht so aufgebaut, dass die fehlerhafte Bearbeitung einer Teilaufgabe zu 
falschen oder unbefriedigenden Lösungen der Folgeaufgaben führt.

8.	 Beigegebene Materialien sollen sehr unterschiedlich (aber nicht beliebig) und für 
die Aufgabenbearbeitung zwingend erforderlich sein.

Die in schriftlichen Prüfungen der gymnasialen Oberstufe üblichen drei Anforde-
rungsbereiche Reproduktion (AFB I), Reorganisation und Transfer (AFB II) sowie 
Reflexion, Bewertung und Problemlösung (AFB III) weisen ˜hnlichkeiten mit den 
drei BNE-Kompetenzbereichen Erkennen, Bewerten und Handeln auf, sind aber nicht 
mit ihnen identisch und bedienen sich nicht derselben Operatoren. Eine Abweichung 
von dem Prinzip der Anforderungsbereiche und Operatoren in schriftlichen Prüfun-
gen bedarf der didaktischen Begründung und schulinteren Abstimmung.

6.1.2	 Abitur und BNE 	

Die folgenden Fachbeiträge in Kapitel 6 zeigen, wie sich in allen 17 Fächern/Fächer-
gruppen des OR GOS Kompetenzen und Themen der BNE als Leitperspektive inte-
grieren lassen. Lernende können in den von ihnen gewählten Grund- oder Leistungs-
kursen der zweijährigen Qualifikationsphase Punkte erwerben und in die 
abschließende Abiturprüfung einbringen. Mit einem erfolgreichen Abitur erlangen 
sie die Allgemeine Hochschulreife. Dieser Prüfungscharakter des Unterrichts sowie 
die Vorbereitung auf die schriftliche und mündliche Abiturprüfung prägen die gym-
nasiale Oberstufe. Die Bestimmungen sind komplex (KMK 2024), aber zwischen den 
Bundesländern abgestimmt. Sie bieten in ihren Grundsätzen, z. B. hinsichtlich der 
Gestaltung des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung sowie zur Mitwirkung in 
der demokratischen Gesellschaft, Raum für die Verankerung von BNE. Das gilt auch 
für die Unterstützung zukunftsfähiger Lernstrategien zum Erwerb von Selbstständig-
keit und Kommunikationsfähigkeit und die Bedeutung, die besonderen Lernleistun-
gen, wie Facharbeiten und fachübergreifenden Projekten, beigemessen wird. Es gilt 
daher, bei der Implementierung von BNE in der gymnasialen Oberstufe an die Bil-
dungsstandards (BiSta) der Fächer und die EPA anzuknüpfen und sich aus den Auf-
gabenpools für die schriftlichen Prüfungen der jeweiligen Fächer Anregungen zu 
holen. 

Für über 40 Abiturprüfungsfächer im allgemeinbildenden und beruflichen Bereich 
wurden von der KMK im Lauf der Zeit EPA beschlossen (IQB o. J.). Sie wurden in 
den Fächern Deutsch, Mathematik und in einer fortgeführten Fremdsprache bzw. 
Neuen Sprache (Englisch/Französisch) sowie in den Naturwissenschaften Biologie, 
Chemie und Physik durch neu entwickelte BiSta abgelöst. Die EPA teilen trotz er-
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heblicher fachlicher Unterschiede die didaktische Stufung in drei Anforderungsbe-
reiche sowie die Benotungsmaßstäbe. Sowohl der KMK-Schulausschuss als auch die 
Amtschefskommission �Qualitätssicherung in Schulen� haben im Herbst 2024 dem 
von der Arbeitsgruppe �Gymnasiale Oberstufe� vorgelegten Konzept für eine Über-
arbeitung der EPA für den Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife zugestimmt. Bis 
2029/2030 werden alle EPA im allgemeinbildenden und beruflichen Bereich über-
arbeitet.

Ziel des Orientierungsrahmens ist nicht, BNE zu einem Unterrichtsfach oder zu einer 
Domäne auszuweiten und dafür Abiturprüfungsanforderungen oder BiSta zu ver-
einbaren, sondern alle bestehenden Fächer und schulischen Aktivitäten mit BNE zu 
verbinden. 

Das Institut für Qualitätsentwicklung in der Bildung (IQB) hat im Auftrag der Kul-
tusministerkonferenz auf der Grundlage der BiSta für die Allgemeine Hochschul-
reife eine Sammlung von Beispielaufgaben und Abiturprüfungsaufgaben (einschließ-
lich Erwartungshorizonten und Bewertungshinweisen) für die Fächer Deutsch, 
Mathematik, Englisch und Französisch sowie für die drei naturwissenschaftlichen 
Fächer Biologie, Chemie und Physik veröffentlicht.2

BNE hat inhaltlich Eingang in die Beispielaufgaben gefunden, was aufgrund ihrer 
wachsenden Bedeutung zunehmend erfolgen sollte. Die Pools beispielhafter Prü-
fungsaufgaben dienen vor allem der Orientierung, aber auch der Weiterentwicklung 
didaktischer Bildungskonzepte in der gymnasialen Oberstufe. Angesichts eines 
�Nationalen Aktionsplans� (mit über 300 konkreten Handlungsempfehlungen; BMBF 
2017) und eines eindrucksvollen BNE-UNESCO-Programms (BMBF o. J.) ist wün-
schenswert, dass die im Folgenden für Fächer und Fächergruppen dargestellten Im-
pulse bundesweit in Schulen einen wirkungsvollen Beitrag leisten.

6.1.3	 Fächer und Fächergruppen im Orientierungsrahmen für die 
gymnasiale Oberstufe 	

	 Tabelle 10: Im OR für die gymnasiale Oberstufe berücksichtigte Fächer und Fächergruppen 	

Aufgabenfeld Fächer und Fächergruppen Kapitel

A Gesellschaftswissen-
schaftliches Aufgabenfeld

Sozialwissenschaften/Politische Bildung
Geographie
Wirtschaft
Geschichte
Religion
Philosophie/Ethik

6.2
6.3
6.4
6.5
6.6
6.7

B Sprachlich-literarisches 
Aufgabenfeld

Vorkapitel Sprachen
Deutsch
Neue Sprachen
Alte Sprachen

6.8
6.9
6.10
6.11

C Künstlerisches Aufga-
benfeld und Sport

Musik und Theater
Bildende Kunst
Sport

6.12
6.13
6.14

2	 Siehe https://www.iqb.hu-berlin.de/abitur/sammlung.
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Aufgabenfeld Fächer und Fächergruppen Kapitel

D Mathematisch-informa-
tisch-naturwissenschaft-
lich-technisches Aufgaben-
feld

Mathematik
Biologie
Chemie
Physik
Informatik

6.15
6.16
6.17
6.18
6.19

6.1.4	 Terms of Reference (ToR) � Leistungsauftrag für die Fachkapitel 	

Auf der Grundlage der Beschlüsse des KMK-Schulausschusses und der Amtschefs-
konferenz im Jahr 2019 erfolgte während der Dauer von etwa sechs Jahren die Er-
stellung des Orientierungsrahmens Globale Entwicklung � Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in der gymnasialen Oberstufe (OR GOS). Dabei spielten � wie schon 
für den OR der Sekundarstufe I � die Erfahrungen und Möglichkeiten des Fachunter-
richts eine wichtige Rolle.

16 Fächer und Fachgruppen wurden ausgewählt (Tabelle 10), um den Schulen Orien-
tierung und Anregungen zu geben, BNE wirkungsvoll umzusetzen. Diese Facharbeits-
kreise setzten sich aus erfahrenen Personen der Unterrichts-, Lehrkräfte-, Schul- und 
Bildungsplanentwicklung zusammen. Ihr Leistungsauftrag ist durch die folgenden 
fünf Terms of Reference (ToR) vorgegeben und als gemeinsamer Beitrag für die Er-
stellung des OR GOS einzubringen. Dabei sollen die Facharbeitskreise an den jewei-
ligen Fachbeitrag des OR der Sek I anschließen.

Auftrag 1
Einführung in Verankerung von BNE im jeweiligen Fach (u. a. im Hinblick auf die 
zu integrierende Leitperspektive BNE, wissenschaftspropädeutische Zielsetzungen, 
Prüfungen und Abitur sowie Kooperationen mit zivilgesellschaftlichen Partnerinnen 
und Partnern).

Auftrag 2
Kompetenzorientierung: Hinweis auf die drei Ebenen des OR-Kompetenzmodells 
(siehe Kap. 5), Orientierung der fachbezogenen Teilkompetenzen an den Bildungs-
standards (BiSta) für die Allgemeine Hochschulreife sowie den Einheitlichen Prü-
fungsanforderungen in der Abiturprüfung (EPA).

Auftrag 3
Didaktisches Konzept: kompetenz-, prozess- und handlungsorientierte Unterrichts-
formen, konkrete Vorschläge zur methodischen Unterrichtsgestaltung, Einsatz digi-
taler Lernkonzepte, motivierende Formen der Leistungsdiagnostik.

Auftrag 4
Erstellung einer Liste anregender fachbezogener Themenvorschläge, die Interessen 
der Lernenden berücksichtigen, zwei bis drei kurze Unterrichtsskizzen, die beispiel-
haft zeigen, wie BNE-Grundsätze im Unterricht umgesetzt werden können, relevan-
te Fragestellungen aus dem aktuellen politischen und fachlichen Diskurs.

Auftrag 5
Kompetenzorientiertes Unterrichtsbeispiel mit Bezug zu den SDGs einschließlich 
der erforderlichen Materialien und Medienhinweise.
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Damit erging an die 16 Facharbeitskreise der konkrete Auftrag, die Verankerung von 
BNE in ihrem Fach zu planen und darzustellen.3

6.1.5	 Literatur 	

	� KMK � K����������������	����� (2024): Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasia-
len Oberstufe und Abiturprüfung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 
07.07.1972 i. d. F. vom 06.06.2024). https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/1972/1972_07_07-VB-gymnasiale-Oberstufe-Abiturpruefung.pdf.

	� BMBF � B���������������� 	�� B������ ��� F�������� (o. J.): Das UNESCO-Pro-
gramm �BNE 2030� in Deutschland (2020�2030). https://www.bne-portal.de/bne/de/
bundesweit/bne-2030/bne-2030_node.html.

	� BMBF � B���������������� 	�� B������ ��� F�������� (2017): Nationaler Ak-
tionsplan BNE. Der deutsche Beitrag zum UNESCO-Weltaktionsprogramm. https://
www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/nationaler_aktionsplan_bildung-
er_nachhaltige_entwicklung_neu.pdf?__blob=publicationFile.

	� IQB � I������� ��� Q������������������� �� B������������ (o. J.): Einheitliche 
Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung (EPA). https://www.iqb.hu-berlin.de/
abitur/sammlung.

3	 Im Orientierungsrahmen für die gymnasiale Oberstufe sind 17 Facharbeitskreise enthalten. Ein Ergebnis des öffentlichen 
Beteiligungsprozesses 2024 war, dass die ursprüngliche Fächergruppe Religion/Ethik/Philosophie in die Fächergruppen 
Religion und Philosophie/Ethik getrennt wurde.
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A	 Gesellschaftswissenschaftliches 
Aufgabenfeld 	

6.2	 Fachkapitel Sozialwissenschaften/Politische Bildung 	

Susann Gessner, Subin Nijhawan, Tilman Grammes, Luise Günther, Inken Heldt, 
Andreas May, Boniface Mabanza, Daniel Winkler 

6.2.1	 Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
in Sozialwissenschaften/Politische Bildung 	

Der Fachunterricht Politik/Sozialwissenschaften1 zielt darauf, politische, gesellschaft-
liche und wirtschaftliche Problemlagen, Konflikte und Handlungsoptionen des 21. 
Jahrhunderts mit den Lernenden zu thematisieren, zu beurteilen sowie Teilhabe und 
eigene Gestaltungswege im Sinn der Förderung von Mündigkeit in einer globalisier-
ten Welt aufzuzeigen. Schwerpunkte liegen auf systemischen politischen Fragen 
bezogen auf sozial-ökologische Herausforderungen sowie dem Ausgleich nationaler 
und internationaler Disparitäten.

Von allen Problemfeldern der politischen Bildung, wie sie in den Einheitlichen Prü-
fungsanforderungen für die Abiturprüfung (EPA) dargestellt sind, kann eine Bezie-
hung zu den Sustainable Development Goals (SDGs) sowie auch den Dimensionen 
der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) hergestellt werden. Ersichtlich wird 
der Bezug zu allen weiteren Fachkulturen der gymnasialen Oberstufe (GOS), der den 
inhärenten inter-/transdisziplinären und damit den problembasierten Ansatz der 
BNE auch in der politischen Bildung didaktisch begründet. Das betrifft z. B. die Be-
reiche:
	� Sicherung und Weiterentwicklung transnationaler demokratischer Strukturen, 
	� Gestaltung des sozioökonomischen und des technologischen Wandels, 
	� Sicherung und Entwicklung der materiellen Lebensgrundlagen und die Zukunft 

der Arbeit, 
	� Bewältigung ökologischer Herausforderungen durch Politik, Gesellschaft und 

Wirtschaft unter Beachtung planetarer Grenzen bei gleichzeitiger Durchsetzung 
der Menschen- und Bürgerrechte,

	� Ausgleich nationaler und internationaler Disparitäten, 
	� Sicherung des Friedens, völkerrechtliche Verfahren möglicher Konfliktlösung 

innerhalb internationaler Institutionen. 

Dabei werden Fragen der politischen Herrschaft, der wirtschaftlichen Ordnung und 
des Wohlstands bzw. der Lebensqualität, der Globalisierung, der (globalen) Gerech-
tigkeit, der Friedenssicherung und des Zusammenlebens in einer diversen Welt durch 
eine Stärkung der internationalen Kooperation unter Berücksichtigung demokrati-
scher Mitwirkung bearbeitet. Angesichts aktueller Dynamiken bieten dazu u. a. 
zentrale technologische Fragen wie z. B. Digitalisierung, künstliche Intelligenz, die 
Gestaltung von Energie- und Mobilitätssystemen den Rahmen für strukturierte Po-
licy-Analysen.

1	 In diesem Fachkapitel wird der Schwerpunkt auf engere politische und gesellschaftliche Fragen gelegt. Das Fachkapitel 
Wirtschaft berücksichtigt die auch für das Fach Politik relevanten ökonomischen Perspektiven.
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6.2  Fachkapitel Sozialwissenschaften/Politische Bildung

Der Fachunterricht Politik/Sozialwissenschaften legt die lokalen, nationalen, euro-
päischen und globalen Verflechtungen 2 offen und thematisiert die Optionen der 
politischen Mitgestaltung, um die Lernenden auf eine demokratische Teilhabe zur 
Bewältigung von Herausforderungen unter Berücksichtigung von Zielkonflikten 
und unterschiedlichen Positionen vorzubereiten. Dies dient auch dazu, das politische 
System als Mehrebenensystem zu verstehen, indem auch auf lokaler Ebene Antwor-
ten auf globale Herausforderungen im Sinn glokaler (siehe Glossar) Verflechtungen 
verhandelt werden. Die Thematisierung von sowohl Notwendigkeiten als auch Ein-
flussmöglichkeiten auf diesen Ebenen kann den Lernenden Orientierung ermöglichen. 
Im ersten Schritt sollen junge Menschen mit Nachdruck an der Schulentwicklung 
und der Gestaltung ihrer Bildungschancen beteiligt werden, indem ihre Mitwirkung 
in verschiedenen demokratischen Gremien (Schülervertretung innerhalb der Schule) 
bzw. Ausschüssen und Parlamenten gefördert wird. 

Die im Nachhaltigkeitsziel 4.7 geforderte Global Citizenship Education (GCE) zielt 
auch auf eine regionale und globale Integration, die eine Reflexion herrschender 
Grenzregime nahelegt. Gerade hinsichtlich GCE gerät auch das politische Engagement 
jenseits formeller Strukturen und Parteien in den Blick. Hier wirken sich soziale 
Bewegungen sowie diskursive, partizipative und aktivierende Prozesse in den sozia-
len Medien im globaldigitalen Raum auf das emotionale Befinden aus und können 
daher als durchaus politisierend betrachtet werden. Entsprechend ergeben sich di-
daktische Anforderungen zugleich für Lehrende und Lernende, Emotionen und 
Rationalität im Wechselspiel nicht nur für die kritische Betrachtung der Unterrichts-
gegenstände zu nutzen, sondern auch Diskriminierung im Alltag durch eine fakten-
basierte politische Mitwirkung zu begegnen. Letztendlich ist es das Ziel, nach der 
angemessenen Urteilsbildung die Zukunft zu gestalten und im Sinn der Zielkompe-
tenzen der BNE aktiv zu partizipieren und zu handeln.

Der Unterricht der Fächer Sozialwissenschaften/Politische Bildung in der gymnasia-
len Oberstufe untersucht mit sozialwissenschaftlichen Zugängen und Methoden das 
spezifisch Politische im Feld nachhaltiger Entwicklung. Dabei geraten die inhärenten 
Zielkonflikte der vier Dimensionen von Nachhaltigkeit in den Blick. Sich mit dem 
normativen Ideal der Balance zwischen den Nachhaltigkeitsdimensionen befassend3 
ist der Fachunterricht in der gymnasialen Oberstufe geeignet, die Komplexität, Kon-
fliktträchtigkeit, Prozesshaftigkeit und Offenheit des Politischen anhand adäquater 
Inhalte exemplarisch zu verdeutlichen. Dabei geht es darum, eigene Handlungsmög-
lichkeiten zu erkennen, aber auch gesamtgesellschaftliche Verhältnisse auf den ge-
nannten Handlungsebenen in den Blick zu nehmen, die kollektives Handeln erfordern.

Mit der wissenschaftspropädeutischen Zielsetzung der gymnasialen Oberstufe steigt 
der Abstraktionsgrad in der Sekundarstufe II sukzessive. Systemischstrukturelle und 
auch globale Perspektiven werden bedeutsamer. Hier ist es besonders relevant, Be-

2	 Der Orientierungsrahmen für die Sekundarstufe I weist folgende Handlungsebenen aus: Individuum, Familie/Klein-
gruppe, Gemeinde (Mikro-Ebene), Region, Nation/Staat (Meso-Ebene), transnationale Einheiten, Welt (Makro-Ebene) 
(KMK & BMZ 2016, S. 37).

3	 BNE orientiert sich im OR GOS grundlegend an dem Konzept der starken Nachhaltigkeit (siehe Kap. 1.1). Hierbei bezieht 
sich der OR GOS auf unterschiedliche Modelle und Leitbilder aus Nachhaltigkeitsdiskursen. Zu diesen Ansätzen zählen 
das vierdimensionale Leitbild der Nachhaltigen Entwicklung (siehe Kap. 5.2), das Wedding-Cake-Modell (siehe 1.4.2) 
und das Modell der Donut-Ökonomie (siehe Kap. 1.4.2). Ersteres schließt auch die Bedeutung demokratischer Politik-
gestaltung (Good Governance) für die Erreichung von Nachhaltigkeitszielen ein. Die grafischen Darstellungen der Mo-
delle heben unterschiedliche Aspekte und Prozesse nachhaltiger Entwicklung hervor. Sie werden in ihrer Aussagekraft 
und didaktischen Bedeutung für BNE in den verschiedenen Kapiteln des OR GOS als Orientierungshilfe beschrieben 
und eingesetzt.
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schreibung und Erklärung legitimierender Begründungen zu unterscheiden, zwischen 
Fakten und Meinungen zu trennen und auch zwischen Sach- und Werturteilen zu 
differenzieren. Divergierende Perspektiven sind zu würdigen, um in kontroversen 
Auseinandersetzungen zu abwägenden Urteilen zu gelangen. Es gilt zudem, Logiken 
und Mechanismen medialer Politikinszenierung sowie unterschiedliche politische 
Grundhaltungen, Vorstellungen, Interessen und Wertmaßstäbe zu erkennen, zu ana-
lysieren und zu bewerten. Dies kann selbst an den SDGs erfolgen, die sich als Ergeb-
nis eines globalen politischen Prozesses als Unterrichtsgegenstand auf Makroebene 
im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe besonders anbieten. Sie stellen einer-
seits einen bedeutenden Konsens der internationalen Staatengemeinschaft dar, 
werden andererseits aber auch kritisiert: Die einen fordern eine intersektionale 
Perspektive auf Ungleichheitsdimensionen (siehe Glossar), die anderen halten die 
Betonung des Wirtschaftswachstums für überholt, weiteren fehlen Strategien zur 
Erreichung der ehrgeizigen Ziele und sie zweifeln an der Sicherstellung ihrer Reali-
sierbarkeit. Um eine reflektierte Urteilsfähigkeit und Resilienz hinsichtlich der Zie-
le zu erlangen, bedarf es eines Verständnisses von Zielkonflikten, in deren Rahmen 
auch dekoloniale, feministische und kapitalismuskritische Positionen Berücksichti-
gung finden. Unverzweckte Freiräume, projektbasiertes Lernen sowie außerschulische 
Lernorte erhalten hierbei eine besondere Bedeutung, auch um die umfassende Ex-
pertise der Zivilgesellschaft hinsichtlich Mehrperspektivität und Lebensweltorien-
tierung zu nutzen. Dies betrifft zugleich den Bedarf, das Weiterbildungsangebot für 
Lehrkräfte für eine effektive BNE neu zu gestalten.

Zielkonflikte, wie z. B. zwischen den ökologischen, wirtschaftlichen und sozialen 
SDGs, bieten zuerst Gesprächsanlässe für die Problemorientierung und die analyti-
sche Vertiefung, bei der Vorwissen und individuelle Werte der Lernenden als Res-
source genutzt werden sollten. So kann die politische Dimension der SDGs erkannt 
werden, deren Umsetzung stets Konflikte birgt. Das soll auch dazu führen, die SDGs 
immer wieder kritisch auf den Prüfstand zu stellen. Auch die Frage, wie wir zukünf-
tig wirtschaften wollen, wird durch die SDGs gestellt. Im Zusammenhang mit der 
akuten Frage des Klimawandels und der Erhaltung der Biodiversität geraten Aspek-
te der Klimagerechtigkeit � als wichtiges Anwendungsfeld der politischen Theorie 
� als besonders einschlägiges Dilemma in den Blick.

Hieran orientiert sich das Unterrichtsbeispiel �Möglichkeiten und Grenzen trans-
nationaler Gerechtigkeit im Spannungsverhältnis mit nationalen Institutionen� (Kap. 
6.2.5). Unter Berücksichtigung grenzüberschreitender und globaler ökologischer 
Fragen, die auf unterschiedliche nationale soziale Ausgangslagen stoßen, befasst sich 
das Beispiel zudem mit Grenzregimen sowie Fragen globaler Verteilungsgerechtig-
keit. Bei der Suche nach Kompromissen und einem Konsens ist zu erkennen, dass 
transnationale Demokratie auf die Vermittlung verschiedener Interessen angewiesen 
ist, die ebenso Engagement � auch von zivilgesellschaftlichen und Nichtregierungs-
Organisationen � zu ihrer Realisierung wie Kompromissbereitschaft bei der politischen 
Aushandlung erfordern. Transnationale Schulpartnerschaften, bei denen Lernende 
aus allen Regionen einander aktiv begegnen und ins Handeln kommen, verdienen 
in Zukunft eine Aufwertung. Damit leistet der Fachunterricht in diesem Sinn auch 
einen zentralen Beitrag zur Demokratie- und Menschenrechtsbildung (Education for 
Democratic Citizenship, EDC/Human Rights Education, HRE). Da die Thematisierung 
von Verteilungsfragen auf nationaler und globaler Ebene problematisiert wird, kann 
der Fachunterricht zur Sensibilisierung hinsichtlich Fürsorge, Solidarität und Ge-
rechtigkeit als Maßstab der Urteilsbildung beitragen.

6.2  Fachkapitel Sozialwissenschaften/Politische Bildung
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Die glokalen Verflechtungen können durch selbstbestimmte Recherche, eigene Daten-
erhebungen, Fallbeispiele, komparative Analysen und Diskussionen berücksichtigt 
werden. Digitalität und künstliche Intelligenz stellen einerseits einen wichtigen 
Wissenspool auch im Sinn der Selbstbestimmung dar. Andererseits erfordert eine 
erweiterte Medienkompetenz einen sicheren und kritischen Umgang mit digitalen 
Quellen und ihre Evaluation nach festen Qualitätskriterien, um Fake News in einer 
Welt digitaler Desinformation offenzulegen. Eine sichere Beherrschung der Amts- 
und Verkehrssprache ist Voraussetzung für Bildungserfolg und Teilhabe. Mehrspra-
chige Lernzugänge, darunter auch die Nutzung von Erstsprachen einer heterogenen 
Zusammensetzung der Lerngruppen, dienen dabei nicht nur einer breiteren Inklu-
sion, sondern auch als wertvolle Ressource im globalen und digitalen Raum. Mit Blick 
auf außerschulische Kooperationspartner ist festzuhalten, dass eine beachtliche 
Verfügbarkeit aktueller und lebensweltnaher Open Educational Resources (OER) 
existiert, die nach eingehender Prüfung durch die Lehrkräfte den Fachunterricht 
bereichern können.

6.2.2	 Kompetenzorientierung 	

	 Tabelle 11: Fachbezogene Teilkompetenzen 	

Kernkompetenzen Fachbezogene Teilkompetenzen 
(Die Lernenden können �)

Erkennen – Die Lernenden können …

1. Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung 

� hilfreiche Informationen 
zu Fragen der Globalisierung 
und Entwicklung beschaffen 
und themenbezogen ver-
arbeiten.

1.1 � Informationen zu globalen Problemen, Konflikten sowie 
zur Verschränkung der politischen, sozialen und wirtschaftli-
chen Situation im globalen Süden und im globalen Norden aus 
(internationalen) Print- und digitalen Medien recherchieren und 
auswerten.

1.2 � Informationen, Positionen und Argumentationsstrukturen 
aus sozialwissenschaftlichen Sach- und Fachtexten erarbeiten. 

1.3 � die Qualität und Verlässlichkeit von Informationsquellen 
hinsichtlich ihrer politischen Perspektiven und Interessen 
ideologiekritisch prüfen, Logiken und Mechanismen digitaler 
Infrastrukturen in Bezug auf ihren Einfluss auf das Handeln 
und Kommunizieren im digitalen Raum erkennen und reflektie-
ren.

1.4 � die jeweilige Perspektive auf grenzüberschreitende und 
transnationale Fragen aus der Sicht unterschiedlicher politi-
scher und gesellschaftlicher Akteurinnen und Akteure erkennen 
und vergleichen.

1.5 � Informationen/Quellen zu einem selbstgewählten Thema 
strukturieren, auswerten und für eine Öffentlichkeit aufbereiten 
(z. B. im Rahmen einer sozialwissenschaftlichen Projekt- oder 
Facharbeit). 

1.6 � sozialwissenschaftliche qualitative oder quantitative 
Erhebung, Auswertung und Darstellung von Daten und Studien 
nachvollziehen und hinsichtlich ihrer Aussagekraft interpretie-
ren.

6.2  Fachkapitel Sozialwissenschaften/Politische Bildung
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1.7 � das Verhältnis zwischen Staaten und Unternehmen der 
Industrienationen und Ländern des globalen Südens nach 
Auflösung der Kolonialreiche im 20. Jahrhundert kritisch 
reflektieren und die Kontinuität von Ungleichheitsstrukturen 
seit der Zeit des Kolonialismus erkennen.

2. Erkennen von Vielfalt

� die soziokulturelle und 
natürliche Vielfalt erkennen.

2.1 � die gesellschaftliche Vielfalt von kulturellen und religiösen 
Wertvorstellungen, Lebensstilen, sexuellen Orientierungen und 
politischen Konzepten des Gemeinwohls erkennen und reflek-
tieren.

2.2 � die Verschränkung verschiedener Dimensionen sozialer 
Ungleichheit und Diskriminierung (z. B. aufgrund von Klasse, 
Race/Ethnie, Gender) erkennen und aus intersektionaler Pers-
pektive analysieren.

2.3 � die Bedeutung unterschiedlicher politischer Ordnungen 
und transnationaler Machtstrukturen für die Gestaltungsmög-
lichkeiten der Menschen einschätzen.

2.4 � verschiedene Dimensionen des Globalisierungsprozesses 
sowie seine vielfältigen lokalen Auswirkungen (Glokalität) und 
Zusammenhänge erkennen. 

2.5 � die verschiedenen Formen und Dimensionen gruppenbe-
zogener Menschenfeindlichkeit erkennen (darunter z. B. Sexis-
mus, Ableismus, Queerfeindlichkeit, Rassismus und Antisemitis-
mus) und Handlungsoptionen gegen Diskriminierung auf 
individueller, öffentlicher und systemischer Ebene analysieren.

3. Analyse des globalen 
Wandels

� Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse 
mithilfe des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung 
analysieren.

3.1 � Regionen, Länder und ihre Zusammenschlüsse als politi-
sche Akteure der internationalen Weltordnung wahrnehmen 
und hinsichtlich ihrer (sich verändernden) Rollen einordnen. 

3.2 � unterschiedliche Vorstellungen von Gemeinwohl erken-
nen und vergleichen.

3.3 � bilaterale und multilaterale Kooperationen, transnationale 
und globale Abhängigkeiten und Verflechtungen in ihrem 
Wandel untersuchen (z. B. globale Produktions- und Lieferket-
ten, globale Ketten der Sorgearbeit, globale Verteilung medizini-
scher Güter).

3.4 � die politischen Rahmenbedingungen bi- und multilateraler 
Kooperationen (z. B. Handelsverträge und globale Partnerschaf-
ten) hinsichtlich der Interessen und Konsequenzen der beteilig-
ten Länder, Akteurinnen und Akteure sowie Betroffenen erken-
nen und vergleichend darstellen.

3.5 � die Bedeutung und Notwendigkeit internationaler Koope-
ration erkennen sowie verstehen, dass politische Entscheidun-
gen und globale Verflechtungen genauso Potenziale des Wan-
dels und der Zusammenarbeit enthalten wie sie auch 
Ausbeutungs- und Ungleichheitsverhältnisse verursachen und 
verstärken.

6.2  Fachkapitel Sozialwissenschaften/Politische Bildung
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4. Unterscheidung von 
Handlungsebenen

� Handlungsebenen vom 
Individuum bis zur Weltebe-
ne in ihrer jeweiligen Funk-
tion für Entwicklungsprozes-
se erkennen und darstellen.

4.1 � unterschiedliche Formen der sozialen und politischen 
Partizipation (inklusive Formen des parteipolitischen, sozialen 
und zivilgesellschaftlichen Engagements, wie Engagement in 
sozialen Bewegungen, Formen des Protests und Widerstands 
u. a., z. B. durch kritischen Konsum, wie �Buycott�) darstellen.

4.2 � die Bedeutung, Rolle, Ressourcen und unterschiedlichen 
Machtmittel regionaler, staatlicher, überstaatlicher wie nicht 
staatlicher Akteurinnen und Akteure für die Gestaltung von 
Globalisierungsprozessen analysieren und einordnen.

4.3 � im politischen Mehrebenensystem verschiedene Hand-
lungsebenen für die Gestaltung von Globalisierungsprozessen 
erkennen: lokale Initiativen und Partnerschaften von Akteurin-
nen und Akteuren des globalen Nordens und globalen Südens 
(z. B. fairer Handel), nationale Interessenpolitik, europäische 
Zusammenarbeit, globale Kooperation und Normsetzung (z. B. 
als Selbstverpflichtung der Staaten im Klimaschutz).

Bewerten – Die Lernenden können …

5. Perspektivenwechsel 
und Empathie

� sich unterschiedliche 
Werteorientierungen in ihrer 
Bedeutung für Verhaltens-
weisen und Entscheidungen 
bewusst machen und reflek-
tieren.

5.1 � die eigenen Interessen mit ihrer Wertgebundenheit und 
die eigene soziale Positionierung erkennen.

5.2 � die Interessen, Vorstellungen und Werte anderer vor dem 
Hintergrund verschiedener soziokultureller Verhältnisse und 
Erfahrungen mit Ungleichheit antizipieren.

5.3 � die eigenen Interessen und die anderer unter der Maßgabe 
universeller Werte beurteilen und abwägen.

6. Kritische Reflexion und 
Stellungnahme

� auf der Grundlage kriti-
scher Reflexion zu Globalisie-
rungs- und Entwicklungsfra-
gen Stellung beziehen und 
sich dabei an der internatio-
nalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Ent-
wicklung und an den Men-
schenrechten orientieren.

6.1 � globale Politikgestaltung für eine nachhaltige Entwick-
lung und globale Gerechtigkeit hinsichtlich ihrer Dringlichkeit 
und Wirkmächtigkeit reflektieren und bewerten.

6.2 � die Konflikte zur Aushandlung und Durchsetzung inter-
nationaler Abkommen (z. B. zum Arten-, Klimaschutz, zu 
Arbeits- und Sozialstandards) analysieren und das Handeln 
(Ziele, Interessen, Machtmittel) der beteiligten Akteurinnen und 
Akteure begründet beurteilen.

6.3 � die universellen Menschenrechte als individuell und 
unveräußerlich begründen, ihre verschiedenen Dimensionen 
(Freiheitsrechte, Sozialrechte, Kollektivrechte) reflektieren sowie 
unterschiedliche Interpretation und damit einhergehende 
Konflikte (z. B. Normenkonflikte in Diktaturen und Demokra-
tien) sowie Chancen, Grenzen und Bedingungen menschen-
rechtlicher Maßstäbe für eine gesellschaftliche Ordnungsbil-
dung reflektieren.

6.4 � normative Leitmotive politischer Programmatiken und 
zivilgesellschaftlicher Bewegungen vergleichend analysieren 
und in ihrer Bedeutung für nachhaltige Entwicklung einordnen.

6.5 � die SDGs als normativen Rahmen nachhaltiger Entwick-
lung als Aushandlungsprozess in ihrer Komplexität begreifen 
sowie hinsichtlich ihrer Entstehung, Weiterentwicklung und 
Umsetzung bewerten.
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7. Beurteilen von Entwick-
lungsmaßnahmen

� Ansätze zur Beurteilung 
von Maßnahmen zur Förde-
rung nachhaltiger Entwick-
lung (bei uns und in anderen 
Teilen der Welt) unter 
Berücksichtigung unter-
schiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingungen erarbei-
ten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen.

7.1 � die Auswirkungen internationaler Arbeitsteilung, Han-
delsbeziehungen, Abhängigkeits- und Ausbeutungsverhältnisse 
erkennen und aus der Perspektive der beteiligten Akteurinnen 
und Akteure sowie Betroffenen beurteilen.

7.2. � die Ziele, Interessen, Strategien und Ergebnisse von 
Entwicklungszusammenarbeit an ausgewählten Beispielen 
analysieren und aus der Perspektive verschiedener gesellschaft-
licher Gruppierungen des globalen Südens und globalen Nor-
dens beurteilen.

7.3 � politischrechtliche Maßnahmen für die nachhaltige 
Entwicklung hinsichtlich ihrer Bedeutung, Eignung für die 
Zielerreichung, Hindernisse, Durchsetzbarkeit und demokrati-
schen Gestaltbarkeit einschätzen.

7.4 � die Aktionspläne und Strategien zur nachhaltigen Ent-
wicklung (Begrifflichkeiten, Problembeschreibungen, implizite 
und explizite Ziele, normative Zielsetzungen) analysieren und 
hinsichtlich ihrer inhaltlichen Qualität sowie ihrer Umsetzbar-
keit beurteilen

Handeln – Die Lernenden können …

8. Solidarität und Mitver-
antwortung

� Bereiche persönlicher 
Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erken-
nen und als Herausforderung 
annehmen.

8.1 � angesichts der Bedeutung einer nachhaltigen Entwicklung 
im Globalisierungsprozess Fähigkeit und Bereitschaft zu verant-
wortlichem politischen Handeln entwickeln und dessen Hinder-
nisse und Wirkmächtigkeit reflektieren.

8.2 � ausgrenzende, abwertende Sprachkonventionen identifi-
zieren und diversitätssensiblen Sprachgebrauch reflektieren und 
solidarisch nutzen.

8.3 � in ihrer Konsum- und Lebensweise ihre soziale Positionie-
rung und strukturelle Einbindung in globale Ungleichheits- und 
Ausbeutungsstrukturen reflektieren und solidarische Lebens- 
und Produktionsweisen (z. B. kollektive, nachhaltige Nutzung 
von Gemeingütern) berücksichtigen.

9. Verständigung und 
Konfliktlösung

� zur Überwindung sozio-
kultureller und interessenbe-
stimmter Barrieren in Kom-
munikation und durch 
Zusammenarbeit zu Konflikt-
lösungen beitragen.

9.1 � die Bedeutung der Menschenrechte (Freiheitsrechte, 
Sozialrechte, Kollektivrechte) für die Verständigung im globalen 
Rahmen würdigen sowie individuelle, alltagspolitische, nationa-
le, europäische und internationale Handlungsmöglichkeiten zur 
Durchsetzung von Menschenrechten erkennen und nutzen.

9.2 � vor dem Hintergrund ihrer eigenen Wertehaltungen in 
respektvolle Aushandlungen von Werte-, Normen- und Interes-
senkonflikten eintreten.

9.3 � in einen diskursiven Streit zur Austragung sozialer und 
politischer Interessenkonflikte eintreten und zu ausgleichenden 
Konfliktlösungen beitragen.

9.4 � als Change Agents (Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren der Veränderung) agieren und verschiedene Möglichkeiten 
kennen und erproben, um sich partizipativ in politische und 
gesellschaftliche Debatten durch kommunikatives politisches 
Handeln einzubringen.
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10. Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel

� die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel vor allem 
im persönlichen und beruf-
lichen Bereich durch Offen-
heit und Innovationsbereit-
schaft sowie durch eine 
angemessene Reduktion von 
Komplexität sichern und die 
Ungewissheit offener Situa-
tionen aushalten.

10.1 � Deutungskonflikte und Ungewissheiten bei der Reduk-
tion von Komplexität erkennen und bearbeiten.

10.2 � die gesellschaftlichen Gestaltungsspielräume im globalen 
Wandel identifizieren und Handlungsmöglichkeiten in privaten, 
schulischen, beruflichen, zivilgesellschaftlichen und politisch-
institutionellen Bereichen hinsichtlich möglicher Nutzungs-
potenziale reflektieren und ggf. nutzen bzw. auf eine Nutzung 
der Potenziale hinwirken.

10.3 � Hindernisse und Widerstände gegen die Umsetzung 
einer nachhaltigen Entwicklung (und der SDGs) beurteilen.

11. Partizipation und 
Mitgestaltung

... und sind aufgrund ihrer 
mündigen Entscheidung 
bereit, Ziele der nachhaltigen 
Entwicklung im privaten, 
schulischen, öffentlichen und 
beruflichen Bereich zu 
verfolgen und sich an deren 
Umsetzung auf gesellschaft-
licher und politischer Ebene 
zu beteiligen.

11.1 � aufgrund ihrer fachlich begründeten und persönlich 
wertorientierten Urteilsbildung Ziele nachhaltiger Entwicklung 
nicht nur im privaten, schulischen und beruflichen Bereich, 
sondern auch in öffentlichen Debatten und politischen Konflik-
ten vertreten.

11.2 � unterschiedliche (transnationale) Akteurinnen und 
Akteure und Formen des zivilgesellschaftlichen Engagements 
sowie der politischen Interessenvertretung in Parteien, Verbän-
den, sozialen Bewegungen hinsichtlich ihrer Gestaltungsmacht 
beurteilen und verschiedene Aktionsformen simulativ im 
Unterricht sowie in selbstorganisierten außerunterrichtlichen 
Projekten erproben.

11.3 � außerschulische Kooperationspartnerinnen und -partner 
sowie (transnationale) politische Akteurinnen und Akteure der 
Klima-, Nachhaltigkeits- und Menschenrechtspolitik für ihre 
eigenen Anliegen finden und kooperative Wege globaler Mitge-
staltung erproben.

6.2.3	 Didaktisches Konzept 	

Die Sozialwissenschaften bieten der politischen Bildung als Fachunterricht unter-
schiedliche inhaltliche und methodische Zugänge. Diese ermöglichen es jungen 
Menschen, sich �handlungsorientiert und theoriebezogen auf hohem Niveau� (Pots-
damer Erklärung 2023) mit Fragen nachhaltiger Entwicklung zu befassen. Der Fach-
unterricht Politik/Sozialwissenschaften hat die Aufgabe, den politischen Gehalt im 
Feld nachhaltiger Entwicklung herauszustellen. Dies verlangt, die inhärenten Ziel-
konflikte der vier Dimensionen von Nachhaltigkeit Umwelt, Soziales, Wirtschaft und 
Politik in den Blick zu nehmen, die im Unterricht analysiert und bearbeitet werden 
können. Sich mit dem normativen Ideal der Balance zwischen den Nachhaltigkeits-
dimensionen befassend ist der Fachunterricht Politische Bildung in der gymnasialen 
Oberstufe geeignet, die Komplexität, Konfliktträchtigkeit, Prozesshaftigkeit und 
Offenheit des Politischen anhand geeigneter Inhalte zu verdeutlichen. Dabei geht es 
darum, sowohl eigene Handlungsmöglichkeiten zu erkennen als auch gesamtgesell-
schaftliche Verhältnisse zu betrachten, die kollektives Handeln erfordern.
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Fachspezifische Zugänge zum Politischen
Die inhaltliche Ausgestaltung des Lernbereichs Globale Entwicklung vollzieht sich 
an fachdidaktischen Prinzipien, mithilfe derer das spezifisch Politische aufgeschlos-
sen werden kann: Problemorientierung, Kontroversität/Konfliktorientierung sowie 
exemplarisches Lernen und Handlungsorientierung. Diese Prinzipien schreiben 
keine konkreten Inhalte und Handlungen vor, sondern liefern Kriterien für einen 
fachdidaktisch fundierten Unterricht. In die Unterrichtspraxis können mehrere di-
daktische Prinzipien einbezogen werden.

Problemorientierung
Problemorientierung adressiert als �Leitprinzip in polarisierten Zeiten� (K����� � 
W�������� 2020, S. 55) existenziell bedeutsame Problemlagen in Gegenwart und 
Zukunft, die sich nicht nur auf das menschliche Zusammenleben, sondern auch auf 
human-nonhumane Verhältnisse (wie Mensch � Natur, Mensch � Tier, Mensch � 
Objekt, Mensch � Technik) beziehen. In problemorientierten Unterrichtssettings geht 
es also darum, zwischen der Lebenswelt der Lernenden (Betroffenheit) und der ge-
sellschaftlichen Dimension von Problemlagen (Bedeutsamkeit) zu vermitteln. Im 
Unterricht müssen dazu politische, soziale, ökologische und ökonomische Probleme 
als lebendig erfahrbar und potenziell lösbar bzw. regulierbar in Erscheinung treten. 
Die Lernenden sollen dazu befähigt werden, politische Probleme zu erkennen, zu 
analysieren und Handlungsmöglichkeiten zu entwickeln, aber auch deren Limitatio-
nen zu reflektieren. Beim problemorientierten Lernen müssen vor allem die Ursachen 
und Entwicklungen der Probleme in den Blick genommen werden.

Das Modell des Politikzyklus (Abbildung 12) ermöglicht eine Analyse und Beurteilung 
politischer Phänomene: �Handlungen und Aussagen politischer Akteure können mit 
Hilfe der verschiedenen Phasen verortet und bezüglich ihrer dahinterstehenden 
Interessen, Absichten, Normen und Werten diskutiert werden� (B������ � G��	 
2013, S. 51).

	 Abbildung 12: Politik als Prozess der Problemlösung (A�����
�� �� 
�. 2018, S. 33) 	

 Problem Auseinandersetzung

Individuelle und 
kollektive Reaktionen   Entscheidung

 Bewertung der  Vollzug der 
 Entscheidung Entscheidung

Politik wird als �prinzipiell endlose Kette von Versuchen zur Bewältigung gesell-
schaftlicher Gegenwarts- und Zukunftsprobleme� (M������ � S���� 1993, S. 252) 
verstanden. Dieses Verständnis lässt sich auf das Feld nachhaltiger Entwicklung 
übertragen, geht es doch vor allem um Problemwahrnehmung und -verarbeitung. 
Im Unterrichtsbeispiel bildet sich der Politikzyklus z. B. in der Auseinandersetzung 
mit einer Klimaklage vor dem Bundesverfassungsgericht ab. Hier wird bei der Be-
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wertung des Klimaschutzgesetzes durch ein Gericht angesetzt. Zunächst werden die 
Ursachen der Klage sowie die Klage selbst problemorientiert untersucht, davon aus-
gehend Reaktionen bewertet und selbst formuliert. In Bezug auf die Frage nach ge-
rechten Grenzregimen wird bei Reaktionen und dem Problem angesetzt, sodass die 
Auseinandersetzung darum im Zentrum des Unterrichts steht (Kap. 6.2.5). Methodisch 
kann die Problemorientierung beispielsweise durch die Problemstudie umgesetzt 
werden, die fünf bzw. sechs Schritte umfasst (R�������� 2018, S. 109).

Kontroversität und Konfliktorientierung
Das didaktische Prinzip der Kontroversität und Konfliktorientierung zielt darauf ab, 
den Lernenden die Möglichkeit zu geben, unterschiedliche Standpunkte kennenzu-
lernen und zu verstehen. Im Unterricht werden deshalb beabsichtigt kontroverse 
Themen ausgewählt, um die Lernenden mit verschiedenen Positionen bekannt zu 
machen und eine fundierte Urteilsbildung zu ermöglichen. Dabei sind die Grund-
sätze des Beutelsbacher Konsenses (1976) zu berücksichtigen. Neben der Kontroversi-
tät bezüglich einer Abwägung von Zielen und ihren Konflikten müssen auch (poli-
tische) Lösungsansätze für ökologische, soziale und wirtschaftliche Probleme 
mehrdimensional betrachtet und bewertet werden. So ließe sich beispielsweise den 
Fragen nachgehen, wie sich der Kohleausstieg auf die Sozialstruktur auswirkt oder 
ob und wie nachhaltiges Wirtschaftswachstum möglich ist. Indem Lernende ver-
meintlich eindeutige Lösungen hinterfragen und kontroverse Positionen sichtbar 
und verhandelbar gemacht werden, wird auch der Moralisierungsfalle als unterkom-
plexe Unterscheidung von Gut und Böse vorgebeugt.

Für den Fachunterricht Politik/Sozialwissenschaften spielt die Wissenschaft im Kon-
text von Nachhaltigkeit eine bedeutsame Rolle: Wenn es um wissenschaftliche Tat-
sachen geht, die weitgehend unstrittig sind und Konsens-Status erlangt haben, können 
und sollten diese � zumindest in der Sache � nicht kontrovers dargestellt werden, um 
kriterienlosen Relativismus zu vermeiden. Lernende sollten daher �üben, wissenschaft-
lich generierte Erkenntnisse über Tatsachen, etwa im Hinblick auf den anthropogen 
verursachten Klimawandel, von vorgeblich �alternativen Fakten� zu differenzieren� 
(J������ 2022, S. 261). Es darf also nicht außer Acht gelassen werden, dass nicht alle 
existenten Positionen in Qualität und Quantität gleichwertig sind (False Balancing).

Das Kontroversitätsprinzip kann unterrichtsmethodisch beispielsweise mit Formen 
der Deliberation realisiert werden. Die Methode des systemischen Konsensierens 
zielt bspw. auf eine kooperative Entscheidungsfindung, bei der größtmöglicher Kon-
sens unter den Teilnehmenden angestrebt wird. Die lösungsfokussierte Methode 
ermöglicht den Lernenden, ihre Standpunkte zu einem kontroversen Gegenstand 
einzubringen und miteinander in einen Dialog zu treten, um gemeinsam zu einer 
Entscheidung zu gelangen. Das systemische Konsensieren verläuft in den vier Schrit-
ten Fragestellung, Kreativphase, Bewertungsphase und Auswertung (z. B. 
C������� D�������� o. J.).

Exemplarisches Lernen
Durch exemplarisches Lernen in der politischen Bildung werden Ausschnitte der 
politischen und gesellschaftlichen Realität ausgewählt und im Unterricht bearbeitet. 
Das Ziel ist, �an der Analyse des Beispiels Erkenntnisse zu vermitteln, die dann im 
Sinne von Transferlernen auf eine Vielzahl anderer, ähnlich gelagerter Gegenstände 
übertragen werden können� (S����� 2020, S. 71). Das Wechselspiel von Abstraktion, 
Konkretion und Analogiebildung soll einem vertieften Verständnis des ausgewählten 
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gesellschaftlich-politischen Phänomens dienen. Unterrichtsgegenstände sind dann 
bildungswirksam, wenn �sie im Besonderen etwas Allgemeines repräsentieren (das 
Elementare) und grundlegende Einsichten vermitteln (das Fundamentale)� (G������ 
2022, S. 240). Anhand ausgewählter Fälle können die Zielkonflikte der Dimensionen 
nachhaltiger Entwicklung bearbeitet werden. Als Auswahlkriterien können folgende 
gelten (bap 2022):
	� die Eigenart des Fachs wird klar sichtbar,
	� die innere Problematik des Sachverhalts wird deutlich,
	� der Gegenstand stellt für ähnliche Fälle einen Vergleichsfall dar,
	� die grundlegenden Basiskonzepte des Politischen können erkannt und benannt 

werden.

Politisches Denken, Beurteilen, Handeln und Entscheiden werden sichtbar, wenn 
Zielkonflikte auftreten (KMK & BMZ 2016, S. 41; Abbildung 9, Kap. 5, S. 141). Im 
Themenfeld BNE treten solche Zielkonflikte zwischen, aber auch innerhalb der vier 
Dimensionen der Nachhaltigkeit auf (z. B. zwischen Interessengruppen, ethnischen, 
kulturellen und religiösen Identitäten, raumbezogene Betroffenheiten wie lokal und 
global). Sie liegen auf verschiedenen Handlungsebenen, z. B. dem Umgang mit Res-
sourcen, der Versorgung mit Gütern und der Organisation von Sorge- und Gemein-
wohlarbeit (Wirtschaft); dem Anspruch des Abbaus von globaler Armut, Ungleichheit 
und Formen von Ausbeutung, Ausgrenzung und Diskriminierung (Soziales); dem 
Schutz von Ökosystemen und natürlichen Lebensgrundlagen (Umwelt) sowie der 
Frage demokratischer Aushandlungen, Entscheidungen und deren wirksamer Um-
setzung durch Formen transnationaler, globaler Politikgestaltung (Politik). Zwischen 
allen vier Dimensionen bestehen jeweils verschiedene Zielkonflikte. Sie sind mit 
grundsätzlichen Interessen der im Prozess beteiligten Akteurinnen und Akteure 
sowie betroffenen Gruppen verbunden. Alle Zielkonflikte, die als Spannungsverhält-
nisse formuliert und den SDGs im Sinn von Nachhaltigkeitsdilemmata inhärent sind, 
lassen sich in verallgemeinerungsfähige Einsichten umformulieren. Gleichzeitig 
müssen sie zunächst an konkreten Konfliktanalysen, Fall- und Problemstudien ver-
anschaulicht und bearbeitet werden: Methodisch kann das exemplarische Prinzip 
mithilfe einer Fallanalyse realisiert werden (S�������� 2020, S. 134 f.). Insbesonde-
re beim Abschluss der Fallanalyse ist darauf zu achten, dass den Lernenden eine 
abstrahierende Verallgemeinerung auf übergeordnete gesellschaftliche und politische 
Strukturen ermöglicht wird. Zugleich sollte durch eine angemessene Methodenkritik 
eine vom Einzelfall ausgehende unzulässige Verallgemeinerung vermieden werden.

Im Sinn des exemplarischen Prinzips geht es immer wieder um grundlegende Ziel-
konflikte auch zwischen den SDGs, die in den Beispielthemen und Unterrichtsskiz-
zen benannt werden, z. B. Nachholender Wohlstand (SDG 8), Bedürfnisbefriedigung, 
menschenwürdiges Leben (SDGs 1, 2, 5, 10) versus Erhaltung natürlicher Lebens-
grundlagen (SDGs 13 � 15) im Blick auf globale Gerechtigkeit, gegenwärtige versus 
künftige Freiheit, Green Growth versus Degrowth, Verbote oder Anreize. 

Handlungsorientierung
Handlungsorientierung kann als Prinzip verstanden werden, das einen aktivhan-
delnden Umgang mit Fragestellungen und Problemen ermöglicht. Mit diesem An-
spruch hängt BNE untrennbar zusammen, geht es doch um die Fähigkeit, individu-
elle und gesellschaftliche Handlungsspielräume zu erkennen, zu nutzen und neue 
zu schaffen. Die aktive Rolle des lernenden Subjekts ist nicht zuletzt deshalb gefragt, 
weil es im Politischen �jenseits unstrittiger Wissensinhalte [�] meistens um das 
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Strittige, zu Verhandelnde, Offene und noch Unentschiedene� (S����� 2020, S. 105) 
geht. Durch den Einbezug der Lernenden trägt das Prinzip dazu bei, die politische 
Handlungsfähigkeit zu stärken.

Das Prinzip der Handlungsorientierung eröffnet zwei Lernmodi: Zum einen kann 
Handeln im Sinn des Dreischritts Erkennen, Bewerten und Handeln als Folge von 
Wissenserwerb/-aneignung und bewertender Einordnung konzipiert werden. Zum 
anderen können Handlungserfahrungen und deren Reflexion selbst Ausgangspunkt 
für Lernprozesse im Sinn eines Wegs �vom Handeln zum Wissen� sein (K���� 2013). 
Handlungsorientierung lässt sich mit methodischen Arrangements verbinden, die 
der transformativen Idee von BNE besonders gut entsprechen: Bewährte Lernpro-
zesse im Unterricht zielen auf eine �differenzierte Problemanalyse� als �Vorbedingung 
für ein handlungsorientiertes Engagement� (KMK & BMZ 2016, S. 79) (z. B. Textarbeit, 
Filmanalyse, Erarbeitungs-, Verarbeitungs- und Auswertungsgespräch). Demgegen-
über charakterisieren den zweiten Lernmodus komplexere methodische Großformen 
wie Projektarbeit, Zukunftswerkstatt und Planspiel. Hier ist das (simulative politische) 
Handeln von Beginn des Lernprozesses an inhärent. Reales politisches Handeln 
findet im Rahmen des Unterrichts seine Grenzen, kann hier aber ebenso durch fach-
liche Analysen vorbereitet und z. B. durch die Thematisierung von politischen Ak-
tionsformen, Strategien der Mobilisierung, Planungsschritten von Initiativen, Kam-
pagnen u. ̃ . reflektiert werden. Für die Begleitung und Erprobung realen politischen 
Handelns (wie z. B. als Methode der Planung und Durchführung von Bürgeraktionen 
oder bei der Gründung und Organisation von Schülergruppen gemeinnütziger Men-
schenrechts-, UmweltInitiativen und sozialen Bewegungen) können zudem in der 
Schule im Rahmen eigens organisierter außerunterrichtlicher Angebote Räume, Zeit, 
Beratung und Infrastruktur zur Verfügung gestellt werden.

Übergeordnete didaktische Prinzipien
Planung und Gestaltung politischer Lern- und Bildungsprozesse bedürfen auch einer 
Ausrichtung an den übergreifenden Prinzipien Wissenschaftsorientierung und -pro-
pädeutik sowie Lernendenorientierung.

Wissenschaftsorientierung und -propädeutik
Für das Lehren und Lernen in der gymnasialen Oberstufe ist das Prinzip der Wissen-
schaftspropädeutik leitend. Eine wissenschaftspropädeutische Arbeitsweise bezieht 
sich �gleichermaßen auf den grundlegenden Umgang mit Wissen im Unterricht, auf 
die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Wissenschaft sowie auf die praktische 
und reflexive Beschäftigung mit exemplarischen sozialwissenschaftlichen Methoden, 
Erkenntnisinteressen und Theorien� (B���� 2020, S. 238). In der gymnasialen Ober-
stufe wird auf diese Weise auch ein Fundament für eine universitäre Ausbildung 
gelegt, das u. a. aus Arbeitstechniken, wissenschaftlichen Grundbegriffen und -me-
thoden, einer wissenschaftlichen Grundhaltung sowie einer gesteigerten Reflexions-
fähigkeit besteht. Wissenschaft vermag nicht die gesellschaftlichen und politischen 
Aushandlungsprozesse darüber zu ersetzen, ob und wie Veränderungen zu realisie-
ren sind, aber sie wirkt als Basis für das Denken und Handeln. BNE ist auf wissen-
schaftlich generiertes Wissen aus den verschiedensten Wissenschaftsdisziplinen 
angewiesen, das Orientierung bietet. Dieses Wissen kann auch auf politische Ent-
scheidungen bezogen werden und stärker legitimieren. Insbesondere im Feld Nach-
haltigkeit wird Wissen zur Kontrollinstanz, die politisches (Nicht-)Handeln kritisch 
begleitet, kommentiert und (beratend) darauf einwirkt. Gerade die Spezifik von 
Nachhaltigkeitswissen, bspw. im Kontext der Klima- und Umweltkrise, macht eine 
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Orientierung an der Wissenschaft unerlässlich (Klimamodelle, Wahrscheinlichkeiten, 
alternative Wirtschaftsmodelle und Zukunftsszenarien). Entsprechend sind Mate-
rialien und Medien einzusetzen, die diese Ansprüche erfüllen.

Entdeckende Verfahren und forschendes Lernen, die sich durch methodische Arbeits-
formen wie projektorientierten Unterricht, das Konzipieren, Durchführen und Aus-
werten �kleinerer� empirischer Sozialstudien und Experteninterviews auszeichnen, 
ermöglichen wissenschaftspropädeutisches Denken und Handeln. Die mit dem 
Lernbereich einhergehenden Fragen der Transformation, für die weder gesellschaft-
lich noch wissenschaftlich konsensuale Lösungen vorliegen, erfordern Lehr-Lern-
Settings, in denen Lernende ihren eigenen Fragen und der Suche nach Antworten 
und Handlungsmöglichkeiten nachgehen können. 

Lernendenorientierung
Das Ziel einer nachhaltigen Entwicklung verlangt politische und gesellschaftliche 
Aushandlungsprozesse über Fragen des gegenwärtigen und zukünftigen Zusammen-
lebens. Der Einbezug der Perspektiven, Konzepte und Lebenswelten der Lernenden 
ist von elementarer Bedeutung. Dazu bedarf es Lernsettings, in denen Lernende nicht 
nur als Empfangende von Wissensbeständen, sondern als Ko-Konstruierende von 
Unterricht adressiert werden. In Bezug auf Nachhaltigkeit nehmen Lernende die 
Veränderungen und Gefährdungen in Natur und Gesellschaft, aber auch die gesell-
schaftlichen und medialen Diskurse darüber wahr, in die sie selbst verwickelt sind. 
Es ist davon auszugehen, dass beide Formen der Erfahrung die individuelle Haltung 
sowohl zu individuellen Lebensstilfragen als auch zu politischer Gestaltung (im lo-
kalen, transnationalen und globalen Kontext) prägen.

Die Vorkonzepte und Einstellungen der Lernenden stellen den systematischen 
Ausgangspunkt für die Unterrichtsplanung dar. Durch aufmerksame Haltung der 
Lehrperson sowie diagnostisch ausgerichtete Arbeitsphasen wie Brainstorming, 
Hypothesen bilden, Concept Mapping und (digitale) Collagen können Lernenden-
perspektiven erhoben und im Unterricht erweitert werden.

6.2.4	 Beispielthemen 	

	 Tabelle 12: Liste der Beispielthemen (Exemplarische Vorschläge für Beispielthemen zu 
den OR-Themenbereichen, die in Kap. 5.5 ausführlicher beschrieben werden) 	

Themenbereiche Beispielthemen

1	 Vielfalt der Werte, 
Kulturen und Lebens-
verhältnisse: Diversität 
und Inklusion

(K)eine inklusive Gesellschaft?! � Analyse und Beurteilung der 
Behindertenrechtskonventionen und ihrer Umsetzung in unserer 
Stadt/Gemeinde. 

Quotenregeln als Instrument zur Stärkung benachteiligter Grup-
pen: Brauchen wir Quoten für Frauen, Menschen mit Assistenz-
bedarf, Menschen mit Migrationshintergrund, queere Menschen, 
Arbeiterkinder, People of Color, u. v. m. im privaten und öffentli-
chen Arbeitsmarkt, um allen gleiche Chancen zu ermöglichen?

Dringend tatverdächtig! Aufgrund des Geschlechts, des sozialen 
Milieus oder der ethnischen Herkunft? � Intersektionalität am 
Fallbeispiel der frühen Ermittlungsarbeiten zur Aufklärung der 
NSU-Morde.
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Themenbereiche Beispielthemen

4	 Waren aus aller Welt: 
Produktion, Lieferket-
ten, Handel und 
Konsum 

Politischer Konsum, Flashmobs und Boykottaufrufe � effiziente 
Wege gesellschaftlicher und politischer Partizipation? Beispiele 
solidarischer Kooperationen globaler Norden/Süden, Beispiele 
von Selbstermächtigung im globalen Süden

Nur noch lokal und regional? Wie kann der globale Welthandel zu 
mehr Wohlstand für alle führen?

Ein Recht auf Reparatur: Repair-CafØs als Lösung für eine nach-
haltige Kreislaufwirtschaft?

5	� Landwirtschaft und 
Ernährung 

Ein Leben ohne Fleisch � wie viel gesetzliche Regelung verträgt 
die Demokratie? Zwischen Freiheit des Einzelnen und Gemein-
wohl

6	 Gesundheit, Krankheit, 
Pandemien und One 
Health 

Eine allumfassende Viertagewoche zum Schutz der mentalen 
Gesundheit und Nachhaltigkeit in Arbeitswelt und Schule? 

Profit over People? Gehört die Pharmaindustrie in öffentliche 
Hand?

7	� Bildung und Wissen-
schaft 

Schülerinnen- und Schülerparlamente � ein Motor für nachhaltige 
Entwicklung?

8	 Globalisierte Freizeit, 
Umwelt und Tourismus 

Einen Beitrag zum Klimaschutz leisten? Das Aus für Privatjets 
und Kreuzfahrten?! Können Verbote statt Steuern oder anderer 
Mechanismen einen (wirkungsvolleren) Beitrag zum Klimaschutz 
leisten?

Sollen der Museumsbesuch und die Nutzung öffentlicher Sport-
stätten kostenlos sein?

9	 Schutz und Nutzung 
natürlicher Ressourcen: 
Böden, Wasser und 
Weltmeere 

Die Transformation von Politikfeldern � Energie � Mobilität. Eine 
Politikfeldanalyse zum Einfluss von Interessengruppen und 
bürgerschaftlicher Partizipation

Atomenergie � emissionsarme Brückentechnologie oder Gefahr 
für echte Nachhaltigkeit?
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Themenbereiche Beispielthemen

10	Chancen und Gefahren 
technologischen Fort-
schritts, Energiegewin-
nung, KI und Digitali-
sierung 

Grüner Wasserstoff, Biotechnologie und Fracking � neue fehlge-
leitete Technikversprechen?

Digitalisierung und künstliche Intelligenz � Fluch oder Segen für 
mehr Nachhaltigkeit?

11	Klimawandel, Ver-
schmutzung und 
Biodiversitätsverlust 

Flutkatastrophen in Deutschland � Nahrungsmittelkatastrophen 
und Lebensraumverlust im globalen Süden: Klimawandel zwi-
schen Leugnung, Anpassung, Zerstörung und Prävention 

Carbon Footprint � ein Instrument der fossilen Industrie zur 
Individualisierung des Umweltproblems?

12	Mobilität, Stadtentwick-
lung und Verkehr 

Autofreie Innenstadt, Fahrradstraßen, Carsharing, Infrastruktur 
oder Ausbau der E-Mobilität � Analyse der Wege einer nachhalti-
gen Verkehrswende

Solarzellen und Begrünungspflicht für öffentliche und Privatge-
bäude auf gesetzlicher Grundlage?

13	Globalisierung von 
Wirtschaft und Arbeit 

Mehr Wohlstand durch Degrowth? Green Growth � (k)eine 
Illusion?!

Fachkräftemangel � mehr Mobilität für Menschen wie bei Waren?

14	Demografische und 
soziale Strukturen und 
Entwicklungen 

Ökosteuern statt Erhöhung der Sozialbeiträge für die Rente � ein 
Weg zu mehr Generationengerechtigkeit?

Familienpolitik � reine Privatsache oder Verantwortung politi-
scher Steuerung?

15	Armut und soziale 
Sicherheit 

Was ist eigentlich Wohlstand? Indikatoren der Lebensqualität.

Der Kampf gegen weltweite Ungleichheit � eine gerechte Kom-
pensation kolonialer Vergehen und ein bloßes Nullsummenspiel 
zulasten der Bessergestellten?

Ökonomische Ungleichheit und Inflation: Brauchen wir Höchst-
gehälter und eine Vermögenssteuer? Ein nachhaltiger Gesell-
schaftsvertrag für das 21. Jahrhundert
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Themenbereiche Beispielthemen

16	 Frieden und Konflikt Die nachhaltige Schädigung der Umwelt � völkerrechtlich verbo-
ten?

Wem gehört das Meer? Kampf um knappe Ressourcen � Fisch, 
Wasser, Rohstoffe

17	Migration und Integra-
tion 

Klimawandel und Umweltkatastrophen als Ursachen für Flucht 
und Migration?

Politische Teilhabe für alle im Sinn von �No taxes without repre-
sentation�? � aktives und passives Wahlrecht ohne deutschen 
Pass?

19	Entwicklungszusam-
menarbeit und ihre 
Institutionen 

Werteorientierte Entwicklungszusammenarbeit � eine Weiterfüh-
rung des Neokolonialismus? 

Freiwilligendienste � ernst gemeintes Engagement oder �White 
Saviourism� (�weißes Helfertum�)?

Afrotopia � welche Utopien sind möglich?

20	Global Governance � 
Weltordnungspolitik 

Kann Graswurzel-Globalisierung funktionieren? 

World Economic Forum versus World Social Forum

�Wie kann Demokratie sich weiterentwickeln?� Das Beispiel von 
Bürgerräten als strukturiertes Beispiel direkter Demokratie

21	Kommunikation im 
globalen Kontext 

War, Peace, Fake News � Medien als Waffe?! Ist die Verbreitung 
von Falschwahrheiten eine Gefahr für die Demokratie? 

Ein Menschenrecht auf das Internet? Der digitale Raum im 21. 
Jahrhundert

Titel: Sollte SDG 8 (Wirtschaftswachstum) zumindest für den globalen Norden überdacht 
werden? Green Growth oder Degrowth als mögliches Paradigma der Nachhaltigkeit � 
im globalen Norden

Kompetenzen (in Klammern die fachbezogenen Teilkompetenzen aus Kap. 6.2.2)
Die Lernenden können �

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 8, 7, 10, 13

OR-Themenbereich: 9 Schutz und Nutzung natürlicher Ressourcen und Energiegewinnung

6.2.4.1	Umsetzung ausgewählter Beispielthemen

Unterrichtsskizze 1: Eine Debatte über SDG 8 hinsichtlich des Wachstumsziels
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Die Lernenden beraten in einer simulierten UN-Konferenz, ob das Ziel Wirtschafts-
wachstum in SDG 8 noch für alle Weltregionen als Ziel vorgegeben werden sollte. 
Dazu vergleichen sie die Entwicklung des Bevölkerungswachstums, der CO2-Emissio-
nen des Lands und pro Kopf in unterschiedlichen Weltregionen und des Bruttoin-
landsprodukts sowie des Gini-Koeffizienten in beispielhaften Ländern. Auf dieser 
Grundlage reflektieren sie, welche Weltregionen noch weitere Zuwächse benötigen, 
um vor allem die Situation der ˜rmsten der Armen zu verbessern. Unter Berücksichti-
gung der Frage, wie Wirtschaft und die Einhaltung der planetaren Grenzen Hand in 
Hand gehen können, diskutieren sie kritisch Ansätze eines Green Growth bzw. des 
Degrowth. Abschließend entwickeln sie einen Vorschlag zur Beibehaltung oder zur 
Weiterentwicklung des SDG 8.

Die Lernenden informieren sich über die Ansätze des Green Growth und des De-
growth. Um sich mit den Konzepten vertraut zu machen, können z. B. der European 
Green Deal aus 20204 für Green Growth sowie historische Erkenntnisse des Club of 
Rome aus 19725 und deren neueste Publikation Earth4All6 für Degrowth hinzugezogen 
werden. Sie vertiefen die Theorie exemplarisch anhand des Mobilitätssektors in Eigen-
recherche. Dabei gehen sie der Frage nach, ob grünes Wachstum als angemessener 
Ansatz angesehen werden kann, um nachhaltige Entwicklung in der Gesellschaft im 
Sinn der SDGs zu erreichen, oder ob weiteres Wachstum zu einer weiteren Degradie-
rung des Planeten führt. Darüber hinaus vergleichen sie die Ausgangslagen in den 
Weltregionen und fragen, wie Lebensverhältnisse im Sinn der SDGs angeglichen und 
maximale Lebensqualität für alle Bewohnerinnen und Bewohner der Welt erreicht 
werden kann. Zu Beginn wird der Gegenstand problematisiert: 
	� Ausgangslage: Wie stehen der Anstieg der Weltbevölkerung, der Bedarf an Energie 

und Ressourcen und der weltweite CO2-Ausstoß in Beziehung? 
	� �Wie können Wirtschaft und Einhaltung der planetaren Grenzen Hand in Hand 

gehen?� (auch Fachkapitel Wirtschaft)
	� Kann grünes Wachstum im Mobilitätssektor den CO2-Ausstoß reduzieren und 

gleichzeitig den Wohlstand, insbesondere für die ˜rmsten der Armen, verbessern? 
Wie verhält es sich mit den aktuellen Empfehlungen des Club of Rome in diesem 
Zusammenhang?

4	 Siehe https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/european-green-deal_en.
5	 Siehe https://www.clubofrome.org/publication/the-limits-to-growth/.
6	 Siehe https://www.clubofrome.org/publication/earth4all-book/.

	� sich Informationen zum Wachstumsdilemma aus SDG 8 hinsichtlich der Debatte 
Green Growth vs. Degrowth exemplarisch am Beispiel des Transportsektors be-
schaffen sowie diese hinsichtlich der politischen, soziologischen und wirtschaftli-
chen Situation im globalen Süden und im globalen Norden analysieren und bewer-
ten. (1.1, 1.5, 5.2, 6.1, 7.2)

	� unterschiedliche Ausgangslagen, Sichtweisen und Interessen von Staaten des globa-
len Südens und globalen Nordens mit Bezug zur (individuellen) Mobilität erkennen 
und im Sinn der Nachhaltigkeitsziele bewerten. (1.1, 1.2, 1.4, 2.4, 3.1, 3.2, 4.2, 5,2, 7.2) 

	� alternative Vorstellungen von Wachstumszielen erkennen und vergleichen, dazu 
Wachstumsziele (der EU/der UN) in Bezug auf das Verhältnis von Wirtschaft und 
Umwelt fachlich vertiefend analysieren und beurteilen. (3.3, 6.5, 7.4)

	� Rückschlüsse für eigene spätere politische und individuelle Entscheidungen gewin-
nen. (5.1, 5.3, 8.1, 8.3, 10.3)
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Für die Politisierung und weitere Analyse des Gegenstands können z. B. strukturierte 
Debatten oder andere Arbeitsprodukte dienen:
	� Lassen sich die Erkenntnisse auch auf andere Sektoren und die Gesellschaft im 

Gesamten übertragen?
	� Fall- und/oder komparative Analyse sozioökonomischer Indikatoren verschiedener 

Staaten zur Bewertung der Sektorenanalyse(n): BIP pro Kopf, Gini-Koeffizient, 
CO2-Ausstoß (Wie ist die Situation in unterschiedlichen Regionen der Welt? Wel-
cher unmittelbare sozioökonomische Bedarf ist feststellbar? Wie wirken sich 
bestimmte Policy-Initiativen auf die Biosphäre aus?).

	� Abschlussfrage: Sollte SDG 8 in der derzeitigen Form über 2030 hinaus beibehalten 
werden?

Im Anschluss an Wissensgenese, Analyse und Beurteilung bietet es sich an, im Unter-
richt mögliche Handlungsebenen bzw. -felder, die sich für die Zukunft der Jugendli-
chen ergeben, zu erörtern � im Mobilitätsbereich und darüber hinaus.

Weiterführende Quellen und Literatur
	� BMBF � B���������������� 	�� B������ ��� F�������� (o. J.): EU-Strategie für grünes 

Wachstum. https://www.eubuero.de/de/eu-forschungspolitik-gruenes-wachstum-2370.html.
	� H�������, S., P�������, T. � W�������, M. (2023): Wirtschaftswachstum oder 

-schrumpfung? Eine Frage der Entkopplung. https://transforming-economies.de/wirtschaft-
wachstum-oder-schrumpfung-eine-frage-der-entkopplung/.

	� J������, T. (2017): Wohlstand ohne Wachstum. https://www.boell.de/de/tim-jackson-wohl-
stand-ohne-wachstum.

Unterrichtsskizze 2: Bürgerräte zur Stärkung der Demokratie

Titel: Können Bürgerräte die Demokratie reformieren und die Gestaltung der 
Globalisierung begünstigen? Partizipative und direkte Demokratie jenseits lokaler Fragen

Kompetenzen (in Klammern die fachbezogenen Teilkompetenzen aus Kap. 6.2.2) 
Die Lernenden können �
(Da es sich hier um einen projekt- und handlungsbasierten Ansatz handelt, werden 
alle genannten fachbezogenen Teilkompetenzen innerhalb des Unterrichtsvorhabens 
zumindest in Teilen abgedeckt.)
	� Informationen zu globalen Problemen, Konflikten sowie zur Verschränkung der 

politischen, soziologischen und wirtschaftlichen Situation im globalen Süden und 
im globalen Norden aus (internationalen) Print- und digitalen Medien recherchie-
ren und auswerten. (1.1)

	� die Qualität und Verlässlichkeit von Informationsquellen hinsichtlich ihrer politi-
schen Perspektiven und Interessen ideologiekritisch prüfen, Logiken und Mecha-
nismen digitaler Infrastrukturen in Bezug auf ihren Einfluss auf das Handeln und 
Kommunizieren im digitalen Raum erkennen und reflektieren. (1.3)

	� die jeweilige Perspektive auf grenzüberschreitende und transnationale Fragen aus 
der Sicht unterschiedlicher politischer und gesellschaftlicher Akteurinnen und 
Akteure erkennen und vergleichen. (1.4)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 16, 17 (alle SDGs können thematisiert werden)

OR-Themenbereich: 20 Global Governance � Weltordnungspolitik
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Die Lernenden informieren sich über Debatten, um direktere Formen der Demokratie 
jenseits repräsentativer Mechanismen und politischer Parteien zu beleben. Hierzu ist 
empfohlen, während der Wissensgenese in der Analysephase in einem komparativen, 
dem globalen Lernen entsprechenden Ansatz über Beispiele jenseits des deutschspra-
chigen Raums zu informieren und dies mit der hiesigen Situation zu vergleichen.7 
Grundlegend kann gefragt werden:
	� Ausgangslage: Weshalb sind politische Reformen stets konstituierend für das 

demokratische System?
	� Weshalb ist Demokratie im Sinn der internationalen Menschenrechte alternativlos?
	� Weshalb haben sich parlamentarische/repräsentative Formen der Demokratie in 

Deutschland durchgesetzt? Wie lauten Pro- und Contra-Argumente für mehr 
direkte Demokratie? 

	� Weshalb fordern einige mehr direkte Demokratie/mehr Bürgerbeteiligung?
	� Wie gestaltet sich die Situation in anderen Teilen der Welt? Was kann man aus 

bestimmten Best Practices hierfür lernen?

Die folgenden Unterrichtsschritte bzw. Leitfragen können z. B. in Form strukturierter 
Debatten oder anderer Arbeitsprodukte realisiert werden:
	� Pro- und Contra-Argumente für Bürgerräte sammeln und diskutieren.
	� Konkrete Formen direkter Demokratie recherchieren, analysieren und bewerten.
	� Politische Handlungsebenen und -felder für direkte Demokratie begründet darstel-

len.
	� Sektorenanalyse durchführen, z. B. direkte Demokratie und Klimawandel, Außen- 

und Verteidigungspolitik, Zuwanderungspolitik etc.
	� Konkrete Fälle analysieren: Wie sieht die Situation in ausgewählten Staaten aus? 

Wie wird direkte Demokratie bereits in Deutschland, aber auch in anderen Staaten 
praktiziert?

	� Ist die europäische Einigung die Chance, neue politische Mechanismen zu erpro-
ben?

	� Wie kann die Europäische Union weiter demokratisiert werden?
	� Wie kann die Globalisierung innerhalb transnationaler demokratischer Netzwerke 

von den Graswurzeln gestaltet werden?

7	 Als Ausgangspunkt im Sinn einer Problematisierung bietet sich im Besonderen die Website https://www.buergerrat.de mit 
vielen Fallbeispielen und Analysen an.

	� die gesellschaftliche Vielfalt von kulturellen und religiösen Wertvorstellungen, 
sexuellen Orientierungen, Lebensstilen und Konzepten des Gemeinwohls erkennen 
und anerkennen. (2.1)

	� die Bedeutung unterschiedlicher politischer Ordnungen und transnationaler 
Machtstrukturen für die Gestaltungsmöglichkeiten der Menschen einschätzen. (2.3)

	� verschiedene Dimensionen des Globalisierungsprozesses und seine lokalen Auswir-
kungen (Glokalität) und Zusammenhänge erkennen.

	� unterschiedliche Formen der sozialen und politischen Partizipation (z. B. durch 
parteipolitisches, soziales und zivilgesellschaftliches Engagement, politischen 
Konsum, soziale Bewegungen bis hin zu Protest und Widerstand) darstellen. (4.1)

	� politischrechtliche Maßnahmen für die nachhaltige Entwicklung hinsichtlich ihrer 
Bedeutung, Eignung für die Zielerreichung, Hindernisse, Durchsetzbarkeit und 
demokratischen Gestaltbarkeit einschätzen. (7.3)
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Im Anschluss an Wissensgenese, Analyse und Beurteilung können unterschiedliche 
Handlungsebenen bzw. -felder, die sich für die Zukunft der Jugendlichen ergeben, 
erörtert werden, die sich nicht auf die lokale Mitbestimmung beschränken sollten. 

Weiterführende Quellen und Literatur
	� B�������� (o. J.): Homepage. https://www.buergerrat.de/.
	� C�������, P. (2018): When citizens assemble. https://vimeo.com/246689508.
	� D�����, B. (2021): Wenn die Bürger selbst ihre Belange in die Hand nehmen. https://www.

deutschlandfunkkultur.de/buergerraete-und-petitionen-wenn-die-buerger-selbst-ihre-100.
html.

Unterrichtsskizze 3: War, Peace, Fake News � Medien als Waffe?!

�Die Russische Föderation hat eine systematische internationale Kampagne der 
Desinformation, Informationsmanipulation und Verfälschung von Fakten unternom-
men, um ihre Strategie der Destabilisierung sowohl ihrer Nachbarländer als auch der 
EU und deren Mitgliedstaaten zu intensivieren�, begründete der Rat der Europäischen 
Union (o. J.) die Aussetzung der Sendetätigkeit einiger russischer Staatsmedien inner-
halb der EU.

Laut einer Umfrage des Meinungsforschungsinstituts Infratest dimap im Auftrag der 
Vodafone Stiftung gaben 42 Prozent der befragten Jugendlichen (14 bis 19 Jahre) an, 
sie seien unsicher, Meldungen immer als Fake News erkennen zu können. Durch die 
sozialen Medien können Falschmeldungen jedoch nahezu ungefiltert an sie herange-
tragen werden. 

Die Jugendlichen sollen auf Basis dieser Unterrichtsskizze dazu befähigt werden, Fake 
News (hier am Beispiel von Kriegsberichtserstattung, z. B. über den Nahost-Konflikt, 
Russland-Ukraine-Konflikt) zu erkennen bzw. zu entschlüsseln und ihre erworbenen 
Kompetenzen gemäß der Handlungsorientierung im Sinn der Selbstwirksamkeit 
weiterzugeben.

Titel: War, Peace, Fake News � Medien als Waffe?! � Ist die Verbreitung von 
Falschnachrichten eine Gefahr für die Demokratie? Fake News im Krieg 

Kompetenzen (in Klammern die fachbezogenen Teilkompetenzen aus Kap. 6.2.2) 
Die Lernenden können �
	� die Qualität und Verlässlichkeit unterschiedlicher (internationaler) Informations-

quellen hinsichtlich ihres politischen und ideologischen Interessenstandpunkts 
analysieren, prüfen und bewerten. (1.2)

	� Informationen, Positionen und Argumentationsstrukturen aus komplexen (wissen-
schaftlichen) Sachtexten erarbeiten und bewerten (1.5)

	� und sind aufgrund ihrer fachlich begründeten Urteilsbildung bereit, Ziele der 
nachhaltigen Entwicklung nicht nur im privaten, schulischen und beruflichen 
Bereich zu verfolgen, sondern sich an öffentlichen Debatten und politischen 
Konflikten zu ihrer Durchsetzung und Umsetzung auf gesellschaftlicher und 
politischer Ebene zu beteiligen. (11.1)

Nachhaltiges Entwicklungsziel (SDGs): 16

OR-Themenbereiche: 10 Chancen und Gefahren des technologischen Fortschritts und 18 
Politik, Demokratie und Menschenrechte
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Die Lernenden analysieren anhand von Medienberichten zu einem internationalen 
Konflikt ideologiekritisch den Wahrheitsgehalt und die Manipulationstechniken 
hinter zuvor ausgewählten Falschnachrichten (z. B. Entschlüsselung versteckter 
Ideologien, Überprüfung vermeintlicher Fakten, Aufdeckung von Rassismen, Abwer-
tung des politischen Gegners etc.). Dabei analysieren und beurteilen sie die (potenziel-
le) Tragweite bzw. Gefahr der Fake News anhand zuvor selbst entwickelter Kriterien 
(z. B. reißerische Sprache, Verallgemeinerungen, fehlende Quellen, Verwischung 
wissenschaftlicher Fakten mit Meinungen, Verschwörungserzählungen etc.), um deren 
Auswirkungen auf Demokratie und Gesellschaft herauszustellen und zu beurteilen. 
Im Anschluss erarbeiten die Lernenden auf Grundlage ihrer Erfahrungen und Strate-
gien einen Leitfaden, wie Fake News entlarvt werden können.

Als Vertiefung entwickeln die Lernenden in einem nächsten Schritt Forderungen/
Ideen an die politischen Akteurinnen und Akteure sowie ggf. eigene Lösungsansätze, 
wie mit dem Problem von Falschnachrichten und Manipulationstechniken umgegan-
gen werden soll (z. B. Verantwortungen der Nachrichten- oder Social-Media-Plattfor-
men). Ihre Forderungen können sie an Parlamentarierinnen bzw. Parlamentarier mit 
der Bitte um Stellungnahme senden. Eine Podiumsdiskussion zur Sensibilisierung der 
Schulgemeinde mit Parlamentarierinnen und Parlamentariern ermöglicht eine vertie-
fende Auseinandersetzung mit den Argumenten und schließlich eine Stärkung der 
Handlungskompetenz. 

Weiterführende Quellen und Literatur
	� �
� � B������������� 	�� 
��������� B������ (2022): Desinformation als Waffe. Über 

einen Krieg, den Russland seit Jahren führt. https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/
krieg-in-europa-2022/510257/desinformation-als-waffe/.

	� �
� � B������������� 	�� 
��������� B������ (o. J.): #StopFakeNews � Fake News 
erkennen. https://www.bpb.de/themen/medien-journalismus/stopfakenews/.

	� C����, S. � G�����, L. (2022): Auf der Suche nach Wahrheit im Krieg. https://www.mdr.
de/nachrichten/welt/osteuropa/politik/ukraine-russland-krieg-desinformation-fake-ueber-
pruefen-100.html.

	� K�������, T. (2023): Die Wahrheit wird wahrscheinlich niemals feststehen. https://www.
sueddeutsche.de/politik/internet-fake-news-factchecking-1.6289770?reduced=true.

	� L�����, D. � J�����, R. (2019): Die Wahrheit schafft sich ab: Wie Fake News Politik ma-
chen. Reclam.

	� R�� ��� E���
������� U���� (o. J.): Die Sanktionen der EU gegen Russland im Detail. 
https://www.consilium.europa.eu/de/policies/sanctions-against-russia/sanctions-against-
russia-explained/#media.

	� V���	��� S��	���� (Hrsg.) (2020): Die Jugend in der Infodemie. Eine repräsentative 
Befragung zum Umgang junger Menschen in Deutschland mit Falschnachrichten während 
der Coronakrise (2020). https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/12/
Studie-Vodafone-Stiftung-Umgang-mit-Falschnachrichten.pdf.

6.2.5	 Unterrichtsbeispiel Fachunterricht Politische Bildung 	

Möglichkeiten und Grenzen transnationaler Gerechtigkeit im 
Spannungsverhältnis mit nationalen Institutionen

6.2.5.1	Thema und Aufbau des Unterrichtsbeispiels 	

Die Frage nach einer gerechten, demokratischen Gestaltung der Gesellschaft ist eine 
Kernaufgabe von Politik und daher seit jeher ein Kerninhalt der öffentlichen Dis-
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kussion wie auch der politischen Bildung mit Lernenden in der Sekundarstufe II. 
Das Unterrichtsbeispiel bezieht sich auf drei zentrale Schwerpunkte, die in jedem 
Fach, das in der gymnasialen Oberstufe politische Bildung integriert, relevant sind. 
Dabei handelt es sich um die Herausforderungen der
	� politischen und gesellschaftlichen Strukturen und Prozesse im Zusammenspiel 

nationaler und internationaler Akteurinnen und Akteure,
	� politischen Ideen und Ordnungsvorstellungen in Bezug auf Vorstellungen von 

Gerechtigkeit,
	� politischen Partizipation angesichts globaler Fragen.

In diesem Unterrichtsbeispiel setzen sich die Lernenden mit der Frage auseinander, 
was transnationale bzw. globale Gerechtigkeit in verschiedenen Dimensionen be-
deuten kann, und bilden sich ein eigenes Urteil dazu. Sie lernen normative inter-
nationale Vereinbarungen sowie Möglichkeiten und Grenzen der politischen Um-
setzung kennen. Zudem wird reflektiert, inwiefern nationale Institutionen und die 
internationale Gemeinschaft zur Erreichung transnationaler/globaler Gerechtigkeit 
Verantwortung übernehmen können. Kontrovers ist dabei nicht nur, was Gerechtig-
keit, die in den Augen der Betrachtenden stets variiert, in der konkreten politischen 
Umsetzung bedeutet, sondern auch, inwiefern diese durch nationale und internatio-
nale Institutionen durchgesetzt werden kann und soll. Damit soll das Verständnis 
für die Gestaltungsmöglichkeiten der Lernenden für eine gerechte, solidarische, 
demokratische Gesellschaft auch auf globaler Ebene gestärkt und verdeutlicht wer-
den, dass es sich um genuin globale Herausforderungen handelt. Dabei bezieht sich 
das Unterrichtsbeispiel im Kern auf die Normen des Völkerrechts und konkret den 
Geltungsbereich des internationalen Menschenrechts (siehe zu Menschenrechten 
KMK 2018).

Das vorliegende Unterrichtsbeispiel greift ein Kernthema politischer Theorie auf, 
das für das Verstehen von Disparitäten zentral ist und Lernende in ihren unterschied-
lichen Rollen anspricht: als konkrete Staatsbürgerinnen und Staatsbürger und als 
Menschen in der Weltgesellschaft. Exemplarisch werden Fragen von Klimagerechtig-
keit und Grenzpolitik im Spannungsfeld mit globaler Bewegungsfreiheit untersucht.

Ideenwerkstatt: Was bedeutet globale Gerechtigkeit?

Modul 1: Was bedeutet globale Gerechtigkeit? (Gegenwartsperspektive)
Ausgangslage, Wünsche Hindernisse und erste Gestaltungsideen zur Gegenwart

Modul 2

Klimagerechtigkeit: Kön-
nen Klimaklagen in 

Deutschland zu globaler 
Gerechtigkeit beitragen?

Modul 3 (optional)

Grenzregime: Können 
Grenzen zu globaler Ge-

rechtigkeit beitragen?

Modul 4 (optional)

eigene Recherche zu einer 
politischen Gestaltungsaufga-

be globaler Gerechtigkeit

Modul 5: Wie kann globale Gerechtigkeit realisiert werden (Zukunftsperspektive)
Gestaltung von Wünschen, Hindernissen und Ideen für die Zukunft

Die Matrix oben verdeutlicht Aufbau und möglichen Ablauf der Module des Unter-
richtsbeispiels. Um den breiten Interessen von Lernenden in der Sekundarstufe II 
Rechnung zu tragen und ihre methodischen Kompetenzen zu stärken, lässt das op-
tionale Modul 4 Raum, eine eigene Frage nach der Umsetzung globaler bzw. trans-
nationaler Gerechtigkeit in einem bestimmten Politikfeld zu untersuchen. 
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6.2.5.2	Modulare Vorgehensweise der Ideenwerkstatt 	

Das Unterrichtsbeispiel ist modular und handlungsorientiert gestaltet. Die Aufgaben- 
und Materialvorschläge innerhalb der Module sind individualisiert und differenziert 
nach unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden gestaltet, sodass die Bedürfnisse und 
Interessen der Lerngruppe flexibel berücksichtigt werden können.

Der Lernweg der Ideenwerkstatt hilft den Lernenden, sich eigene und fremde Vor-
stellungen globaler Gerechtigkeit bewusst zu machen. Modul 1 stellt den aktuellen 
Bezug zu Themen der Gegenwart her. Modul 2 sowie die optionalen Module 3 und 
4 analysieren jeweils fallorientiert unterschiedliche Dimensionen von Gerechtigkeit: 
Klimagerechtigkeit und Fragen der Gerechtigkeit im Zusammenhang mit Grenzen, 
Flucht und Migration. Während Modul 2 für alle Lernende bestimmt ist und daher 
ausführlicher beschrieben wird, bieten sich die optionalen Module 3 und 4 für einen 
Transfer an. In der konkreten Umsetzung sind statt Modul 3 im Rahmen von Modul 
4 auch weitere Themen nach selbstgewählten Gerechtigkeitsdimensionen der Ler-
nenden, z. B. im Rahmen aktueller politischer Debatten und Ereignisse, denkbar. 
Modul 5 nimmt die ursprünglichen Fragestellungen aus Modul 1 erneut auf, indem 
die eingangs gesammelten Vorstellungen von Gerechtigkeit überprüft, erweitert, 
bewertet und ggf. korrigiert werden. Daran können sich im Sinn der Ideenwerkstatt 
eigene Handlungsschritte anschließen.

Die Module bauen grundsätzlich aufeinander auf, können aber auch einzeln im 
Unterricht eingesetzt werden, da jeweils unterschiedliche Inhalts- und Kompetenz-
bereiche im Fokus stehen und Lernwege sich, z. B. vermittels exemplarischer oder 
fallorientierter Zugänge, unterschiedlich und im Kontext gestalten lassen. Auch die 
in vielen Bundesländern übliche Aufteilung der Kurshalbjahre in Politik, Soziologie, 
Wirtschaft und Internationale Politik bzw. Internationale Beziehungen, kann in den 
Modulen flexibel aufgegriffen werden.

Module 1 und 5: Was bedeutet globale Gerechtigkeit? 
In dem einführenden Modul 1 und abschließenden Modul 5 setzen sich die Lernen-
den mit eigenen Vorstellungen und Kosmovisionen anderer in Bezug auf globale 
Chancen und Herausforderungen des 21. Jahrhunderts auseinander.

Die Lernenden �
	� entwickeln unter Rückgriff auf ihre Präkonzepte eine erste Vorstellung, was glo-

bale/transnationale Gerechtigkeit in verschiedenen Politikfeldern bedeuten kann. 
(1.2, 1.4) 

	� beurteilen Gerechtigkeitskonzepte/-vorstellungen anhand zuvor erarbeiteter Kri-
terien/Kategorien. (3.2)

	� informieren sich über die Bedeutung unterschiedlicher politischer Ordnungen 
und transnationaler Machtstrukturen für die Gestaltungsmöglichkeiten der Men-
schen. (5.2, 6.1)

	� überprüfen und erweitern ihre (Prä-)Konzepte von globaler/transnationaler Ge-
rechtigkeit und Ungerechtigkeit, auch in Bezug auf das Völkerrecht. (6.2, 6.3)

	� informieren sich über konkrete Lösungsmodelle und alternative Gerechtigkeits-
vorstellungen (7.4)

	� können und sind aufgrund ihrer mündigen Entscheidung bereit, Ziele der nach-
haltigen Entwicklung im privaten, schulischen und beruflichen Bereich zu ver-
folgen und sich an ihrer Durchsetzung und Umsetzung auf gesellschaftlicher und 
politischer Ebene zu beteiligen. (8.1, 9.1, 9.2, 9.3, 9.4)
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Der Ablauf der Ideenwerkstatt konturiert sich wie folgt: 
1.	 Um Distanz zum eigenen Standort zu entwickeln und einen Blick auf die globale 

Welt einzunehmen, denken die Lernenden über globale Ungerechtigkeit, Gerech-
tigkeit und den globalen Handlungsbedarf nach. Digitale Tools wie Google Earth 
(M1.2) oder WorldWide Telescope können visuell, mittels einer Fantasiereise 
(M.1.1), den Perspektivwechsel begleiten und ermöglichen, wie Astronautinnen 
und Astronauten die Erde von oben vor sich sehen. 

2.	 Ihre Ideen vergleichen sie mit globalen Sichtweisen auf internationale Politik, in 
denen vor allem minorisierte Gruppen und nicht deutsche Menschen ihre Pers-
pektive auf globale Gerechtigkeit darstellen (M1.3). So werden die Lernenden 
multiperspektivisch an den sozialwissenschaftlichen und öffentlichen Diskurs 
herangeführt. 

3.	 Den selbst ermittelten globalen Handlungsbedarf vergleichen sie mit der von den 
UN verabschiedeten Agenda 2030 sowie den Ergebnissen der Millennium-Ent-
wicklungsziele, bevor sie die eigenen Überlegungen zum globalen Handlungs-
bedarf der Staatengemeinschaft mit postkolonialen Ideen (siehe Glossar) einer 
Post-Development-Perspektive zu einer anderen Entwicklungszusammenarbeit 
vergleichen (M1.4).

4.	 Auf dieser Grundlage diskutieren sie abschließend im Plenum den Zusammenhang 
der Agenda 2030 mit Zielen und Wegen zu globaler Gerechtigkeit. 

Die Ergebnisse werden z. B. als Mindmaps verschriftlicht, die Widersprüche und 
Konflikte sichtbar machen. Es wird ein gemeinsames Glossar erstellt, um bildungs- 
und fachsprachliche Begriffe für Lernende zugänglich zu machen und die Arbeit mit 
anspruchsvolleren Texten zu begleiten. Die Präsentationen werden analog und digi-
tal gesichert, z. B. über digitale Pinnwände, Wikis oder Etherpads, sodass in den 
folgenden Modulen darauf zurückgegriffen sowie die Vorstellungen weiter ergänzt 
und reflektiert werden können.

M1.1: Fantasiereise: Die Welt von oben
Stellen Sie sich vor, Sie setzen sich in ein Raumschiff und fliegen von der Schule aus 
los. Schnell ist die Schule kaum noch zu erkennen, bald wird auch die Stadt immer 
kleiner, das Land, der Kontinent. Vor Ihnen dreht sich schließlich der blaue Planet, 
im Hintergrund sehen Sie die Sterne. Zuerst können Sie die Küste von Südamerika 
erkennen, die Ihnen hell entgegenleuchtet, während das Landesinnere dunkler aus-
zusehen scheint. Dann erkennen Sie auch Mittelamerika und Nordamerika. Danach 
sehen Sie erst einmal nur Meer und Wolken. Danach kommen Australien und Asien 
sowie schließlich Afrika und Europa in Ihr Blickfeld. Obwohl die Welt von hier oben 
so friedlich aussieht, wissen Sie, dass das Leben auf der Erde nicht so harmonisch 
ist, wie diese Aussicht vorgibt.

Hoch oben mit dem Blick auf die Welt fragen Sie sich: Welche Ungerechtigkeiten 
gibt es auf dieser Welt? Was würde globale Gerechtigkeit für die Menschen, Regionen, 
Länder, Kontinente und internationale Gemeinschaft bedeuten? Und welche Auf-
gaben müsste die internationale Gemeinschaft übernehmen, um die Welt gerechter 
zu machen?

Während die Erde sich langsam weiterdreht, notieren Sie Ihre Gedanken.
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M1.2: Die Welt von oben
	 Abbildung 13: Die Welt von oben8 	   

8	Screenshot https://earth.google.com/web/.

M1.3: Zitate zur globalen Gerechtigkeit

„Wahrer Frieden bedeutet nicht lediglich die Abwesenheit von Konflikten, sondern die 
Gegenwart von Gerechtigkeit.“ (Martin Luther King, US-amerikanischer Bürgerrecht-
ler, 1964)

„Justice is for me, that the seeds of these carrots become seeds again. To be shared and 
spread free for beneficial insects like the ladybird. To be able to control pest without 
[having to] to spray poison. Justice is for me for the earth, for the farmers and those 
who eat – which is all.“ (Vandana Shiva, Alternativer Nobelpreis 1993)

„Eine Vorstellung dessen, was die Menschen benötigen, um ein im vollen Sinne mensch-
liches Leben zu führen, gehört zu den eindrücklichsten allgemein geteilten intuitiven 
Ideen, die in vielen Menschenrechtserklärungen umgesetzt wurden. Wenn Menschen 
aber derartige Ansprüche haben, dann stehen wir alle unter einer kollektiven Verpflich-
tung, die Menschen überall auf der Welt mit dem zu versorgen, was sie benötigen.“ 
(Martha Nussbaum, US-amerikanische Philosophin, 2010)

„You can’t win. The game is fixed. […] So for 400 rounds of Monopoly, you don’t get to 
play at all. Not only do you not get to play, you have to play on the behalf of the person 
that you’re playing against. You have to play and make money and earn wealth for 
them, and then you have to turn it over to them. So then for 50 years you finally get a 
little bit and you’re allowed to play. And every time that they don’t like the way that 
you’re playing, or that you’re catching up, or that you’re doing something to be self-
sufficient, they burn your game. And then finally at the release and the onset of that, 
they allow you to play, and they say, ‘Okay, now you catch up.’“ (Kimberly Jones, 
Autorin, anlässlich der George-Floyd-Proteste 2020)

„Wie wir schon seit vielen Jahren sagen, die Menschheit muss sich neue Gedanken über 
Frieden und Sicherheit machen und auf eine Kultur des Friedens hinarbeiten: durch 
demokratisches Regieren, die Wahrung des Rechts und der Menschenrechte, die Förderung 
von Gerechtigkeit und Gleichberechtigung und den verantwortlichen Umgang mit Res-
sourcen – nicht nur der jetzigen, sondern auch der kommenden Generationen wegen.“ 
(Wangari Muta Maathai, Alternativer Nobelpreis 1984 und Friedensnobelpreis 2004)
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M1.4 Wie wird globale Gerechtigkeit in Politik und Wissenschaft verhandelt?
	� Auszug aus der Agenda 2030 der Generalversammlung der Vereinten Nationen 

(https://www.un.org/depts/german/gv-70/band1/ar70001.pdf)
	� Bewertung der Millennium-Entwicklungsziele (https://www.un.org/depts/german/

millennium/MDG%20Report%202015%20German.pdf)
	� Alternativen zur Entwicklungszusammenarbeit (Auszug aus M�����, F. � Z���, 

A. [2015]: Eurozentrismus in der Entwicklungszusammenarbeit. In: Aus Politik 
und Zeitgeschichte, 7 � 9, 14 � 15)

Modul 2 – Klimagerechtigkeit: Können Klimaklagen in Deutschland zu glo-
baler Gerechtigkeit beitragen?
Modul 2 thematisiert am Fallbeispiel einer aktuellen Klage (2020) von Staatsbürge-
rinnen und Staatsbürgern Bangladeschs und Nepals vor dem deutschen Bundesver-
fassungsgericht entlang der Dimensionen Politik und Recht, wie Staatsbürgerinnen 
und Staatsbürger anderer Länder sich für globale Gerechtigkeit engagieren können. 

Die Lernenden �
	� analysieren anhand einer Klimaklage den Zusammenhang globaler normativer 

Dokumente sowie nationaler Politiken und (nationaler) Rechtsprechung für eine 
nachhaltige Entwicklung. (7.3, 9.1)

	� beurteilen die Auswirkungen globaler normativer Dokumente und das Handeln 
der beteiligten Akteurinnen und Akteure (Ziele, Interessen, Machtmittel). (10.2)

	� gestalten eigene Stellungnahmen zum Fallbeispiel der Klimaklage, um an einer 
öffentlichen Diskussion teilnehmen zu können. (9.4, 11.1)

Die Lernenden erwerben dabei eine Civic Literacy als Kompetenz, komplexe Geset-
zes- und Rechtsprechungstexte aus einer Bürger- bzw. Laienperspektive zu erschlie-
ßen, dabei auch nationale Institutionen und Gesetzgebungen im Hinblick auf ihre 
Funktionsweise in einer globalisierten Welt und im Rückgriff auf die gültigen Normen 
des Völkerrechts zu untersuchen: Kann vor dem deutschen Bundesverfassungsgericht 
Klimagerechtigkeit überhaupt eingeklagt werden? Wie sind die Urteile und die Re-
aktionen darauf zu bewerten? Indem das Bundesverfassungsgericht der globalen 
Klage in Teilen Recht gab, dass eine unzureichende Klimagesetzgebung die Lebens-
grundlagen gefährden könne, kann dieses Beispiel im Sinn der Zukunftsorientierung 
als �Geschichte des Gelingens� auch verbreiteten Pessimismus relativieren und die 
Mitgestaltungsmöglichkeiten auch einzelner Bürgerinnen und Bürger verdeutlichen. 

Mittels der exemplarischen Klimaklage wird die Bedeutung normativer internatio-
naler Dokumente für die nationale Politik und die Funktionsweise internationaler 
Klimapolitik erarbeitet, sodass die Lernenden das Zusammenspiel im Mehrebenen-
system verstehen. Gleichzeitig wird auf diese Weise die Veränderbarkeit von Politik 
und Recht im Sinn des Politikzyklus veranschaulicht, sodass sich die Lernenden 
Handlungsperspektiven erschließen. 

1.	 In der Fallstudie werden die Lernenden zunächst mit der Klage der Staatsbürge-
rinnen aus Bangladesch und Nepal konfrontiert (M.A1).

2.	 Auf dieser Grundlage informieren sie sich zum einen darüber, was Klimagerech-
tigkeit bedeutet, mit welchen Verfahren, Institutionen und Regeln Klimagerechtig-
keit realisiert werden könnte, und erschließen die Konflikte, wie sie auch von 
NRO- Vertreterinnen und   vertretern thematisiert werden (M.A2). Daraus ent-
wickeln sie Kriterien für einen gerechten Umgang mit dem Klimawandel und 
vergleichen ihre Kriterien im Plenum. Sie können auch offene Fragen entwickeln, 
etwa zur Identität der Klägerinnen bzw. Kläger, zu den konkreten Gründen für 
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die Klage, der konkreten Kritik und den Forderungen an die Bundesregierung 
sowie den gesetzlichen Grundlagen der Klage.

3.	 Sie formulieren eine mögliche Antwort des Verfassungsgerichts auf die einge-
reichte Klage unter Berücksichtigung des Beschwerdetexts, der eigenen Kriterien 
sowie internationaler Vereinbarungen (Agenda 2030, Pariser Abkommen, UN-
Charta der Menschenrechte) und nationalen Rechts (Grundgesetz). Sie vergleichen 
ihre Urteilssprüche und einigen sich auf eine gemeinsame Antwort (Disputation).

4.	 Den eigenen Urteilsspruch vergleichen sie mit der tatsächlichen Antwort des 
Bundesverfassungsgerichts (Kollation) (M.A3).

5.	 Sie setzen sich mit der Reaktion der beiden Klimaaktivistinnen (M.A4) auf diese 
Stellungnahme auseinander und reagieren mit einer eigenen Stellungnahme in 
selbst gewählter Form (z. B. Instagram) und Sprache auf den Urteilsspruch� auch 
als Antwort auf die Klimaaktivistinnen. 

6.	 Eine abschließende Diskussion zu den Möglichkeiten und Grenzen von Klima-
klagen zur globalen Gerechtigkeit rundet das Modul ab.

Für eine Leistungsüberprüfung können anhand von Fallstudien weitere Klimaklagen 
� auch vor dem deutschen Bundesverfassungsgericht oder dem Europäischen Ge-
richtshof analysiert werden.

M.A1 Verfassungsbeschwerde9 

GEULEN & KLINGER
Rechtsanwälte

Per Kurier

Bundesverfassungsgericht
Schlossbezirk 3 
76131 Karlsruhe

Dr. Reiner Geulen
Prof. Dr. Remo Klinger

Dr. Caroline Douhaine LL.M

10719 Berlin, Schaperstraße 15

Verfassungsbeschwerde 10. Januar 2020

1 Yi Yi Prue Beschwerdeführerin zu 1

2. Shwe Mra U Beschwerdeführerin zu 2

� �

15. Madan Bojman Tamang Beschwerdeführer zu 15

Verfahrensbevollmächtigte: Rechtsanwälte Dr. Reiner Geulen, Prof. Dr. Remo Klinger und Dr. Caroline 
Douhaine LL.M, Schaperstraße 15

Gegen

§ 3 Abs. 1, § 4 Abs. 1 i. V. m. Anlage 1 und Anlage 2, § 4 Abs. 3, 5 und 6, § 8 und § 9 Bundes-Klimaschutzgesetz 
(KSG) in der Fassung des Gesetzes � 

Sowie 

Das andauernde Unterlassen des Bundesgesetzgebers und der Bundesregierung, geeignete und prognostisch 
genügende Maßnahmen zur Einhaltung des verbleibenden nationalen und nach Bevölkerungsanteilen 
bemessenen CO2-Budgets (3,465 Gigatonnen CO2 ab dem Jahr 2020) zu ergreifen � 

Namens und in Vollmacht der Beschwerdeführerinnen und Beschwerdeführer erheben wir 

Verfassungsbeschwerde.

Die Vollmachten werden als Anlage 1 beigefügt. 

Wir rügen Verletzungen des Grundrechts auf Leben und körperliche Unversehrtheit (Art. 2 Abs. 2 Satz 1 GG) 
und der Eigentumsgarantie (Art. 14 Abs. 1 Satz 1 GG)

9	 Gesamttext: https://www.duh.de/fileadmin/user_upload/download/Pressemitteilungen/Umweltpolitik/Klimaschutz/
Verfassungsbeschwerde_Klimaklage_Yi_Yi_Prue_et_al_final_geschw%C3%A4rzt-Anhang_01.pdf.
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M.A2 Was bedeutet Klimagerechtigkeit
Das 1992 gegründete Rahmenübereinkommen der Vereinten Nationen über Klima-
änderungen (UNFCC) ist das wichtigste und einzige universelle zwischenstaatliche 
rechtliche Instrument zur Bekämpfung des Klimawandels. An der jährlich stattfin-
denden, hochrangig besetzten Konferenz der Vertragsparteien (Conference oft he 
Parties, COP) nehmen 196 Mitgliedsstaaten teil. Trotz der Einbeziehung des Klima-
wandels in die Politik nach dem historischen Erdgipfel von 1992 in Rio Janeiro, auf 
dem das UNFCCC ins Leben gerufen wurde, und nach mehr als zwei Jahrzehnten der 
Sitzungen sind die gesamten anthropogenen Treibhausgasemissionen, die den Klima-
wandel verursachen, weiter gestiegen. Trotz der aktuellsten detaillierten Informatio-
nen und Analysen, die den Regierungen zur Verfügung stehen, führen die Klimaver-
handlungen nicht zu angemessenen Lösungen, die dem Ausmaß der Krise gerecht 
werden. Das liegt daran, dass die Länder, die am stärksten vom Klimawandel betrof-
fen sind, aber am wenigsten dazu beigetragen haben, aufgrund der Asymmetrie der 
politischen Macht und der Verhandlungsmacht zwischen dem globalen Norden und 
dem globalen Süden nur sehr wenig zu sagen haben, um die Klimapolitik zu beein-
flussen. Gleichzeitig erkennen die UNFCC-Parteien nicht an, dass das kapitalistische 
Wirtschaftsmodell, für das sie eintreten und auf das sie sich verlassen, auf Plünderung, 
Verschwendung und Umweltverschmutzung beruht (G������� 2013, S. 31).

Verwendete und weiterführende Literatur
	� Berichterstattungen zu den jährlichen Klimakonferenzen: https://www.germanwatch.

org/de/thema/klimapolitik/un-klimakonferenzen.
	� G�������, D. G. (2013): Die Grenzen der kapitalistischen Lösungen für den Klimawan-

del. In: S�����, V. (Hrsg.), The climate crisis. South African and global democratic 
eco-socialist alternatives. Wits University Press.

	� K�����, J. (2023): Klimagerechtigkeit. https://www.bpb.de/themen/klimawandel/
dossier-klimawandel/515255/klimagerechtigkeit/.

M.A3 Auszug aus der Antwort des Bundesverfassungsgerichts
„Als Klimaschutzgebot hat Art. 20a GG eine internationale Dimension. Der nationalen 
Klimaschutzverpflichtung steht nicht entgegen, dass der globale Charakter von Klima 
und Erderwärmung eine Lösung der Probleme des Klimawandels durch einen Staat 
allein ausschließt. Das Klimaschutzgebot verlangt vom Staat international ausgerich-
tetes Handeln zum globalen Schutz des Klimas und verpflichtet, im Rahmen interna-
tionaler Abstimmung auf Klimaschutz hinzuwirken. Der Staat kann sich seiner Ver-
antwortung nicht durch den Hinweis auf die Treibhausgasemissionen in anderen 
Staaten entziehen. [...]

Der Staat ist durch das Grundrecht auf den Schutz von Leben und Gesundheit in Art. 
2 Abs. 2 Satz 1 GG zum Schutz vor den Gefahren des Klimawandels verpflichtet. Er 
muss dem erheblichen Gefahrenpotenzial des Klimawandels durch Maßnahmen be-
gegnen, die in internationaler Einbindung dazu beitragen, die menschengemachte Er-
wärmung der Erde anzuhalten und den daraus resultierenden Klimawandel zu begren-
zen. Ergänzend sind positive Schutzmaßnahmen (sogenannte Anpassungsmaßnahmen) 
erforderlich, die die Folgen des Klimawandels lindern. [...]

Auch wenn der deutsche Staat durch Art. 2 Abs. 2 Satz 1 und Art. 14 Abs. 1 GG zum 
Schutz der Beschwerdeführenden aus Bangladesch und Nepal verpflichtet sein sollte, 
zur Begrenzung des Temperaturanstiegs beizutragen, wäre eine solche Schutzpflicht 
durch die angegriffenen Regelungen nicht verletzt. Wie gesehen, kann dem Gesetzgeber 
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nicht vorgehalten werden, Maßnahmen zur Begrenzung des Klimawandels überhaupt 
nicht getroffen oder lediglich solche Regelungen getroffen und Maßnahmen ergriffen 
zu haben, die offensichtlich ungeeignet oder völlig unzulänglich wären, das gebotene 
Schutzziel zu erreichen (oben Rn. 154 ff.). Insbesondere ist Deutschland dem Pariser 
Klimaschutzübereinkommen beigetreten […].“10 

M.A4 Reaktionen auf das Urteil
Instagram Posts von Luisa Neubauer und Yi Yi Prue

Modul 3 (optional) – Grenzregime: Können Grenzen zu globaler Gerechtig-
keit beitragen?
Dieses Modul thematisiert am Beispiel von Staatsgrenzen menschenrechtliche Grund-
fragen von (Bewegungs-)Freiheit und Schutz/Unverletzlichkeit der Würde der Person. 
Sind staatliche Grenzen notwendige Ordnungen eines friedlichen Zusammenlebens 
oder �Sortiermaschinen� (M�� 2021) unter den Bedingungen von Staatsbürger-
schaft(srecht) und globaler Ungleichheit? Die Lernenden erarbeiten an konkreten 
Beispielen unterschiedliche Funktions- und Wirkungsweisen von (staatlichen) Gren-
zen. Anschließend beurteilen sie diese in Bezug auf die Genfer Flüchtlingskonven-
tion und deren Limitationen angesichts neuer Kategorien von Schutzbedürftigen. 
Konfliktfälle können z. B. zu Grenzpolitik in Bezug auf die EU-Außengrenzen und 
den Schengenraum nach Aktualität und Interessenslage gewählt werden. Übergrei-
fende Problemfragen können sein: Gibt es ein Menschenrecht auf Migration? Sollte 
jeder Mensch frei entscheiden können, in welchem Staat er leben will? Gibt es ein 
�Recht auf Heimat�? Sind Einwanderungsbeschränkungen (in Ausnahmesituationen) 
zulässig und/oder sinnvoll? Gibt es eine Verpflichtung zur Hilfeleistung? Lässt sich 
das Prinzip der Nichteinmischung in staatliche Souveränität begründen? Durch 
diese Reflexion elementarer Fragen der politischen Theorie und Philosophie erarbei-
ten sich die Lernenden ein normatives Gerüst sowie sozialwissenschaftliche Basis-
konzepte zur Bewertung und Beurteilung aktueller Grenzregime. Sie erkennen das 
Spannungsverhältnis von Mensch, (Welt-)Bürger bzw. Bürgerin und Staatsbür-
ger(schaftsrecht). Das Modul ermöglicht fächerübergreifende Bezüge zum Unterricht 
in den Fächern Geographie, Geschichte und Philosophie/Ethik.

10	 Siehe https://www.bundesverfassungsgericht.de/SharedDocs/Entscheidungen/DE/2021/03/rs20210324_1bvr265618.
html.
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Modul 4 (optional): eigene Recherche zu einem Aspekt globaler Gerechtigkeit
Das Modul 4 zielt auf eine mündige Teilhabe am Gerechtigkeitsdiskurs, indem die 
Lernenden sich mit einer selbst gewählten Dimension von Gerechtigkeit auseinan-
dersetzen. Diese kann sich z. B. aus einer aktuellen politischen Diskussion oder Ent-
scheidung begründen, aber auch auf andere Weise die Interessen der Lernenden 
aufnehmen. Projektartig recherchieren sie dazu Quellen, kontaktieren Expertinnen 
sowie Experten und interviewen gegebenenfalls Betroffene. Die Lernenden üben, 
selbstständig zuverlässige Quellen zu finden, zu erarbeiten und auf ihre Seriosität 
hin zu bewerten. Dieses Modul eignet sich als Klausurersatzleistung, Facharbeit oder 
mit den Ergebnissen zur Beteiligung an Schülerwettbewerben zur politischen Bildung. 
Durch die Teilnahme können die Lernenden zusätzlich Selbstwirksamkeit erfahren.

Die Lernenden �
	� formulieren eine eigene problemorientierte Frage zu einem Thema, das Gerechtig-

keitsfragen auf globaler/transnationaler Ebene aufwirft (z. B. die Frage nach Impf-
patenten, Finanztransaktionssteuern, Durchsetzung von Reproduktionsrechten 
etc.), und recherchieren Informationen zu ihrem Thema aus Print- und elektro-
nischen Medien. (1.1, 1.2, 1.5)

	� überprüfen die Qualität und Verlässlichkeit unterschiedlicher Informationsquel-
len hinsichtlich ihres politischen und weltanschaulichen Interessenstandpunkts. 
(1.3)

	� vergleichen die jeweiligen Perspektiven auf grenzüberschreitende Fragen aus der 
Sicht unterschiedlicher politischer und gesellschaftlicher Akteurinnen und Ak-
teure. (3.4, 3.5, 7.2)

	� formulieren eine Gestaltungs- bzw. Zukunftsperspektive zu Möglichkeiten und 
Grenzen der Umsetzung globaler Gerechtigkeit am Beispiel ihres Themas. (6.1, 
7.4)

	 Tabelle 13: Materialbeispiel Projektfahrplan 	

Fragestellung

Gruppenmitglieder

Präsentationsform

Ideensammlung

Aufgabenverteilung/
Zeitvorgaben 
(Wer macht was?  
Zu wann?)

Probleme

Sonstiges
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6.3  Fachkapitel Geographie

6.3	 Fachkapitel Geographie1 	   

Gabriele Schrüfer, Christiane Meyer, Stefan Rostock

6.3.1	 Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
in Geographie 	

Geographische Bildung trägt mit ihrem breiten Themenspektrum, dem Raumbezug 
von lokal bis global bzw. planetar, den wechselseitigen Beziehungen zwischen und 
innerhalb von Gesellschaft und Umwelt, den Bezug zu Basiskonzepten wie System, 
Nachhaltigkeit und Macht sowie dem Leitziel der Entwicklung raumbezogener Hand-
lungskompetenz mit der Befähigung zur aktiven gesellschaftlichen Teilhabe maß-
geblich zur Umsetzung der Sustainable Development Goals bei. Der Bildungsbeitrag 
des Fachs lässt es daher zu einem zentralen Fach für BNE werden (DGfG 2024, S. 
6 f.), um die Gestaltung von Transformation zu lernen (H���	��� � R��	 2020). Die 
drei von der UNESCO herausgestellten zentralen Aspekte von BNE 2030 � trans-
formatives Handeln, strukturelle Veränderungen und die technologische Zukunft 
(UNESCO & DUK 2021) � sind unmittelbar anschlussfähig an geographisch relevan-
te Kontexte. Wie bereits im entsprechenden Kapitel des �Orientierungsrahmens für 
den Lernbereich Globale Entwicklung� für die Sekundarstufe I beschrieben trägt 
Geographie durch die Auseinandersetzung mit den Wechselbeziehungen zwischen 
Umwelt und Gesellschaft in Räumen auf unterschiedlichen Maßstabsebenen zur 
Welterschließung bei. Geographie betrachtet das System Erde in seinen Teilsystemen 
(z. B. Erdoberfläche, Klima, Wasser, Gesellschaft, Wirtschaft) sowie deren Wirkungs-
zusammenhänge und Veränderungen. Ökologische, ökonomische, soziale und poli-
tische Dimensionen werden in ihren Wechselwirkungen analysiert sowie auch Inte-
ressen- und Zielkonflikte auf unterschiedlichen räumlichen Maßstabsebenen (lokal 
bis global und analog bis digital) und aus unterschiedlichen Perspektiven erfahrbar 
gemacht. Dazu kann auch die Öffnung von Schule, z. B. durch Kooperationen oder 
Austausch mit zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren, durch außerschu-
lisches Lernen beitragen (siehe auch Kap. 8 zum Whole School Approach). 

In der Oberstufe (Sekundarstufe II) werden Räume tiefergehend hinsichtlich ihrer 
Konstruiertheit analysiert, wobei auch die Bedeutung ihrer Kultur(en) bzw. sozio-
kulturellen Prägung berücksichtigt wird (Abbildung 14, S. 206). Der Blick geht dabei 
sowohl in die Vergangenheit als auch in die zu gestaltende Zukunft (z. B. �Digitale 
Orientierung�). Nahezu alle aktuellen globalen Herausforderungen, wie z. B. Klima-
krise, Armut, Ressourcenkonflikte, Migration, ökologische Auswirkungen globaler 
Handels- und Datenströme, transnationale Disruption durch KI-Implementation, 
Verlust der Biodiversität oder Auftreten von Epidemien, sind in der Geographie re-
levant. Im fachdidaktischen Fokus stehen systemische Vernetzung, Multiperspektivi-
tät, Reflexivität, Urteilsfähigkeit, Umgang mit Komplexität und Ambiguität, Problem-
lösungskompetenz, Mündigkeit und raumbezogene Handlungskompetenz (DGfG 
2024). Demnach ermöglicht der Geographieunterricht �einen mehrperspektivischen 
und ganzheitlichen Zugriff auf die den Herausforderungen zugrundeliegenden räum-
lichen Strukturen und Prozesse� (KMK 2005). Als Orientierung für eine komplexe 
und handlungsorientierte geographische Betrachtung dienen die sechs Basiskonzep-
te der Geographie: System, Raummuster im Wandel, Nachhaltigkeit, Macht, Raum-
verständnis und Maßstäblichkeit (DGfG 2024, S. 15).

1	 Geographie wird hier zwar formal dem gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld zugewiesen, ist jedoch fachlich 
sowohl gesellschafts- als auch naturwissenschaftlich ausgerichtet.
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Aufbauend auf diesem Verständnis werden in der Oberstufe fachliche und ethische 
Komplexität gesteigert, um Lernende zu befähigen, gegenwarts- und zukunftsbezo-
gene Fragen holistisch und kritisch anzugehen. Der Einfluss kulturell bedingter 
Bedeutungszuweisungen und Wertvorstellungen ist vor allem im Zusammenhang 
mit Bewertungs- und Entscheidungsprozessen besonders zu berücksichtigen. Diese 
gehen mit Interessen- und Zielkonflikten einher und eröffnen Mitgestaltungsmög-
lichkeiten (UNESCO & DUK 2021). Es wird erkannt, dass politische Prozesse direkt 
und indirekt an der Konstruktion von Räumen beteiligt sind; handelnde Akteurinnen 
und Akteure, ihre Interessen und eigene Gestaltungsoptionen werden thematisiert. 
Erklärungsansätze für Raumnutzungskonflikte werden beispielsweise in den Kontext 
ungleich verteilter Macht- und Handlungsmöglichkeiten gestellt. Entsprechend wird 
nicht mehr nur die direkt von Umweltproblemen (z. B. Desertifikation) betroffene 
lokale Bevölkerung in die Analyse einbezogen, sondern strukturelle Rahmenbedin-
gungen, die Rolle von Akteurinnen und Akteuren auf verschiedenen Maßstabsebenen, 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse sowie Armut und Verwundbarkeit2 in den Mit-
telpunkt des Interesses gerückt (M�������� � S����
����� 2016, S. 20).

Mit einer stärkeren Fokussierung auf einen lösungs- und zukunftsorientierten Ansatz 
(H�		���� 2018, 2021) und unter Berücksichtigung verschiedener Basiskonzepte 
(O��� 2021, S. 21) im Hinblick auf Raum und Gesellschaft (F������ 2014) fördert 
der Geographieunterricht in besonderem Maß mehrperspektivisches, systemisches 
und problemlösendes Denken. Dadurch sollen Lernende als politisch verantwortungs-
volle Bürgerinnen und Bürger an raumwirksamen Entscheidungsprozessen auf sowohl 
lokaler als auch regionaler und globaler Ebene teilnehmen können. Mit Blick auf 
Länder des globalen Südens sind Aspekte einer kritischen geographischen Sozial-
forschung zu berücksichtigen. Auf das Basiskonzept �Macht� (DGfG 2024, S. 26) 
bezogen gilt es insbesondere, historisch bedingte Macht- und Herrschaftsverhält-
nisse im Sinn von Postdevelopment 3 und Postkolonialismus (siehe Kap. 6.3.3) sowie 
das vorherrschende Wachstumsparadigma zu hinterfragen (E����� � M���� 2022; 
G����� � S������B�������� 2016). Dies bedeutet, dass beispielsweise nicht die 
�Entwicklung� im Sinn eines westlich oder modernistisch geprägten und normativ 
aufgeladenen Verständnisses des 20. Jahrhunderts im Vordergrund steht. Vielmehr 
steht im Fokus, wie Gesellschaftsstrukturen und politische Herrschaftsverhältnisse 
innerhalb der globalen Weltgesellschaft verflochten sind. Dazu gehört die Anerken-
nung multipler und gleichzeitig existierender Perspektiven und Wissensbestände, 
die teilweise marginalisiert wurden und werden, verbunden mit dem Hinterfragen 
tradierter Denkweisen (K��	 � R���	��� 2016, S. 174). Um Lernende hierfür zu 
sensibilisieren, sind Ansätze wie Othering oder Intersektionalität (siehe Kap. 6.3.3) 
gerade im Hinblick auf neue Ansätze in der Entwicklungsforschung anschlussfähig. 
Abbildung 14 gibt einen Überblick über die aktuellen Orientierungen der geographi-
schen Bildung in der Oberstufe (siehe auch DGfG 2024).

2	 Verwundbarkeit bzw. Vulnerabilität beschreibt die Anfälligkeit von Individuen oder sozialen Gruppen gegenüber wirt-
schaftlichen, politischen oder sozialen Risiken, die ihre Existenzgrundlage oder ihr Wohlbefinden bedrohen. Vulnera-
bilität verdeutlicht die Wirkmacht von Intersektionalität (Kapitel 6.3.3).

3	 Postdevelopment ist ein in den 1990er Jahren entstandener theoretischer Ansatz in der Entwicklungsforschung, der 
die dominanten Konzepte von �Entwicklung� kritisch hinterfragt.
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	 Abbildung 14: Geographische Bildung in der Oberstufe (Eigene Darstellung) 	

Die Planung und Konzeption zeitgemäßer Bildungsarbeit in der Schule beinhalten, 
den Blick auf die Lebenswelt und die Lebensverhältnisse von Kindern und Jugend-
lichen zu richten. Diese sollten die Auswahl relevanter Inhalte und die Gestaltung 
schulischer Organisations- und Lernprozesse leiten. Daraus folgt für die Lehrenden, 
dass sie die Wahrnehmung von Lernenden hinsichtlich des globalen Wandels, der 
damit verbundenen und sich einander verstärkenden globalen Herausforderungen 
und der gesellschaftlichen Veränderungen erfassen. Indem der Geographieunterricht 
in der gymnasialen Oberstufe in besonderem Maß dem Unterrichtsprinzip der Wis-
senschaftsorientierung und dem forschenden Lernen folgt, fördert er die selbsttäti-
ge Auseinandersetzung mit geographischen Sachverhalten bzw. Herausforderungen. 
Forschendes Lernen bzw. wissenschaftspropädeutisches Arbeiten können deshalb 
dazu befähigen, sich mit Engagement an der Lösung gesellschaftlicher, ökologischer, 
ökonomischer und politischer Probleme zu beteiligen und am gesellschaftlichen Dis-
kurs teilzuhaben. Mit natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Methoden der 
Erkenntnisgewinnung werden Lernende nicht nur auf ein mögliches Studium vor-
bereitet, sondern eignen sich vor allem eine kritisch-reflexive Haltung des Fragens 
und Hinterfragens an (Kap. 6.3.3).

6.3.2	 Kompetenzorientierung 	

Lara Esther Bartels, Nicole Raschke, Stefan Rostock

Die Formulierung der fachbezogenen Teilkompetenzen stützt sich auf die in Kapitel 
5.4 formulierten Kernkompetenzen, auf grundlegende bildungspolitische Dokumen-
te zu Kompetenzen von Lernenden in der Sekundarstufe II (DGfG 2024) sowie die 
EPA in der Abiturprüfung Geographie.

6.3  Fachkapitel Geographie
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	 Tabelle 14: Fachbezogene Teilkompetenzen 	

Kernkompetenzen Fachbezogene Teilkompetenzen 
(Die Lernenden können �)

Erkennen – Die Lernenden können …

1. Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung

� hilfreiche Informationen 
zu Fragen der Globalisierung 
und Entwicklung beschaffen 
und themenbezogen ver-
arbeiten.

1.1 � geographisch relevante Informationen zu kontroversen 
Themen beschaffen, ordnen, bearbeiten, erklären und hinsicht-
lich faktischer sowie ethischer Komplexität und unter Berück-
sichtigung der Basiskonzepte auswerten. 

1.2 � raumbezogene Orientierung im Sinn der Verknüpfung 
gegenständlicher und konstruierter Räume im Hinblick auf 
Herausforderungen der Gesellschaft-Umwelt-Beziehungen und 
der politischen Prozesse anwenden. 

1.3 � geographisch relevante Informationen, Medien, Methoden 
und Modi der Wissensproduktion in ihrer Kontroversität 
erkennen, analysieren und kritisch reflektieren (z. B. hinsichtlich 
der Entstehung und Wirkungen hegemonial gemachter Perspek-
tiven und Marginalisierung anderer Wissensformen).

1.4 � problem- und lösungsbezogen Sachverhalte über räumli-
che Systeme und Interaktionen innerhalb und zwischen Syste-
men multiperspektivisch erörtern und darstellen. 

2. Erkennen von Vielfalt 

� die soziokulturelle und 
natürliche Vielfalt erkennen.

2.1 � räumliche Strukturen, Prozesse und Funktionen in hu-
mangeographischen sowie physiogeographischen Kontexten 
unter Betrachtung verschiedener Maßstabsebenen und in ihren 
Wechselwirkungen als Gesellschaft-Umwelt-Systeme in deren 
Vielfalt analysieren. 

2.2 � Dynamiken der Globalisierung, globalisierte, glokalisierte 
und dennoch ungleiche Lebensstile und ihre Verflechtungen im 
Raum beschreiben.

2.3 � unterschiedliche Vorstellungen, Ansichten, Ideen und 
Überzeugungen einer nachhaltigen Entwicklung als nebenein-
ander existierende, gleichwertige Perspektiven erkennen und 
erläutern. 

2.4 � Interessen relevanter Akteurinnen und Akteure sowie die 
Ergebnisse unterschiedlicher Aushandlungsprozesse in ihren 
räumlichen Wechselwirkungen erläutern.

2.5 � die Konstruktion binärer Kategorien (z. B. Nord vs. Süd, 
Stadt vs. Land, modern vs. traditionell) und ihre Wirkungen auf 
Entscheidungen und Handlungen im Raum kritisch erörtern. 

3. Analyse des globalen 
Wandels 

� Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse 
mithilfe des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung 
analysieren.

3.1 � Globalisierung als vielfältigen, vielschichtigen und hetero-
genen Prozess des Wandels, der sich auf verschiedenen Maß-
stabsebenen in unterschiedlichen Bereichen zeigt und ungleiche 
Auswirkungen für unterschiedliche Akteurinnen und Akteure 
hat, (macht)kritisch analysieren.
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3.2 � das Zusammenwirken ökologischer, wirtschaftlicher, 
sozialer und politischer Faktoren in sich verändernden Gesell-
schaft-Umwelt-Beziehungen insbesondere auch unter Einbezug 
der Digitalisierung erläutern.

3.3 � verschiedene Vorstellungen und Konzepte einer nachhalti-
gen Entwicklung, z. B. Donut-Ökonomie, planetare Grenzen, 
Viereck der Nachhaltigkeit, SDGs beurteilen.

3.4 � räumliche Entwicklungen auf unterschiedlichen Maß-
stabsebenen multiperspektivisch als Zusammenspiel natürlicher 
und gesellschaftlicher Strukturen, räumlicher Praktiken sowie 
als Ergebnis historisch gewachsener Macht- und Herrschaftsver-
hältnisse erörtern. 

3.5 � Raumnutzungskonflikte in ihren ökologischen, sozialen 
und ökonomischen Dimensionen und damit verbundene konfli-
gierende Ziel- und Wertvorstellungen sowie (Re-)Produktion 
sozialräumlicher Ungleichheit beurteilen.

3.6 � Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung und 
damit verbundene Lösungsansätze in verschiedenen Weltregio-
nen multiperspektivisch erläutern und vergleichen.

4. Unterscheidung von 
Handlungsebenen 

� Handlungsebenen vom 
Individuum bis zur Weltebe-
ne in ihrer jeweiligen Funk-
tion für Entwicklungsprozes-
se erkennen und darstellen.

4.1 � räumliche Auswirkungen der Wirtschaftsweise transna-
tionaler Akteurinnen und Akteure/Netzwerke an Beispielen 
darstellen. 

4.2 � raumbezogene Projekte einer nachhaltigen Entwicklung 
auf unterschiedlichen Maßstabsebenen und hinsichtlich ihrer 
Ziele und (Beteiligungs-)Möglichkeiten untersuchen. 

4.3 � Chancen, Dilemmata und Ambiguitäten bei der Umset-
zung einer nachhaltigen Entwicklung machtkritisch reflektie-
ren.

4.4 � Abhängigkeiten und Grenzen von Gestaltungsmöglichkei-
ten von Konsumentinnen und Konsumenten in weltweiten 
Produktionsnetzen an Beispielen erläutern. 

4.5 � Grenzen und Chancen des persönlichen und gesellschaft-
lichen Engagements als Teil einer nachhaltigen Entwicklung 
reflektieren.

Bewerten – Die Lernenden können …

5. Perspektivenwechsel 
und Empathie 

� sich unterschiedliche 
Werteorientierungen in ihrer 
Bedeutung für Verhaltens-
weisen und Entscheidungen 
bewusst machen und reflek-
tieren.

5.1 � multiple Wertvorstellungen und Interessen unter besonde-
rer Berücksichtigung von Minderheitenpositionen bei der 
Analyse von Räumen, Raumnutzungskonflikten und Entwick-
lungsoptionen erläutern.

5.2 � eigene (Wert-)Vorstellungen, Vorurteile und Weltbilder 
erkennen sowie deren Auswirkungen auf Entscheidungen 
erkennen. 

5.3 � Konstruktion von Selbst- und Fremdrepräsentationen 
(Othering), deren wechselseitige Konstitution und strukturelle 
Ungleichheit kritisch reflektieren. 
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5.4 � in Raumnutzungskonflikten unterschiedliche Perspektiven 
und Positionen inklusive Minderheitenpositionen einbeziehen 
und reflektieren.

6. Kritische Reflexion und 
Stellungnahme 

� auf der Grundlage kriti-
scher Reflexion zu Globalisie-
rungs- und Entwicklungsfra-
gen Stellung beziehen und 
sich dabei an der internatio-
nalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Ent-
wicklung und an den Men-
schenrechten orientieren.

6.1 � komplexe geographische Sachverhalte, z. B. Maßnahmen 
der Raumplanung, mit etwaigen Widersprüchen und Zielkon-
flikten erfassen, einordnen und reflektieren.

6.2 � Eingriffe in Natur und Umwelt vor dem Hintergrund ihrer 
Verträglichkeit im Sinn einer nachhaltigen Entwicklung unter 
Berücksichtigung bestehender Zielkonflikte multiperspektivisch 
bewerten. 

6.3 � unterschiedliche Entwicklungsstrategien in ihrer Wirkung 
unter Berücksichtigung eines eurozentrisch geprägten Entwick-
lungsbegriffs kritisch reflektieren.

6.4 � die eigene Positioniertheit4 in einem komplexen und 
ungleichen Gesellschaft-Umwelt-System und dessen Einfluss 
auf eigene Wahrnehmung und Beurteilung reflektieren.

6.5 � marginalisierte, z. B. indigene Wissens- und Wertesysteme, 
ihre Bedeutung für die Beurteilung von Umwelt- und Entwick-
lungsproblemen sowie dadurch mögliche Alternativen zu 
kolonial geprägten westlichen Wissens- und Wertesystemen 
erkennen. 

6.6 � eine eigene Position zu geographischen Fragestellungen 
auch im Kontext kontroverser und konfligierender Ansichten 
sowie unvollständiger und vorläufiger Wissensstände entwi-
ckeln und begründen. 

7. Beurteilen von Entwick-
lungsmaßnahmen 

� Ansätze zur Beurteilung 
von Maßnahmen zur Förde-
rung nachhaltiger Entwick-
lung (bei uns und in anderen 
Teilen der Welt) unter 
Berücksichtigung unter-
schiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingungen erarbei-
ten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen.

7.1 � Chancen und Grenzen technischer Lösungen angesichts 
der damit verbundenen (ungleichen) ökonomischen, sozialen 
und ökologischen Konsequenzen für unterschiedliche Personen-
gruppen beurteilen. 

7.2 � unter Berücksichtigung der Grenzen heutiger Wissensbe-
stände Bereitschaft dafür entwickeln, dass heutige Beurteilungs-
maßstäbe stetig im Licht neuer Erkenntnisse kritisch zu hinter-
fragen und anzupassen sind.

7.3 � geographische Problemdarstellungen und Lösungsansätze 
unter Berücksichtigung von Ansätzen, die gängige bzw. hege-
moniale Denk- und Handlungsmuster infrage stellen (z. B. 
postkoloniale und Postwachstums-Ansätze), differenziert 
beurteilen

7.4 � räumliche Manifestation ökologischer, sozialer und 
ökonomischer Disparitäten mithilfe der Konzepte �Macht� und 
�Intersektionalität� beurteilen.

4	 Positioniertheit bedeutet die sozial hergestellte Ausstattung mit Privilegien oder Benachteiligung und ist ein zentrales 
Konzept zur Analyse sozialer Ungleichheit. Der Begriff unterscheidet sich von �Position�, was sich auf die Bildung und 
das Einnehmen einer persönlichen Meinung bezieht.
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Handeln – Die Lernenden können …

8. Solidarität und Mitver-
antwortung 

� Bereiche persönlicher 
Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erken-
nen und als Herausforderung 
annehmen.

8.1 � gesellschaftliche Verantwortung für Klima, Wasser, Boden 
und biologische Vielfalt an Beispielen multiperspektivisch 
erläutern. 

8.2 � den eigenen Lebensstil im lokalen und globalen Kontext 
kriterienbasiert beurteilen sowie Möglichkeiten und Grenzen 
der Mitverantwortung erkennen. 

8.3 � anhand des Vergleichs unterschiedlicher Wirkungen 
persönlicher und politischer Maßnahmen die Möglichkeiten und 
Grenzen eigenen Engagements im Kontext von Nachhaltigkeit 
beurteilen. 

8.4 � die Notwendigkeit der Solidarität mit Menschen, die von 
Katastrophen, Kriegen, Armut, Diskriminierung, Benachteili-
gung und Rassismus betroffen sind, unter Berücksichtigung von 
Maßnahmen zur Steigerung institutioneller Solidarität diskutie-
ren.

9. Verständigung und 
Konfliktlösung 

� zur Überwindung sozio-
kultureller und interessenbe-
stimmter Barrieren in Kom-
munikation und durch 
Zusammenarbeit zu Konflikt-
lösungen beitragen.

9.1 � Raum- und Gesellschaftsbilder und deren Wirkmacht 
kritisch diskutieren.

9.2 � Ideen zur Konfliktlösung auf Grundlage der Analyse 
raumwirksamer Interessenskonflikte präsentieren. 

9.3 � sich mit fundierten Argumenten und Vorschlägen kritisch 
reflektiert in gesellschaftliche raumwirksame Prozesse einbrin-
gen.

10. Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel

� die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel vor allem 
im persönlichen und beruf-
lichen Bereich durch Offen-
heit und Innovationsbereit-
schaft sowie durch eine 
angemessene Reduktion von 
Komplexität sichern und die 
Ungewissheit offener Situa-
tionen aushalten.

10.1 � die Widersprüchlichkeit von Analysen, Entwicklungs-
strategien und Prognosen an lebensweltlichen Beispielen 
darstellen. 

10.2 � Möglichkeiten zum Umgang mit Zielkonflikten und 
konfligierenden Ansichten bei der Reflexion über Handlungs-
strategien entwickeln.

10.3 � selbstständig ein Forschungsdesign zur Untersuchung 
von Prozessen des gesellschaftlichen Wandels unter Anwen-
dung geographischer Forschungsmethoden konzipieren und 
umsetzen. 

10.4 � geographisch relevante Forschungsmethoden anwenden, 
um am eignen Raumbeispiel zu erheben, welche Akteurinnen 
und Akteure (z. B. Unternehmen, Individuen, Politikerinnen und 
Politiker, Stadtverwaltung, Zivilgesellschaft) welche Handlungs- 
bzw. Einflussmacht bei der Umsetzung einer nachhaltigen 
Entwicklung hatten bzw. haben, und dazu Stellung beziehen.
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11. Partizipation und 
Mitgestaltung 

� und sind aufgrund ihrer 
mündigen Entscheidung 
bereit, Ziele der nachhaltigen 
Entwicklung im privaten, 
schulischen, öffentlichen und 
beruflichen Bereich zu 
verfolgen und sich an deren 
Umsetzung auf gesellschaft-
licher und politischer Ebene 
zu beteiligen.

11.1 � selbstbestimmt und mündig, unter Berücksichtigung der 
Möglichkeiten, am gesellschaftlichen, politischen und ökonomi-
schen Leben partizipieren, und sich für Ziele und Grundsätze im 
Sinn einer reflektierten Teilhabe einsetzen. 

11.2 � Handlungsmöglichkeiten von Entscheidungsträgerinnen 
und Entscheidungsträgern für ihr Anliegen in einer gesell-
schaftlichen Transformation zur Nachhaltigkeit kritisch reflek-
tieren.

11.3 � kreative Handlungsmöglichkeiten für eine gesellschaft-
liche Transformation entwickeln.

6.3.3	 Didaktisches Konzept 	   

Gabriele Schrüfer, Christiane Meyer, Nicole Raschke

Einführung 
In der Sekundarstufe II lassen sich die im Kontext einer BNE erworbenen Kompe-
tenzen im Fach Geographie systematisch weiterentwickeln und nachhaltigkeitsbe-
zogene Fachkenntnisse vertiefen. Die anzustrebenden Kompetenzen sind bereits im 
OR für die Sekundarstufe I dargelegt. Komplexität, Kontroversität und Ambiguität, 
die sich in den politischen, gesellschaftlichen und fachwissenschaftlichen Debatten 
zeigen, sind als Impulse für den Geographieunterricht zu verstehen. 

| Abbildung 15: Geographiedidaktische Leitlinien und methodische Umsetzungsmöglich-
keiten in der Sekundarstufe II (Eigene Darstellung) 	
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Kompetenzen zum Bewerten werden u. a. durch Perspektivenwechsel initiiert und 
durch kritisch-reflexive Denkweisen vertieft. Dabei steht die Auseinandersetzung 
mit Welt- und Selbstverhältnis sowie mit Haltungen und Handlungen im Zentrum 
eines transformativen Lernens (Abbildung 15). 

Darüber hinaus sollten die Potenziale wissenschaftspropädeutischer Arbeitsweisen 
und wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung genutzt werden, um im Fach Geo-
graphie entsprechende Kompetenzen einer BNE zu erweitern. 

Damit Lernende die Möglichkeit erhalten, sich der eigenen Vorannahmen bewusst 
zu werden sowie eine kritische Reflexion diverser Sichtweisen und alternativer Hand-
lungsformen zu erproben, wird ein problemlösungsorientierter und projektbasierter 
Geographieunterricht empfohlen.

Erkennen � Fokus auf Fachlichkeit (faktische Komplexität)
Insbesondere in der Sekundarstufe II sind Komplexität und Kontroversität, der Um-
gang mit Unsicherheiten, eine Wissenschaftsorientierung sowie ein kritisches Me-
dien-/Quellenverständnis von besonderer Bedeutung. Die Lernenden eignen sich 
durch komplexitätsreduzierende Strategien an, mit faktischer Komplexität umzu-
gehen, ohne so weit zu reduzieren, dass es fachlich unzureichend oder falsch ist. Dies 
kann über Basiskonzepte der Geographie ermöglicht werden, d. h. zentrale Leitideen 
des Fachs sowie Denk- und Analyseraster (u. a. F����� 2016). Diese geographischen 
Basiskonzepte lassen sich durch Nachhaltigkeitskonzepte ergänzen, z. B. das Konzept 
der planetaren Grenzen (Planetary Boundaries, siehe Glossar) (S��		�� �� ��. 2015), 
das Doughnut-Modell nach Kate R������ (2017) (auch M���� 2022; B���� 2022) 
und auch indigene Ansätze wie beispielsweise Buen Vivir (KMK �� ��. 2016, S.  22 �  25). 
In der Auseinandersetzung mit diesen Konzepten sind sowohl Fragen nach Kriterien 
eines guten Lebens für alle als auch Fragen der Messbarkeit im Rahmen statistischer 
Erhebungen zentral. Vor allem aber geht es neben der analysierenden und verglei-
chenden Betrachtung der unterschiedlichen Ansätze im Geographieunterricht der 
Sekundarstufe II auch darum, die Konzepte einer nachhaltigen Entwicklung hin-
sichtlich ihrer Konstruktionsbedingungen kritisch zu hinterfragen. Die jeweils ver-
wendeten und die Sicht auf Nachhaltigkeit bestimmenden erkenntnistheoretischen 
Brillen werden bewusst gemacht und multiperspektivisch betrachtet. Es geht folglich 
nicht darum, Nachhaltigkeitskonzepte als richtig oder falsch einzuordnen, sondern 
sie hinsichtlich ihrer Nützlichkeit zur Beantwortung raumbezogener Fragestellungen 
oder zur Lösung von Problemstellungen, wie etwa Raumnutzungskonflikten, heran-
zuziehen und zu beurteilen. 

In diesem Sinn fördert Geographieunterricht kritisches Denken, Perspektivenüber-
nahme und Reflexivität von Lernenden auf einem hohen Komplexitätsniveau und 
befähigt sie, vertiefte Erkenntnisse über raumbezogene Phänomene oder Probleme 
zu gewinnen. Dadurch können die Lernenden gängige Wachstumsdiskurse (z. B. 
Green Growth, Buen Vivir) be- und hinterfragen und auch Alternativen wie Post-
wachstumsökonomien (Degrowth) verstehen.

Bewerten � Fokus auf kritisch-reflexive Haltungen (ethische Komplexität) 
Faktische und ethische Komplexität sind eng miteinander verbunden. Insbesondere 
die Themen des Geographieunterrichts betreffen globale Herausforderungen, sind 
sehr komplex und besitzen eine ausgeprägte ethische Komponente. Der Schwerpunkt 
der Kompetenzentwicklung im Lernbereich globale Entwicklung in der Sekundar-
stufe II liegt im Bereich Bewerten. Aufbauend auf der Anbahnung von Perspekti-
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venwechsel in der Sekundarstufe I wird in der Sekundarstufe II der Fokus auf eine 
vertiefte Reflexion eigener und anderer Wertmaßstäbe gelegt. Die eigenen Wertmaß-
stäbe werden unter vielen anderen möglichen Konstrukten in ihren Konsequenzen 
betrachtet und im Hinblick auf das (Be-)Werten und letztlich Handeln bewusst 
gemacht. Polyperspektivische Bewertungslogiken, bspw. Logik der Autonomie, Logik 
der Gleichberechtigung, das Verhältnis zwischen individueller und kollektiver Ver-
antwortung oder auch die Widersprüche zwischen normativen, politischen und 
emotionalen Aspekten können dabei herangezogen werden. Lernende werden so 
tiefergehend zu einer differenzierten Urteilsbildung befähigt. 

Die Anwendung verschiedener wissenschaftstheoretischer Zugänge, wie z. B. wahr-
genommene und konstruierte Räume, Intersektionalität oder Othering, können hilf-
reich sein, wenn beispielsweise hinterfragt wird, wer welchen Raum wie wahrnimmt 
und welche Gründe (Sozialisation, Werte, Interessen, Verteilung von Macht etc.) es 
dafür geben könnte oder wie Räume von wem konstruiert werden und welcher Zweck 
dahinterliegen könnte.

Intersektionalität und Othering

Intersektionalität beschreibt, wie verschiedene Formen von Diskriminierung, 
Ungleichheit und Benachteiligung � wie Rassismus, Sexismus, Klassismus, Homopho-
bie und andere � zusammenwirken und sich überschneiden. Diese Überschneidungen 
führen dazu, dass bestimmte Personengruppen mehrfach benachteiligt werden, weil 
sie mehreren marginalisierten Identitäten gleichzeitig angehören. Beispielsweise 
können schwarze Frauen sowohl wegen ihres Geschlechts (Sexismus) als auch wegen 
ihrer Hautfarbe (Rassismus) diskriminiert werden, was eine besondere Form der 
Diskriminierung darstellt, die weder allein durch die Kategorie Geschlecht noch durch 
die Kategorie Hautfarbe bzw. Race vollständig erfasst wird.

Eng damit verbunden ist das Konzept des Othering. Es beschreibt einen oft unbewus-
sten Prozess, in dem Personengruppen von einer vermeintlich homogenen �Wir-Grup-
pe� als Norm unterschieden und abgegrenzt werden. Auf diese Weise werden sie zu 
nicht zugehörigen �Anderen� konstruiert. Othering basiert auf Stereotypen, Vorurtei-
len und Vorannahmen über die �Anderen� und führt zu Rassismus, Diskriminierung, 
Ausgrenzung und Unterdrückung. Othering verfestigt die bestehenden Machtverhält-
nisse. Das Erkennen und Überwinden von Othering-Prozessen trägt zu einer gerech-
teren Gesellschaft bei.

Zusammenstellung nach K������� ��. ��. (2022) und C������ � B���� (2016).

Zur Erweiterung der Perspektiven empfiehlt sich, in der Sekundarstufe II vor allem 
globale Machtverhältnisse, postkoloniale Ansätze und Postwachstumsansätze zu 
berücksichtigen (Abbildung 14, S. 206). Diese werden im Folgenden kurz erläutert:
	� Macht: Bei der Bewertung von Entwicklungen und Disparitäten auf globalen 

Maßstabsebenen und darauf aufbauenden Handlungsmöglichkeiten ist �Macht� 
als zentrale Analysekategorie kritisch einzubeziehen. Diese bezieht sich hier nicht 
nur auf ungleiche Machtverhältnisse zwischen Staaten, wie sie vor allem zwischen 
Ländern des globalen Nordens und des globalen Südens existieren (S���
 2009). 
Macht spiegelt sich ebenso im Konzept der Intersektionalität wider und adressiert 
Formen von Macht und Privilegierung, die sich beispielsweise anhand von Ge-
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schlecht, Herkunft, Alter, Ethnizität etc. und deren Verschränkungen festmachen 
lassen. Bei der (unterschiedlichen) Deutung und Gestaltung von Räumen, die 
nicht selten anhand von Konflikten thematisiert werden, sind die Interessengrup-
pen und deren Machtungleichheiten entsprechend zu analysieren. Mithilfe des 
Konzepts der Intersektionalität kann reflektiert werden, wie sich soziale Ungleich-
heiten räumlich manifestieren, wie soziale Rollenzuschreibungen Bewertungen 
prägen können und wie sich Machtverhältnisse im Zuge kritisch-reflexiver Ana-
lyse enttarnen lassen. 

	� Postkoloniale Ansätze gehen davon aus, dass nach dem Ende der Kolonialzeit 
koloniale Denkmuster und Strukturen noch nicht aufgebrochen wurden bzw. 
weggefallen sind. Sowohl in den ehemaligen Kolonien als auch in den Ländern 
ehemaliger Kolonialmächte wirken rassistische Wissensformen, koloniale Men-
talitäten, eurozentrische Raumordnungen, (neo)imperiale Politikformen und/oder 
ungerechte globale Wirtschaftsbeziehungen weiter (L����� 2011, S. 653 ff.). Im 
Sinn dieser postkolonialen Perspektiven gilt es daher vor allem, marginalisierte 
Wissens- und Wertesysteme kennenzulernen, zu respektieren und anzuerkennen, 
um Alternativen zu kolonial geprägten westlichen Wissens- und Wertesystemen 
zu etablieren (S���
 2009) und multiperspektivisch Bewertungen in globalen 
Zusammenhängen reflektieren zu können. Im Zuge des Reflexionsprozesses sind 
Zuschreibungen und Abwertungen bewusst zu machen (Othering). Besonders 
deutlich wird dies am Beispiel des Begriffs �Entwicklung� im Zusammenhang mit 
geographischer Entwicklungsforschung (�Entwicklungsländer�, �Entwicklungs-
zusammenarbeit�, �Entwicklungsunterschiede�, �) (Z��� 2012; S��������� � 
Z��� 2021). Dem Konzept �Entwicklung� werden im Sinn eines westlichen Konzepts 
von Fortschritt und Wachstum basierend auf dem Wirtschaftswachstumspara-
digma häufig zugleich Wohlstand und ein besseres Leben zugeschrieben. In diesem 
Zusammenhang wird es auf andere Regionen der Welt übertragen. Dies sollte im 
Rahmen einer BNE (Kap. 6.3.1 sowie Unterrichtsbeispiel in Kap. 6.3.5) infrage 
gestellt und gelernt werden, durch die Offenlegung der geographisch-geopoliti-
schen Konsequenzen auch Entwicklung und die damit verbundenen politischen, 
wirtschaftlichen sowie sozialen Interventionen und Verhältnisse neu zu bewerten 
(R����� � S����	�� 2013).

	� Postwachstumsansätze: Um die Perspektiven beim Bewerten zu erweitern, kann 
auch die Reflexion alternativer Lebens- und Wirtschaftsentwürfe hilfreich sein. 
Im Sinn der Generationengerechtigkeit sollten beispielsweise Postwachstums-
theorien einbezogen werden, die verstärkt auf einen bewussten Systemwandel 
fokussieren und gängige Denk- und Handlungsmuster infrage stellen (E����� � 
M���� 2022).

	� Grundsätzlich geht es nicht nur darum, eine kritisch-reflexive Haltung bei Ler-
nenden zu fördern, sondern sie zu befähigen, durch Reflexion und Reflexivität 
auch komplexe Sachverhalte multiperspektivisch zu bewerten.

Handeln � Fokus auf Wissenschaftsorientierung als Beitrag zu 
transformativem Handeln
Auch in der Sekundarstufe II wird Handeln im Sinn einer BNE keineswegs als Ver-
mittlung des �richtigen� Wegs zu nachhaltiger Entwicklung gesehen. Es geht vielmehr 
darum, vielfältige Ungewissheiten, Dilemmata und konfligierende Ansichten zu 
erkennen, kritisch zu reflektieren sowie Fähigkeiten des Umgangs mit den damit 
verbundenen Herausforderungen zu fördern und zukunftsfähige Gestaltungswege 
auszuhandeln. Hierzu kann u. a. die Nutzung digitaler (Geo-)Medien beitragen. Im 
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Hinblick auf konkretes Gestalten ist Service Learning bzw. Lernen durch Engagement 
eine mögliche Umsetzungsform.

Geographische Bildung im Kontext einer BNE (M���� 2023) besteht in einer kon-
zeptionellen Verschränkung erfahrungsbasierter und kritisch-reflexiver Zugänge, 
die sich z. B. im forschenden oder forschungsorientierten Lernen als didaktischer 
Handlungsrahmen widerspiegeln (R������ 2023). Hierzu leistet die Wissenschafts-
orientierung im Geographieunterricht bzw. die wissenschaftspropädeutische Bildung 
in der gymnasialen Oberstufe (KMK 2023) einen profunden Beitrag (Abbildung 16). 

	 Abbildung 16: Facetten der Wissenschaftsorientierung im Geographieunterricht in der 
Sekundarstufe II (Eigene Darstellung in Anlehnung an F������� �� 
�. 2018; H���� 
 
R����
�� 2019) 	
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Wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen können im Rahmen überschaubarer 
schulspezifischer theoretischer oder empirischer Arbeiten angewendet werden. 
Theoretische Arbeiten tragen insbesondere zu den Kompetenzbereichen Erkennen 
und Bewerten bei, da sie vor allem eine kognitive Durchdringung und persönliche 
Stellungnahme mit sich bringen. Empirische Arbeiten gehen darüber hinaus, da sie 
zur Beantwortung der Leitfrage neben der Informationsbeschaffung und Interpre-
tation von Informationen und Positionen die systematische Anwendung geographisch 
relevanter Forschungsmethoden, wie Interviews oder Fragebogenerhebungen, und 
damit die Konzeption eines geeigneten Forschungsdesigns sowie die handelnde Um-
setzung der gewählten Methoden erfordern, um eigene Forschungsergebnisse zu 
gewinnen, diese kritisch zu reflektieren und daraus Erkenntnisse abzuleiten.

Forschendes Lernen ermöglicht �tiefes Lernen� (H���� � R������� 2019, S. 45) und 
kann insbesondere an außerschulisches regionales Lernen für BNE anknüpfen, indem 
im Geographieunterricht der Sekundarstufe II z. B. Möglichkeiten der (kommunal)
politischen Partizipation an Entscheidungsprozessen oder die Relevanz lokaler Ini-
tiativen für die Transformation der Lebenswelt hinterfragt werden.

Damit trägt forschendes Lernen im Geographieunterricht in Bezug auf den Kompe-
tenzbereich Handeln (DGfG 2024, S. 50 ff.) direkt zum Erwerb handlungsrelevanten 
Wissens, zu Interesse und Motivation aufseiten der Lernenden sowie zur kritischen 
Reflexion der räumlichen Auswirkungen von Handlungen bei und kann indirekt die 
Bereitschaft und Selbstwirksamkeit im Hinblick auf eigene Partizipation im alltäg-
lichen und politischen Handeln fördern.

Die damit verbundenen Kenntnisse und Fähigkeiten sind grundlegend für eine kri-
tische Auseinandersetzung in gesellschaftlich relevanten Debatten mit (nicht) nach-
haltigen Lebens- und Wirtschaftsweisen und deren Repräsentationen, insbesondere 
vor dem Hintergrund der Mitwirkung/Partizipation an einer gesellschaftlichen 
Transformation (WBGU 2011; UNESCO & DUK 2021). 

6.3.4	 Beispielthemen 	   

Nicole Raschke, Thomas Hoffmann

Die Auswahl der vorgeschlagenen Inhalte erfolgt anhand folgender Kriterien (vgl. 
KMK/BMZ & E��������� G����� 2021, S. 11):
	� Zukunftsgestaltung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung,
	� Möglichkeiten selbstbestimmter Urteils- und Handlungsfähigkeit,
	� Orientierung an der Lebenswelt der Lernenden, insbesondere auch der zuneh-

menden Digitalität,
	� Wechselwirkungen (lokal bis global) berücksichtigen,
	� Ausrichtung an aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen,
	� Relevanz der Fragestellungen aus dem aktuellen politischen und fachlichen Dis-

kurs,
	� Berücksichtigung der Interessen der Lernenden.

Darüber hinaus beziehen alle Beispielthemen explizit physisch-geographische und 
humangeographische Perspektiven im Sinn einer Gesellschaft-Umwelt-Forschung ein. 

Die vorgeschlagenen Beispielhemen dienen als Impulse für die unterrichtliche Um-
setzung von BNE im Geographieunterricht entsprechend dem vorgeschlagenen di-
daktischen Konzept.
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	 Tabelle 15: Liste der Beispielthemen (Exemplarische Vorschläge für Beispielthemen zu 
den OR-Themenbereichen, die in Kap. 5.5 ausführlicher beschrieben werden) 	

Themenbereiche Beispielthemen

1	 Vielfalt der Werte, 
Kulturen und Lebens-
verhältnisse: Diversität 
und Inklusion 

Die Natur im Spiegel von Werten und Kulturen

2	 Globalisierung religiö-
ser und ethischer 
Leitbilder 

Nachhaltigkeitskonzepte aus dem globalen Süden (siehe Unter-
richtsbeispiel)

3	 Geschichte der Globali-
sierung: vom Kolonialis-
mus zum Postkolonialis-
mus 

(Ehemalige) Kolonien als Rohstofflieferanten: Rohstoffe aus dem 
globalen Süden gegen die Luftverschmutzung oder für Klimalö-
sungen in Deutschland, z. B. 
	� Verhüttung von Eisen,
	� Energierohstoffe (Erdöl, Erdgas),
	� Abhängigkeiten, sozial-ökologische Folgen und Konflikte,
	� Lithium

4	 Waren aus aller Welt: 
Produktion, Lieferketten, 
Handel und Konsum 

Rohstoffproduktion/Rohstoffgewinnung und Rohstoffhandel: 
ausbaufähig oder verzichtbar? Zum Beispiel: 
	� Kaffee/Tee/Superfood: Quinoa, Chia, Avocado,
	� kosmetische, medizinische Pflanzen,
	� Futtermittel (z. B. Soja) etc.,
	� metallische/mineralische Rohstoffe, Seltenerdmetalle,
	� energetische Rohstoffe

5	 Landwirtschaft und 
Ernährung 

Ernährungssouveränität im Einklang mit dem System Erde, z. B. 
nachhaltige Landwirtschaft in unterschiedlichen Regionen

6	 Gesundheit, Krankheit, 
Pandemien und One 
Health 

Weltweite Ausbreitung von Virenerkrankungen im Zeitalter der 
Globalisierung � eine neue Entwicklung?
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Themenbereiche Beispielthemen

7	 Bildung und Wissen-
schaft 

Warum braucht es Geographieunterricht heute (und in Zukunft)?

Bildungsgerechtigkeit und Disparitäten: gefährliche Schulwege

Indigenes Wissen zu nachhaltiger (Land-)Wirtschaft, positive 
Beispiele aus Ländern des globalen Südens (z. B. Gemüsegärten in 
Sahelzone mittels alter Anbau- und Wasserspeicher-Methoden)

8	 Globalisierte Freizeit, 
Umwelt und Tourismus 

Wie lassen sich touristische Destinationen zukunftsfähig und 
global gerecht gestalten?

9	 Schutz und Nutzung 
natürlicher Ressourcen: 
Böden, Wasser und 
Weltmeere 

Nachhaltige Ressourcennutzung und nachhaltige Energieversor-
gung � Utopie oder Szenario? Zum Beispiel:

Nachhaltige Wirtschaftskonzepte auf dem Prüfstand: Kreislauf-
wirtschaft, Cradle to Cradle (Baumgart, McDonald), z. B. Stoff-
kreisläufe, Müllproblematik (Plastik, Kleidung, Technik)

10	Chancen und Gefahren 
technologischen Fort-
schritts, Energiegewin-
nung, KI und Digitali-
sierung 

Geoengineering und Klimawandel: Wie weit darf man gehen? 

Digitalisierung (mit KI) und nachhaltige Entwicklung, z. B.
	� Effizienzgewinnung durch Einsatz technologischer Lösungen in 

raumwirksamer Betrachtung,
	� Optimierung von Produktionsprozessen und Energieeinspar-

potenziale als klimawirksame Maßnahmen

11	Klimawandel, Ver-
schmutzung und 
Biodiversitätsverlust 

Umweltveränderungen messen: Planetare Grenzen und deren 
Überschreitung

12	Mobilität, Stadtentwick-
lung und Verkehr 

Bus Rapid Transport � BRT-Systeme als Lösung des Verkehrs in 
Megacities?

Kosten, Emissionen, Mobilität (siehe Unterrichtsbeispiel)

Quartiersentwicklung im Spannungsfeld sozialökologischer 
Ansprüche. Herausforderungen und Chancen einer nachhaltigen 
Stadtentwicklung
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Themenbereiche Beispielthemen

13	Globalisierung von 
Wirtschaft und Arbeit 

Arbeitsmigration und Ernährungssicherung

Globale Arbeitsteilung und deren Folgen, z. B. Shrimps-Farmen, 
Lieferketten

Erreichen der Klimaziele durch Verlagerung von Emissionen?

14	Demografische und 
soziale Strukturen und 
Entwicklungen 

Kehrt die Natur zurück? Schrumpfende Bevölkerungen und 
räumliche Folgen

Schwimmende Städte: Erschließung von Siedlungsflächen in 
Zeiten der Klimakrise

15	Armut und soziale 
Sicherheit 

Armut als sozioökonomische und sozial-ökologische Ursache von 
(Un-)Sicherheiten, z. B. Besiedlung potenzieller Überflutungsflä-
chen in Jakarta, Marginalsiedlungen in Risikogebieten

16	 Frieden und Konflikt Ressourcenkonflikte um Wasser, Seltenerdmetalle und energeti-
sche Rohstoffe, z. B. 
	� Raumnutzungskonflikte zum Thema Wasser am Beispiel 

Westjordanland oder Mallorca, 
	� Neues Berggeschrey zu Seltenerdmetallen im Erzgebirge vs. 

Naturschutz,
	� Mining in der Tiefsee

17	Migration und Integra-
tion 

Klimaflucht: Klimakrise als Fluchtgrund

18	Politik, Demokratie und 
Menschenrechte 

Die Bedeutung von planetaren Grenzen und Ergebnissen des 
IPCC und des UNEP bei politischen Entscheidungen

19	Entwicklungszusam-
menarbeit und ihre 
Institutionen 

Orientierung, Leitbild oder Dogma? Herausforderungen und 
Chancen der Ausrichtung an Nachhaltigkeit in der Entwicklungs-
zusammenarbeit
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Themenbereiche Beispielthemen

20	Global Governance � 
Weltordnungspolitik 

Ist Global Governance unabdingbar?

6.3.4.1	Umsetzung ausgewählter Beispielthemen

Unterrichtsskizze 1

Zum Einstieg in die unterrichtliche Auseinandersetzung mit der andinen Philosophie 
und Weltanschauung des Sumak kawsay (ein Begriff aus dem Kichwa für die Weltan-
schauung von �gutem Leben�), hier besser bekannt unter der synonymen spanischen 
Bezeichnung Buen Vivir (�gutes Leben�)5, wird den Lernenden die Zeitungsmeldung 
�Wenn ein Fluss vor Gericht gewinnt� (SZ vom 23.10.2021) projiziert. Die emotionali-
sierende wie motivierende Wirkung dieser Schlagzeile geht über in eine erste Vertie-
fung anhand von Textpassagen des Artikels oder eigenständige Internetrecherchen zu 
diesem Fall. Auf dieser Grundlage formulieren die Lernenden weiterführende Frage-

5	 Zu beachten ist, dass das Konzept Buen Vivir, wie es hier verwendet wird, eine Vereinfachung der vielfältigen indigenen Le-
bensweisen im andinen Raum darstellt, wo kein einheitliches Konzept des Buen Vivir existiert. Die in der ecuadorianischen 
Verfassung formulierte Interpretation des Begriffs wird von indigenen Interessensverbänden unter dem Aspekt der kulturel-
len Aneignung nicht unkritisch gesehen. Verbände indigener Gruppen, die nicht Kichwa-sprachig sind, verweisen auf die 
Benachteiligung ihrer Sprache.

Titel: Nachhaltigkeitskonzepte aus dem globalen Süden: Buen Vivir

Kompetenzen (Klammern verweisen auf die fachbezogenen Teilkompetenzen aus 
Kap. 6.3.2)
Die Lernenden können �
	� räumliche Strukturen, Prozesse und Funktionen in humangeographischen sowie 

physiogeographischen Kontexten unter Betrachtung verschiedener Maßstabsebe-
nen und in ihren Wechselwirkungen als Gesellschaft-Umwelt-Systeme in deren 
Vielfalt analysieren. (2.1)

	� die Konstruktion von Selbst- und Fremdrepräsentationen (Othering), deren wech-
selseitige Konstitution und strukturelle Ungleichheit kritisch reflektieren. (5.3) 

	� Eingriffe in Natur und Umwelt vor dem Hintergrund ihrer Verträglichkeit im Sinn 
einer nachhaltigen Entwicklung unter Berücksichtigung bestehender Zielkonflikte 
multiperspektivisch bewerten. (6.2) 

	� marginalisierte, z. B. indigene Wissens- und Wertesysteme erkennen und für die 
Beurteilung von Umwelt- und Entwicklungsproblemen sowie Lösungswege anwen-
den und Alternativen zu kolonial geprägten westlichen Wissens- und Wertesyste-
men erkennen. (6.5)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 1, 2, 3, 12, 14, 15 

OR-Themenbereiche: 1 Vielfalt der Werte, Kulturen und Lebensverhältnisse: Diversität 
und Inklusion, 2 Globalisierung religiöser und ethischer Leitbilder, 9 Schutz und Nutzung 
natürlichen Ressourcen: Böden, Wasser und Weltmeere
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stellungen. Diese zielen vor allem auf die hinter dieser juristischen Tatsache liegenden 
(rechts)philosophisch-religiöse Basis dieses Naturverständnisses in den Verfassungen 
von Bolivien und Ecuador. Im Ergebnis erkennen die Lernenden die zentrale Bedeu-
tung der Zufriedenheit des Einzelnen und der Gemeinschaft, die materiell ebenso zum 
Ausdruck kommt wie gesellschaftlich und religiös. Glücksempfinden stellt sich dem-
nach ein, wenn das eigene Leben weder zulasten anderer noch der Natur als der 
unangefochtenen Lebensgrundlage aller gestaltet wird. Eben dieser große Respekt 
gegenüber der Natur und die Bedeutung der harmonischen Koexistenz mit ihr kom-
men in der eingangs thematisierten Gerichtsverhandlung zum Ausdruck. Diese ersten 
groben Orientierungen bezüglich der Denkweise des Buen-Vivir-Konzepts bilden die 
Grundlage weiterführender Fragen nach dessen religiöser Dimension, seiner alltags-
bezogenen Bedeutung und letztlich immer auch naturräumlich wirksamen Grundsät-
ze. Dieses Erkenntnisinteresse prädestiniert das Thema für das fachübergreifende bzw. 
fächerverbindende Lernen, etwa zwischen Geographie, Politik und Religion/Ethik. 
Dabei sollte einer romantisierenden Darstellung indigenen Wirtschaftens entgegenge-
wirkt werden. 

Methodisch als Gruppenpuzzle organisiert, gehen die Lernenden diesen Fragen nach 
und setzen sich vor dem Hintergrund der aktuellen globalen Herausforderungen, wie 
Klimawandel oder Artenschwund, mit den zentralen Grundsätzen des Buen-Vivir-
Konzepts auseinander: das Recht auf Gesundheit und Regeneration, Beteiligung und 
Plurinationalismus6, globale Solidarität, eine nicht lineare Entwicklung von Mensch-
Umwelt-Verhältnissen, der Zugang zu Ressourcen für alle statt für wenige, saubere 
Luft und Freiheit von Verschmutzung, die Natur als Rechtssubjekt sowie eine Wirt-
schaft ohne Wachstum. Die von den Lernenden erarbeiteten Erkenntnisse über das 
Nachhaltigkeitsverständnis von Buen Vivir werden in einer abschließenden Sequenz 
der Methode Think-Pair-Share folgend mit den 17 SDGs verglichen und Gemeinsam-
keiten sowie Unterschiede der Nachhaltigkeitskonzepte festgehalten und begründet. 
Ergänzend können die Lernenden ein konkretes Raumbeispiel anhand der Kriterien 
des Buen-Vivir-Modells bewerten. Zur Visualisierung bietet sich eine sogenannte Ana-
lysespinne an, bei der die Ausprägungen der jeweiligen Kriterien eingeschätzt werden 
können.

Weiterführende Literatur
	� Buen Vivir � a guiding principle of indigenous cultures in Mexico: https://www.youtube.

com/watch?v=pCuKb2kde1w&t=3s.
	� G���������, I. (2020): The rights of nature: A global movement � feature documentary. 

https://www.youtube.com/watch?v=kuFNmH7lVTA&list=WL&index=5.
	� Interview mit Alberto Acosta, ehemaliger Präsident Ecuadors: https://www.deutschland-

funkkultur.de/ecuadors-ex-wirtschaftsminister-alberto-acosta-eine-andere-100.html.
	� J������, W. (2021): Wenn ein Fluss vor Gericht gewinnt. Süddeutsche Zeitung vom 

29.10.2021.
	� R��������, L. (2018): Buen Vivir, ein Thema für einen BNE-orientierten Geographie- (und 

Wirtschaftskunde) Unterricht? Analyse von Dokumenten mit unterrichtlichen Lernsettings. 
In: GW-Unterricht, 151, 34 � 42. https://doi.org/10.1553/gw-unterricht151s34.

6	 Ecuador wird als plurinationaler Staat definiert (Art. 1 und 6 Asamblea Constituyente [2008]). Die ecuadorianische Verfassung 
erkennt das Sprechen indigener Sprachen und das Ausüben kulturspezifischer Gesellschaftspraktiken als eigenständige 
Nationalitäten an.
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Unterrichtsskizze 2

Zum Einstieg in den Unterricht kann den Lernenden der Auszug einer illustrierten 
Speisekarte projiziert werden, der geschmackvoll angerichtete, aus den Tropen stam-
mende Garnelen mit dem Hinweis �Eat smarter� zeigt. Nach ersten Reaktionen der 
Lernenden wird eine zweite Abbildung ergänzt, wonach die �industrielle Garnelen-
zucht tropische Küsten zerstört�, wie dies etwa auf der Homepage von Greenpeace 
kommuniziert wird. Vor dem Hintergrund dieses Spannungsverhältnisses und einer 
diametral entgegengesetzten Bewertung entwickeln die Lernenden eine Leitfrage, 
etwa: �Ist der Konsum von Garnelen umweltschädigend?�, und machen erste Vor-
schläge zum methodischen wie fachlich relevanten Vorgehen, um die Leitfrage beant-
worten zu können.

In einem ersten Schritt erarbeiten die Lernenden auf der Grundlage der angegebenen 
Literatur und erstellten Materialien in Partnerarbeit einen Überblick über die Komple-
xität der Thematik. Dabei sollten sie mindestens folgende Facetten identifizieren:
	� die Produktion von Garnelen in küstennahen künstlichen Becken,
	� die dem Tierschutz entgegenstehende Art der Haltung und Tötung der Tiere,
	� der Einschlag küstennaher Mangrovenwälder für den Bau von Aufzuchtbecken 

lässt die Mangrovenwälder und somit vor allem die Grundlage der Holzkohlepro-
duktion schwinden,

	� das mit der Zerstörung von Mangrovenwäldern einhergehende zunehmende Risiko 
für Überflutungen bei tropischen Sturmereignissen,

	� die erforderlichen Antibiotikazugaben in den Aufzuchtbecken zur Vermeidung 
bakterieller Krankheiten, die ihrerseits Folgen für die umliegenden Biotope haben 
und Antibiotika-Resistenzen verursachen,

	� die Abhängigkeiten der Shrimp-Farmerinnen und -Farmer von internationalen 
Markt- und Preisentwicklungen,

	� die Möglichkeiten zur Existenzsicherung für Farmerinnen und Farmer.

Titel: Wechselwirkungen Mensch und Natur: Garnelen-Farmen

Kompetenzen (Klammern verweisen auf die fachbezogenen Teilkompetenzen aus 
Kap. 6.3.2)
Die Lernenden können �
	� geographisch relevante Informationen zu kontroversen Themen beschaffen, ord-

nen, bearbeiten, erklären und hinsichtlich faktischer sowie ethischer Komplexität 
und unter Berücksichtigung der Basiskonzepte auswerten. (1.3)

	� räumliche Strukturen, Prozesse und Funktionen in humangeographischen sowie 
physiogeographischen Kontexten unter Betrachtung verschiedener Maßstabsebe-
nen und in ihren Wechselwirkungen als Gesellschaft-Umwelt-Systeme in deren 
Vielfalt analysieren. (2.1)

	� Globalisierung als vielfältigen, vielschichtigen und heterogenen Prozess des Wan-
dels, der sich auf verschiedenen Maßstabsebenen in unterschiedlichen Bereichen 
zeigt und ungleiche Auswirkungen für unterschiedliche Akteure hat, (macht)
kritisch analysieren. (3.1)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 1, 2, 3, 12, 14, 15 

OR-Themenbereiche: 4 Waren aus aller Welt: Produktion, Lieferketten, Handel und 
Konsum, 11 Klimawandel, Verschmutzung und Biodiversitätsverlust, 13 Globalisierung 
von Wirtschaft und Arbeit
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Auf der Grundlage dieses Zwischenergebnisses erstellen die Lernenden in kleinen 
Arbeitsgruppen ein mehrdimensional und mehrperspektivisch angelegtes Wirkungs-
gefüge, das die verschiedensten Aspekte aufgreift und kausal in Beziehung setzt. 
Dabei werden sozioökonomische und naturräumliche Aspekte mit unterschiedlichen 
Farben gekennzeichnet. Die Gruppenergebnisse werden gemeinsam diskutiert und zu 
einer umfassenden Maximallösung, also einem möglichst komplexen Wirkungsgefüge, 
ausgebaut. Diese dient der Beantwortung der Leitfrage sowie als Bewertungsgrundla-
ge für die lösungsorientierte individuelle Haltung gegenüber dem Nahrungsmittel 
Garnelen. Dabei sollte thematisiert werden, welche Grenzen dem individuellen Kon-
sumhandeln zukommen angesichts der Tatsache, dass wirtschaftliches Handeln 
immer in globale Wirtschaftssysteme eingebettet ist. 

Weiterführende Literatur
	� C�������, K. (2022): Mangroven. Superhelden zwischen Küste und Meer. In: Praxis Geo-

graphie, 52 (11), 10 � 14.
	� G����
���� e. V. (2023): Industrielle Garnelenzucht verwüstet tropische Küsten.  

https://www.greenpeace.de/biodiversitaet/meere/meeresschutz/shrimps-delikatesse-nor-
den-zerstoerung-sueden.

	� G������, J. (2011): Garnelen mit bitterem Beigeschmack. Malaysias Regierung treibt auf 
Borneo die Industrialisierung von Aquakulturen voran. In: Welt-Sichten, 8, 18 � 22.

	� N�����, C. V. (2021): Shrimp farming in Central Vietnam: A value chain analysis. Marburg. 
https://archiv.ub.uni-marburg.de/diss/z2021/0103/pdf/cvn.pdf.

Unterrichtsskizze 3

Titel: Klimawandel und Gerechtigkeit

Kompetenzen (Klammern verweisen auf die fachbezogenen Teilkompetenzen aus 
Kap. 6.3.2)
Die Lernenden können �
	� räumliche Entwicklungen auf unterschiedlichen Maßstabsebenen multiperspekti-

visch als Zusammenspiel natürlicher und gesellschaftlicher Strukturen, räumlicher 
Praktiken sowie als Ergebnis historisch gewachsener Macht- und Herrschaftsver-
hältnisse erörtern. (3.4)

	� die Konstruktion von Selbst- und Fremdrepräsentationen (Othering), deren wech-
selseitige Konstitution und strukturelle Ungleichheit kritisch reflektieren. (5.3)

	� marginalisierte, z. B. indigene Wissens- und Wertesysteme, ihre Bedeutung für die 
Beurteilung von Umwelt- und Entwicklungsproblemen sowie dadurch mögliche 
Alternativen zu kolonial geprägten westlichen Wissens- und Wertesystemen 
erkennen. (6.5)

	� die Notwendigkeit der Solidarität mit Menschen, die von Katastrophen, Kriegen, 
Armut, Diskriminierung, Benachteiligung und Rassismus betroffen sind, erläutern 
und unter Berücksichtigung von Maßnahmen zur Steigerung institutioneller 
Solidarität diskutieren. (8.4)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 5, 13, 17  

OR-Themenbereich: 1 Vielfalt der Werte, Kulturen und Lebensverhältnisse

Das Unterrichtsbeispiel folgt im Sinn des SDG 5 und des Konzepts der Intersektionali-
tät (Kapitel 6.3.3) dem emanzipatorischen Anspruch einer machtsensiblen geographi-
schen Bildung, indem es Biografien, Ansichten und das Engagement junger Frauen im 
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Bereich Klimaaktivismus, d. h. deren Handlungsmacht, in den Blick nimmt. Die 
Lernenden erfahren etwas über die Hintergründe und persönlichen Sichtweisen der 
Aktivistinnen. Durch die Auseinandersetzung mit deren Beweggründen sollen die 
Lernenden für die Zusammenhänge zwischen Klimawandel und sozialen, ethnischen, 
geschlechtlichen oder wirtschaftlichen Verhältnissen und die damit verbundenen 
Machtverhältnisse sensibilisiert werden. Durch individuelle Wahlmöglichkeiten bietet 
das Unterrichtsbeispiel Differenzierungschancen. Die leitende Frage der Stunde lautet: 
Wie hängen Klimakrise und Gerechtigkeit miteinander zusammen? Oder: Welche 
Rolle spielen Race, Gender und sozialer Hintergrund in Bezug auf die Klimakrise? 

Zunächst positionieren sich die Lernenden zu den folgenden Behauptungen. Dies 
kann beispielsweise anhand eines Meinungsstrahls geschehen, bei dem sie sich näher 
oder ferner zu entsprechenden Aussage stellen. 
	� Der Klimawandel ist in erster Linie ein globales ökologisches Phänomen und trifft 

uns Menschen alle gleichermaßen.
	� Der Klimawandel ist Ausdruck global ungleicher Machtverhältnisse und in seinen 

Auswirkungen kein ökologisches, sondern ein soziales Problem.

Das sich ergebende Bild wird gemeinsam besprochen. Die Argumente der Lernenden 
für oder gegen eine Position werden dargelegt, aber nicht bewertet.

Im folgenden Schritt setzen sich die Lernenden in Partnerarbeit mit der Biografie und 
den Ansichten sowie Aktionen einer Klimaaktivistin auseinander. Für das zu erstel-
lende Porträt wählen sie selbstständig eine geeignete Darstellungsform. 

Folgende Leitfragen helfen den Lernenden bei Recherche und Rekonstruktion:
	� Wie lässt sich das Leben/der Lebensweg der Person beschreiben? Präsentiere 

ausgewählte Stationen.
	� Welche Faktoren oder Ereignisse haben den Lebensweg der Person beeinflusst? 

Recherchiere auch zum Land, zur Region, zu Organisationen und Netzwerken, in 
denen die Person engagiert ist.

	� Auf welche Probleme und Herausforderungen möchte die Person aufmerksam 
machen? Erläutere die dahinterliegenden sachlichen, geographischen Zusammen-
hänge.

	� Welche Ziele verfolgt die Person, wofür setzt sie sich ein? Erläutere ausgewählte 
Maßnahmen.

Die Aktivistinnen sind zum Beispiel Vanessa Nakate, Ayakha Melithafa, Elisabet 
Wanjiru Wathuti, Leah Namugerwa, Oladosu Adenike, Artemisa XakriabÆ, Autumn 
Peltier, Isra Hirsi, Ridhima Pandey und Rebecca Abena Kennedy-Asante.7  

Die Präsentation der Ergebnisse erfolgt anschließend als Galeriespaziergang und wird 
mit einem Schreibgespräch beendet, das die Lernenden auffordert, sich kritisch mit 
den Erfahrungen des Galeriespaziergangs auseinanderzusetzen:
	� Welche Aspekte in den Porträts sind dir in besonderer Erinnerung geblieben?
	� Inwiefern unterscheiden sich die Biografien der vorgestellten Personen?
	� Welche Gemeinsamkeiten sind dir in der Betrachtung der Porträts aufgefallen?
	� Welche allgemeinen, strukturellen Herausforderungen liegen den jeweiligen 

Aktivitäten zugrunde?

7	 Siehe https://www.amnesty.org.uk/climate/five-women-colour-fighting-climate-change-worldwide.
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Abschließend können die Erkenntnisse zu strukturellen Ungerechtigkeiten/Intersekti-
onalität auf die Eingangsthesen angewendet sowie auf raumbezogene Fragestellungen 
der eigenen Lebenswelt übertragen werden.

Der individuelle Lernprozess ist ebenfalls Gegenstand der Reflexion (z. B. durch 
erneute Thematisierung des Einstiegs). 

6.3.5	 Unterrichtsbeispiel: Städte im 21. Jahrhundert 	

Lara Esther Bartels, Thomas Hoffmann, Sophia Lohmayer

6.3.5.1	Thematische Einführung 

Das 21. Jahrhundert ist von einer Fülle globaler Herausforderungen geprägt. Zu 
diesen zählen insbesondere der Klimawandel sowie Armut und Ungleichheit, denen 
zentrale Bedeutung zukommt, haben sie doch ganz wesentliche Auswirkungen u. a. 
auf die Wasserverfügbarkeit, die Artenvielfalt, die Ernährungssicherheit, Konflikt-
konstellationen und Migrationsprozesse. Die damit einhergehenden Veränderungen 
konzentrieren sich wie in einem Brennglas in den Städten der Welt. Mehr als die 
Hälfte der Weltbevölkerung lebt schon heute in urbanen Räumen und es werden 
mehr � die Stadtbevölkerung wird 2050 aller Voraussicht nach auf 68 Prozent der 
Weltbevölkerung anwachsen, wobei fast 90 Prozent dieses Wachstums in Asien und 
Afrika stattfinden wird (UN D�
������� �	 E�������� ��� S����� A		���� 2018). 
Während die Anzahl von Megastädten wie Shanghai steigen wird, betont der aktu-
elle World Cities Report, dass das künftige Wachstum auch verstärkt in kleineren 
Städten stattfindet (UN H������ 2022).

Vor diesem Hintergrund müssen sich viele unterschiedlich dimensionierte Städte 
u. a. folgenden Herausforderungen stellen und Bewältigungsstrategien entwickeln:
1.	 Schaffung ausreichenden und bezahlbaren Wohnraums für eine wachsende Be-

völkerung,
2.	 Ausbau einer leistungsfähigen und emissionsarmen Verkehrsinfrastruktur, um 

die innerstädtische Mobilität zu gewährleisten,
3.	 Eindämmung des Klimawandels, der damit einhergehenden Extremwetterereig-

nisse und deren Folgen, wie z. B. Überschwemmungen, sowie des Anstiegs des 
Meeresspiegels und der damit verbundenen Überflutungsgefahr.

Mit dem Wachsen der Städte stellt sich u. a. die Frage, wo und wie der Wohnraum 
für die Stadtbevölkerung geschaffen wird. In vielen wachsenden Städten hält der 
Wohnungsmarkt nicht Schritt, was zu einem Missverhältnis zwischen Angebot und 
Nachfrage führt. Daraus u. a. resultierende Spekulationsgeschäfte gereichen zum 
Nachteil von Bevölkerungsgruppen, insbesondere marginalisierter und mehrfach 
benachteiligter gesellschaftlicher Gruppen, die dadurch weiter ausgegrenzt werden.

Städte sind für rund drei Viertel des weltweiten CO2-Ausstoßes verantwortlich. Das 
bedeutet auch, dass die Verminderung von Treibhausgasemissionen in Städten ganz 
maßgeblich für die Begrenzung der globalen Erwärmung ist (WBGU 2016). Der über-
proportionale Ausstoß von Treibhausgasen wie auch der Energiebedarf sowie die in 
Städten anfallenden Abfälle zeigen, dass Städte (Mit-)Verursacher globaler Heraus-
forderungen sind. Zugleich weisen Städte im Vergleich zu von Einzelhäusern ge-
prägten ländlichen Regionen ein beträchtliches Potenzial zur nachhaltigen Entwick-
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lung auf, da insbesondere kürzere Wege und dichte Bebauung sehr viel effizientere 
Energie- bzw. Infrastrukturnutzungen ermöglichen. Zentrale Ansatzpunkte für den 
Klimaschutz in Städten sind die Senkung der Energienachfrage von Gebäuden und 
die Emissionsreduktion im Verkehr (WBGU 2016). Bei Letzterem gilt die Dominanz 
von privater motorisierter Mobilität als Hauptproblem, die einer umweltverträglichen 
und sozial gerechten Verkehrsentwicklung für die gesamte Stadtbevölkerung weichen 
könnte. 

In Städten Lebende spüren bereits vielerorts die Auswirkungen des Klimawandels. 
Dazu zählt mit dem Hitzeinseleffekt der besonders starke Anstieg der Temperaturen, 
der zu erhöhten Sterberaten unter der älteren Bevölkerung führt. Hinzu kommt eine 
große Anfälligkeit für Überflutungen bzw. Überschwemmungen infolge des Meeres-
spiegelanstiegs und extremer Niederschlagsereignisse. So sind es vor allem auch 
Küstenstädte, die Anpassungsstrategien forcieren. 

Weltweit zu beobachten ist das Bemühen, diesen exemplarisch herausgegriffenen 
Herausforderungen durch eine an den Prinzipien der Nachhaltigkeit ausgerichtete 
Stadtentwicklung entgegenzutreten. Charakteristisch ist dabei die enorme Vielfalt 
an Lösungspfaden. Daraus folgt die Einsicht, dass es keine Blaupausen für nachhal-
tige Stadtentwicklung geben kann, wie es bereits im Hauptgutachten des Wissen-
schaftlichen Beirats der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen (�Der 
Umzug der Menschheit: Die transformative Kraft der Städte�) formuliert wurde 
(WBGU 2016). Dies liegt natürlich auch an den Eigenheiten jeder Stadt und ihrer 
Prägung durch jeweils spezifische soziale, technische, politische, kulturelle und 
wirtschaftliche Dynamiken, spezifische sozialräumliche und gebaute Strukturen 
sowie die lokalen städtischen Praktiken (WBGU 2016).

Während die konkrete Ausgestaltung nachhaltiger Stadtentwicklungen divers ist, 
haben sich UN-Mitgliedsstaaten in der Agenda 2030 mit dem SDG 12 für eine nach-
haltige Entwicklung auf ein global gültiges Ziel geeinigt, das bis 2030 erreicht werden 
soll: �Städte und Siedlungen inklusiv, sicher, widerstandsfähig und nachhaltig ge-
stalten� (Agenda 2030). In den Unterzielen finden sich die drei hier skizzierten Her-
ausforderungen wieder:
	� �Bis 2030 den Zugang zu angemessenem, sicherem und bezahlbarem Wohnraum 

und zur Grundversorgung für alle sicherstellen und Slums sanieren.�
	� �Bis 2030 den Zugang zu sicheren, bezahlbaren, zugänglichen und nachhaltigen 

Verkehrssystemen für alle ermöglichen und die Sicherheit im Straßenverkehr 
verbessern, insbesondere durch den Ausbau des öffentlichen Verkehrs, mit be-
sonderem Augenmerk auf die Bedürfnisse von Menschen in prekären Situationen, 
Frauen, Kinder, ˜ltere und Menschen mit Einschränkungen.�

	� �Bis 2030 die Zahl der durch Katastrophen, einschließlich Wasserkatastrophen, 
bedingten Todesfälle und der davon betroffenen Menschen deutlich reduzieren 
und die dadurch verursachten unmittelbaren wirtschaftlichen Verluste im Ver-
hältnis zum globalen Bruttoinlandsprodukt wesentlich verringern, mit Schwer-
punkt auf Schutz der Armen und von Menschen in prekären Situationen.�

6.3.5.2	Didaktische Hinweise

Inhalte des Unterrichtsbeispiels in Kürze
In Zentrum dieses Unterrichtsbeispiels stehen die drei beispielhaft genannten Her-
ausforderungen von Städten im 21. Jahrhundert (Schaffung von Wohnraum, leistungs-
starke und emissionsarme Verkehrsinfrastruktur, Bewältigung von Überflutungen 
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bzw. Überschwemmungen) sowie ausgewählte Bewältigungsstrategien, die von drei 
Beispielstädten entwickelt wurden. Die Herausforderungen und Bewältigungsstra-
tegien sollen anhand jeweils eines Städtebeispiels aus Europa (Hamburg, Deutsch-
land), Afrika (Daressalam, Tansania) und Asien (Shanghai, China) analysiert und 
verglichen werden.

Hamburg, Daressalam und Shanghai sind miteinander u. a. durch Städtepartner-
schaften verknüpft, wobei Daressalam und Shanghai durch die gemeinsame Städte-
verbindung zu Hamburg indirekt verbunden sind. Zudem handelt es sich bei allen 
dreien um Hafenstädte. Relevant für die Auswahl ist zudem die Berücksichtigung 
unterschiedlicher Stadtentwicklungstrends bis 2050. 

Die drei Städte setzen sich teils ähnlich, teils unterschiedlich mit ihren Herausfor-
derungen auseinander und haben Bewältigungsstrategien entwickelt, die die Ler-
nenden mithilfe von Materialien erarbeiten. Anschließend finden ein Vergleich und 
eine kritische, abwägende Bewertung dieser Strategien statt. Diskutiert wird, in-
wieweit die verschiedenen Ideen nachhaltigen Stadtentwicklungen entsprechen. 
Dazu erarbeiten die Lernenden anhand unterschiedlicher Konzepte Merkmale nach-
haltiger Stadtentwicklung. Außerdem werden Expertisen rezipiert und es wird selbst 
Stellung zur Frage genommen, ob so unterschiedliche Städte wie Hamburg, Dares-
salam und Shanghai voneinander lernen können. Zudem werden eingangs festge-
haltene Vorstellungen zu den drei Beispielstädten reflektiert. Abschließend entwickeln 
die Lernenden einen Fragenkatalog für eine Auseinandersetzung mit ihrem eigenen 
Raum, indem sie Expertinnen bzw. Experten über die Stadtentwicklung an ihrem 
Schulort befragen.

Übergeordnete Ansätze des Unterrichtsbeispiels 
Postkoloniale Ansätze schlagen vor, bestehende bzw. vorgenommene Kategorisie-
rungen und Hierarchisierungen von Städten aufzubrechen (z. B. überfüllte, chaotische 
Megastädte oder �Slumstädte� im globalen Süden vs. �Globale Städte� im globalen 
Norden) und u. a. zunächst sehr unterschiedlich wirkende Städte ohne vorherige 
Kategorisierung alle als �gewöhnliche Städte� (L��� 2015) zu vergleichen. �Ziel ist 
dabei nicht die Auflösung von Unterschieden zwischen Städten, sondern vielmehr 
ein Ernstnehmen der Spezifika der konkreten Städte und Unterschiedlichkeiten des 
Städtischen, eben auch und gerade jenseits regionaler und kategorialer Verortung 
und Zuschreibung� (M����� 2009). Das Unterrichtsbeispiel folgt diesem Ansatz. 

Diese Lerneinheit verfolgt außerdem den konstruktivpositiven, lösungsorientierten 
Ansatz nach Thomas Hoffmann (H�		���� 2021; siehe auch A

��� � U������R����
������ 2022). Die Lernenden setzen sich insbesondere kritisch-überprüfend mit 
der Qualität von Lösungsansätzen bzw. Bewältigungsstrategien zugunsten der nach-
haltigen Gestaltung von Städten im 21. Jahrhundert auseinander. Damit soll ver-
mieden werden, dass durch die Betonung umfangreicher Probleme ein frustrierter 
Denkmodus entsteht. Im besten Fall setzen ein interessengelenktes Weiterdenken 
und positives Handeln ein.

Die Bausteine des Unterrichtsbeispiels

1. Baustein: Nachhaltige Stadtentwicklungen 
Mit der Frage, ob Städte die Orte sind, an denen der Kampf für nachhaltige Entwick-
lung gewonnen (oder verloren) werden könne (Ban Ki Moon), wird das Vorwissen 
der Lernenden aktiviert. Ein Hintergrundtext gibt den Lernenden die Möglichkeit 
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zu erkennen, ob unterschiedliche Konzepte, Vorstellungen, Ideen und Überzeugungen 
einer nachhaltigen Stadtentwicklung existieren, die häufig zu Zielkonflikten sowie 
der Marginalisierung bestimmter Gruppen führen. Die Lernenden arbeiten Merk-
male nachhaltiger Stadtentwicklung aus den Konzepten heraus, die sie später zur 
kritischen Bewertung der Bewältigungsstrategien von Daressalam, Hamburg und 
Shanghai benötigen.

Fachbezogene Teilkompetenzen, die in diesem Unterrichtsbaustein gefördert werden 
(Kap. 6.3.2): 
	� Erkennen: Lernende können unterschiedliche Vorstellungen, Ansichten, Ideen 

und Überzeugungen einer nachhaltigen Entwicklung als nebeneinander existie-
rende, gleichwertige Perspektiven erkennen und erläutern.

2. Baustein: Herausforderungen und Bewältigungsstrategien in Daressalam, 
Hamburg und Shanghai
Zunächst werden die drei Beispielstädte auf einer Weltkarte verortet und die Ler-
nenden schreiben in Stichworten auf, was sie bereits über die drei Städte in Europa, 
Afrika und Asien wissen bzw. wie sie sich diese vorstellen, insbesondere hinsichtlich 
der drei hier beispielhaft behandelten Herausforderungen (Wohnen, Verkehr, Über-
schwemmungsgefahr). Die Texte geben zum einen Auskunft über das Vorwissen der 
Lernenden, zudem dienen sie als Grundlage für eine spätere kritische Reflexion.

In einem zweiten Schritt informieren sich die Lernenden durch eine gelenkte Inter-
netrecherche (mittels eines Steckbriefs) selbstständig über Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede der drei Städte, um die nachfolgenden Schritte vorzubereiten. Die Auf-
gabe kann auch als vorbereitende Hausaufgabe oder als arbeitsteilige Gruppenarbeit 
gehandhabt werden. 

Daraufhin erarbeiten die Lernenden in Kleingruppen mithilfe von Materialien die 
spezifischen Herausforderungen der Städte bei der Schaffung von Wohnraum, einer 
leistungsstarken und emissionsarmen Verkehrsinfrastruktur sowie der Bewältigung 
von Überflutungen bzw. Überschwemmungen. Dabei sollten sie insbesondere be-
rücksichtigen, welche Bevölkerungsgruppen von den Entwicklungen besonders 
betroffen sind, marginalisiert werden oder auch profitieren � und welche Gründe 
dies hat.

Anschließend befassen sie sich mit den jeweils angewandten Bewältigungsstrategien 
in der ihnen zugeteilten bzw. von ihnen ausgewählten Stadt inklusive ihrer Vor- und 
Nachteile. Die Ergebnisse werden in Tabellen festgehalten, um einen Vergleich zu 
erleichtern. Aufgabe ist auch, diejenigen Akteurinnen und Akteure (z. B. Regierungen, 
internationale Organisationen, Zivilgesellschaft) zu benennen, die die jeweilige Be-
wältigungsstrategie angestoßen haben bzw. umsetzen. Diese Diskussion sensibilisiert 
für die Frage, wer Akteurinnen bzw. Akteure des Wandels in Städten sein können.

Nachdem ein Überblick durch die Tabellen vorliegt, werden im Plenum die Bewäl-
tigungsstrategien mithilfe der zuvor erarbeiteten Merkmale nachhaltiger Stadtent-
wicklungen nochmals kritisch beleuchtet und bewertet. Dabei können die Lernenden 
z. B. Zielkonflikte und Widersprüche innerhalb der Bewältigungsstrategien u. a. 
bezüglich der Dimensionen der Nachhaltigkeit sowie der Betroffenen sowie Akteu-
rinnen und Akteure erkennen. Die Zielkonflikte werden wie die stadtspezifischen 
Bewältigungsstrategien vergleichend diskutiert � auch inwiefern diese behoben 
werden können. Allerdings lassen sich nicht alle Konflikte lösen, sodass ebenfalls 
die Ambiguitätstoleranz der Lernenden trainiert wird. Die Bewältigungsstrategien 
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der Städte ähneln sich zum Teil, werden aber nicht immer unter demselben Konzept 
gefasst. So benennen Shanghai und Hamburg explizit das Konzept �Schwammstadt� 
als Strategie u. a. gegen Überschwemmungen, während Daressalam Elemente dieses 
Konzepts umsetzt, ohne es so zu bezeichnen. Die nachfolgende Diskussion themati-
siert: Woran liegt es, dass viele Städte ähnliche Konzepte verfolgen? Da sich viele 
Städte übereinstimmenden Herausforderungen gegenübersehen? Weil diese Ansät-
ze �gute� Stadtentwicklungskonzepte darstellen? Oder weil wirkmächtige Akteurin-
nen oder Akteure diese Konzepte �pushen�? Wer hat Mitsprache- und Partizipations-
rechte an diesen Entscheidungen? Und wer nicht?

Ziel dieses Unterrichtsbausteins ist es, dass die Lernenden die Komplexität von 
Raumplanung als multifaktoriell und von Machtverhältnissen durchzogen verstehen 
� denn soziokulturelle und naturräumliche Einflüsse prägen den jeweiligen Raum 
individuell. Somit werden kritisches Denken, Urteilsfähigkeit sowie wissenschafts-
propädeutisches Lernen durch die Auseinandersetzung mit den Materialien und 
deren Bewertung gefördert.

Fachbezogene Teilkompetenzen, die in diesem Baustein gefördert werden (Kap. 6.3.2):
	� Erkennen: Lernende können Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung 

und damit verbundene Lösungsansätze in verschiedenen Weltregionen mehr-
perspektivisch erläutern und vergleichen.

	� Bewerten: Lernende können komplexe geographische Sachverhalte, z. B. Maß-
nahmen der Raumplanung, mit etwaigen Widersprüchen und Zielkonflikten er-
fassen, einordnen und reflektieren. 

3. Baustein: Expertise und eigene Stellungnahme zu „Können so unterschied-
liche Städte voneinander lernen?“
Auf Basis der Erkenntnisse der vorherigen Bausteine wird nun die offene Frage ge-
stellt: Können so unterschiedliche Städte wie Hamburg, Daressalam und Shanghai 
voneinander lernen? Die Lernenden nehmen zunächst selbst Stellung zu dieser 
Frage und diskutieren Pro und Contra. Dass es zu dieser Frage keine �richtige� Ant-
wort gibt, verdeutlichen Statements von Akteurinnen bzw. Akteuren der Stadtgeo-
graphie der jeweiligen Orte und Repräsentantinnen bzw. Repräsentanten aus Städte-
netzwerken. Diese Statements dienen den Lernenden als Reflexion ihrer ersten 
Position. Die Vertiefung des Inhalts durch reale Statements entspricht dem wissen-
schaftspropädeutischen Lernen. Als Hausaufgabe formulieren die Lernenden ihre 
eigenen Positionen begründet schriftlich aus.

Die Lernenden nehmen außerdem ihre Stichpunkte zu den drei Beispielstädten aus 
dem zweiten Unterrichtsbaustein in die Hand und reflektieren diese in zweifacher 
Hinsicht: Erstens überprüfen sie, was sie durch die bisherige Auseinandersetzung 
mit den Städten dazugelernt haben, d. h. welche(s) Vorwissen bzw. Vorstellungen sie 
ergänzen oder abändern würden. Zweitens werden die Texte mithilfe von Reflexions-
fragen u. a. aus postkolonialer Sicht betrachtet. Diese helfen beispielsweise, ggfs. 
vorhandene Stereotypen in den Vorstellungen zu den Beispielstädten herauszuarbei-
ten. Reflektiert und diskutiert wird, wodurch diese Stereotypen entstanden sind und 
auf welche Weise Wissen(sproduktion) situiert ist. 

Mit diesem Baustein geht eine tiefgreifende Reflexionsphase der eigenen Urteilsfä-
higkeit in Bezug auf geographische Fragestellungen einher. �Selbstständig, struktu-
riert und reflektiert mit einer suchenden Haltung� (Kap. 6.3.1) wird eine Basis für 
den abschließenden Unterrichtsbaustein geschaffen.
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Fachbezogene Teilkompetenzen, die in diesem Baustein gefördert werden (Kap. 6.3.2): 
	� Erkennen: Lernende können Chancen, Dilemmata und Ambiguitäten bei der 

Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung machtkritisch reflektieren. 
	� Bewerten: Lernende können die eigene Positioniertheit in einem komplexen und 

ungleichen Gesellschaft-Umwelt-System und dessen Einfluss auf eigene Wahr-
nehmung und Beurteilung reflektieren.

	� Bewerten: Lernende können eine eigene Position zu geographischen Fragestel-
lungen auch im Kontext kontroverser und konfligierender Ansichten sowie un-
vollständiger und vorläufiger Wissensstände entwickeln und begründen.

4. Baustein: Nachhaltige Stadtentwicklung im eigenen Raum erforschen 
Zum Abschluss des Unterrichtsbeispiels sollen die Lernenden den eigenen Schulort 
untersuchen und dadurch auch zum Handeln für eine nachhaltige Entwicklung be-
fähigt werden. Um die Lernenden zunächst dafür zu sensibilisieren, welche Akteu-
rinnen und Akteure bzw. gesellschaftlichen Gruppen (z. B. Zivilgesellschaft, Unter-
nehmen, Politik und Individuen) an ihrem Schulort den Wandel hin zu einer 
nachhaltigen Entwicklung gestalten können, diskutieren sie in einer Art Rollenspiel 
die Handlungs- und Einflussmöglichkeiten verschiedener Akteurinnen bzw. Akteu-
re. Sie setzen sich also konkret damit auseinander, wer wie den Raum gestalten kann 
(oder auch davon ausgeschlossen ist), inklusive der Handlungs- und Einflussmöglich-
keiten, die sie als Lernende selbst haben. Hier ergeben sich zahlreiche Anknüpfungs-
punkte zur Intensivierung der Beziehungen zwischen Schulen und den zugehörigen 
Gemeinden im Sinne des Whole School Approach (siehe auch Kap. 8). 

In einem weiteren Schritt recherchieren die Lernenden Maßnahmen, die am Schulort 
für die in diesem Unterrichtsbeispiel fokussierten Herausforderungen (Wohnraum, 
Verkehr, Überschwemmungsgefahr) ergriffen wurden, und erarbeiten eigenständig 
einen Fragekatalog zur nachhaltigen Entwicklung an ihrem Schulort. Dieser wird in 
einem oder mehreren Gesprächen mit Expertinnen bzw. Experten eingesetzt und 
anschließend ausgewertet. Somit werden entsprechend den Anforderungen für die 
Oberstufe alle sechs Handlungskompetenzen des Fachs Geographie angesprochen: 
Fachwissen, räumliche Orientierung, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation, Be-
werten, Beurteilen und Handeln. Abschließend werden die Erkenntnisse aus dem 
Interview bewertet und ggf. Handlungsmöglichkeiten diskutiert. 

Die interviewten Expertinnen und Experten sowie andere Repräsentantinnen und 
Repräsentanten gesellschaftlicher Gruppen, die am Stadtentwicklungsprozess des 
Schulorts beteiligt sind, können im Rahmen einer Abschlussveranstaltung des Unter-
richtsmoduls für eine Podiumsdiskussion eingeladen werden. Dieser sollte genug 
Zeit für Vor- und vor allem Nachbereitung (Reflexion) eingeräumt werden. 

Mit den verschiedenen Bausteinen soll das Unterrichtsbeispiel die Lernenden ganz-
heitlich fördern und im besten Fall langfristig Interesse für komplexe Fragestellungen 
und Beteiligung bzw. Engagement für nachhaltige Stadtentwicklung wecken.

Fachbezogene Teilkompetenzen, die in diesem Baustein gefördert werden (Kap. 6.3.2): 
	� Erkennen: Lernende können raumbezogene Projekte einer nachhaltigen Ent-

wicklung auf unterschiedlichen Maßstabsebenen sowie hinsichtlich ihrer Ziele 
und (Beteiligungs-)Möglichkeiten untersuchen.

	� Handeln: Lernende können geographisch relevante Forschungsmethoden an-
wenden, um am eigenen Raumbeispiel zu erheben, welche Akteurinnen bzw. 
Akteure (z. B. Unternehmen, Individuen, Politikerinnen und Politiker, Stadtver-
waltung, Zivilgesellschaft) welche Handlungs- bzw. Einflussmacht bei der Um-
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setzung einer nachhaltigen Entwicklung hatten bzw. haben, und dazu Stellung 
beziehen.

	� Handeln: Lernende können Handlungsmöglichkeiten von Entscheidungsträge-
rinnen und Entscheidungsträger für ihr Anliegen in einer gesellschaftlichen 
Transformation zur Nachhaltigkeit kritisch reflektieren.

	 Tabelle 16: Überblick über die Unterrichtsbausteine 	

Unterrichtsbaustein Aufgaben Schulstunden 

Einführung in nachhal-
tige Stadtentwicklun-
gen

Lösungsorientierte Einführung in das Thema 
�Städte des 21. Jahrhunderts� 

Erarbeitung von Konzepten zur nachhaltigen 
Stadtentwicklung

2 Stunden

Herausforderungen und 
Bewältigungsstrategien 
in Daressalam, Ham-
burg und Shanghai

Mobilisierung von Vorwissen und Vorstellungen 
zu Daressalam, Hamburg und Shanghai

Erarbeitung von Steckbriefen zu den genannten 
Städten

Analyse von Herausforderungen und Bewälti-
gungsstrategien je einer der oben genannten 
Städte in Gruppen 

Vergleich der Herausforderungen und Bewälti-
gungsstrategien sowie Bewertung hinsichtlich 
nachhaltiger Stadtentwicklung 

ca. 4 � 6 Stunden, 
je nach Vertie-
fung

Expertisen und eigene 
Stellungnahme zur 
Frage: �Können so 
unterschiedliche Städte 
voneinander lernen?�

Eigene Stellungnahme zu der Frage �Können so 
unterschiedliche Städte wie Daressalam, Shanghai 
und Hamburg voneinander lernen?� mithilfe 
diverser Statements von Expertinnen bzw. Exper-
ten

Reflexion von Vorwissen bzw. Vorstellungen zu 
den drei Städten 

1 Stunde

Nachhaltige Stadtent-
wicklung im eigenen 
Raum erforschen

Perspektivenübernahme verschiedener Akteurin-
nen bzw. Akteure im Stadtgestaltungsprozess

Recherche zu Maßnahmen am eigenen Schulort 
zu den Herausforderungen Verkehr, Überschwem-
mungen, Wohnraum

Erstellen von Fragenkatalog für Expertengespräch

Durchführung und Auswertung des Gesprächs

Podiumsdiskussion

ca. 1 � 2 Stunden
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6.4	 Fachkapitel Wirtschaft 	
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Christoph Sanders, Alfred Lumpe, Petra Maier

6.4.1	 Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
in Wirtschaft bzw. ökonomischer Bildung 	

In der mehrdimensionalen Leitperspektive nachhaltige Entwicklung ist Wirtschaft 
eine von fünf Dimensionen, die zur Befriedigung gegenwärtiger und künftiger Be-
dürfnisse aller heutigen sowie auch der künftigen Generationen unverzichtbar sind.1 
Wirtschaften nutzt und verbraucht Ressourcen, generiert sie aber auch. Durch den 
Verbrauch nicht regenerierbarer Ressourcen und die über die ökologische Tragfähig-
keit hinausgehende Erzeugung von Emissionen gerät die gegenwärtige Wirtschafts-
weise an ihre planetaren, ökologischen Grenzen. Eine zentrale Herausforderung der 
Gegenwart besteht also darin, dass wohlstandsförderndes Wirtschaften mit weniger 
Umweltbelastung, weniger Biodiversitätsverlust und weniger Ressourcenverbrauch 
einhergeht � und dies auch global gerecht erfolgen kann. 

Wirtschaften ist immer auch mit der Abwägung von Zielkonflikten verbunden � 
sowohl auf der individuellen, nationalen als auch internationalen Ebene. Strategien 
zur Minderung von Umweltbelastung und Ressourcenverbrauch zugunsten der Frei-
heitsspielräume aller lebenden und künftigen Generationen können Gegenwehr 
erzeugen, wenn sie die bisherigen Handlungsspielräume der gegenwärtigen Gene-
rationen einschränken. Einkommensärmere Menschen, Gruppen und Nationen sind 
zudem in höherem Maße von Einschränkungen betroffen, selbst wenn sie wenig zum 
Problem beigetragen haben. Diese Herausforderungen globaler Gerechtigkeit stellen 
sich um so mehr angesichts einer dynamischen globalisierten Wirtschaft, in der 
immer mehr Nationalstaaten zu Blockbildungen neigen und sich um Nearshoring 
sowie um Ressourcensicherung zur Resilienz gegenüber einseitigen Abhängigkeiten 
bemühen.

Wirtschaft existiert in der gymnasialen Oberstufe in unterschiedlichen Formen � als 
eigenständiges Fach Wirtschaft, Wirtschaftswissenschaft oder Wirtschaftslehre bzw. 
an Wirtschaftsgymnasien auch als weiter spezialisierte Fächer für Betriebs- und 
Volkswirtschaftslehre und Wirtschaftsinformatik. Wirtschaft ist zudem Fachbestand-
teil von Kombinationsfächern wie �Wirtschaft und Recht� oder �Wirtschaft-Politik�. 
Sozialwissenschaftliche Fächer widmen Wirtschaft mindestens ein Inhaltsfeld. Da-
rüber hinaus sind ökonomische Einflüsse oder Entwicklungen auch in weiteren 
Fächern des Lernbereichs Gesellschaftswissenschaften präsent (etwa in Geschichte, 
Geografie und Philosophie). 

Wirtschaft ist nicht nur inhaltliches Thema, sondern durch die Entwicklung einer 
bestimmten Sichtweise auf Wirklichkeit und die Bildung eines spezifischen Welt- und 
Menschenbilds für weitere Fächer bedeutsam.

1	 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) orientiert sich im OR GOS grundlegend an dem Konzept der starken Nach-
haltigkeit (siehe Kap. 1.1). Hierbei bezieht sich der OR GOS auf unterschiedliche Modelle und Leitbilder aus Nachhaltig-
keitsdiskursen. Zu diesen Ansätzen zählen das vierdimensionale Leitbild der nachhaltigen Entwicklung (Kap. 5.2), das 
Wedding-Cake-Modell (Kap. 1.4.2) und das Modell der Donut-Ökonomie (Kap. 1.4.2). Ersteres schließt auch die Bedeu-
tung demokratischer Politikgestaltung (Good Governance) für die Erreichung von Nachhaltigkeitszielen ein. Die grafischen 
Darstellungen der Modelle heben unterschiedliche Aspekte und Prozesse nachhaltiger Entwicklung hervor. Sie werden 
in ihrer Aussagekraft und didaktischen Bedeutung für BNE in den verschiedenen Kapiteln des OR GOS als Orientierungs-
hilfe beschrieben und eingesetzt.
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Ökonomische Bildung zielt auf Orientierung, Entscheidungs-, Urteils- und Hand-
lungskompetenz für jedes Individuum, das als Konsumentin bzw. Konsument und 
Produzentin bzw. Produzent, eingebunden in private Haushalte, Unternehmen und 
Betriebe, Spielräume nachhaltigen Wirtschaftens erschließen und beeinflussen kann. 
Da nachhaltiges Wirtschaften über Systeme, Strukturen und Entwicklungen sowohl 
ermöglicht als auch behindert werden kann, bedarf es ebenso der Befähigung von 
Individuen als urteilende und mitgestaltende, interventionsfähige Wirtschafts-, Zivil-, 
Staats- und Weltbürgerinnen bzw. -bürger.

6.4.1.1	Potenzial und Grenzen ökonomischer Denkansätze für BNE

Ökonomische Denkansätze bieten für die Analyse der Ursachen und die Beurteilung 
vielfältiger Gestaltungsalternativen zur nachhaltigen Entwicklung erhebliches Poten-
zial. Sie erlauben, Hemmnisse nachhaltigen Verhaltens in Form von Anreizen und 
Restriktionen aufzuspüren, und sie ermöglichen es, Strategien zur Realisierung ge-
sellschaftlich relevanter Ziele auf ihre Effektivität, Effizienz, Praktikabilität und 
Durchführbarkeit zu analysieren, zu vergleichen und zu beurteilen.

Aus wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive steht mikroökonomisch die Alloka-
tion knapper Güter im Fokus. Dazu gehören auch Fragen der Bereitstellung von 
Kollektivgütern und der Minderung negativer Externalitäten und Dilemmasituatio-
nen. Makroökonomisch geht es um Fragen der Stabilisierung der gesamtwirtschaft-
lichen Entwicklung, in denen die Zielkonflikte zwischen nie gleichzeitig zu errei-
chenden Zielen zentral sind. Zudem werden weltökonomisch außenwirtschaftliche 
Ungleichgewichte im Rahmen der internationalen Wirtschaftsbeziehungen untersucht. 
Die herkömmliche wirtschaftswissenschaftliche Analyse vor allem der ökonomischen 
Verhaltenstheorie, der Kreislaufanalyse und des Denkens in Ordnungen lässt sich 
zur Prognose von Entwicklungen nutzen.

Das Wirtschaftsverständnis ist nicht auf Geld, Produktion, Unternehmen und Märk-
te beschränkt. Vor allem sozio- und entwicklungsökonomische Perspektiven widmen 
der Distribution von Gütern und Dienstleistungen größere Aufmerksamkeit � etwa 
im Zusammenhang mit ungleichem Tausch im Kontext kolonialer Kontinuität und 
historisch gewachsenen Machtungleichheiten. Haushaltswissenschaftliche und öko-
logisch-ökonomische Ansätze berücksichtigen stärker nicht marktgehandelte Wohl-
standsschaffung durch die Natur (z. B. Ökosystemdienstleistungen) und die privaten 
Haushalte (Care-Arbeit) sowie die Wohlstandszerstörung durch den Verbrauch nicht 
regenerierbarer Ressourcen und die Umweltverschmutzung.

6.4.1.2	Ökonomische Bildung und Wissenschaftspropädeutik in der 
gymnasialen Oberstufe

Ökonomische Theorien und Modelle beschreiben und erklären funktionale Zusam-
menhänge ökonomischer Mikro-, Meso- und Makrosysteme und treffen stark ver-
einfachte Annahmen über die Verhaltensweisen der Akteurinnen und Akteure. So 
sollen etwa Markt- oder gesamtwirtschaftliche Ergebnisse infolge des Einsatzes 
wirtschaftspolitischer Instrumente prognostiziert werden. Auf diese Weise können 
Diskrepanzen zwischen individuellen und gesellschaftlichen Zielen erklärt sowie 
Strategien zur effektiven und effizienten Realisierung gesellschaftlicher Ziele krite-
riengeleitet beurteilt werden. Wissenschaftspropädeutik erfordert, sich mit dieser 
wissenschaftlichen Arbeitsweise zur Erkenntnisgewinnung auseinanderzusetzen. Es 
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geht darum, wissenschaftliche Annahmen auf die ökonomische Wirklichkeit, das 
ökonomische Verhalten der Menschen und ihre Eingebundenheit in Natur und Ge-
sellschaft zu reflektieren sowie ein Verständnis für die Analyse mit Modellen und 
die Orientierung an empirisch gewonnenen Maßstäben zu entwickeln. Während die 
ökonomischen Perspektiven auf die Welt, die Menschen und ihre Einbindung in die 
Natur selbst beeinflusst werden von den Herausforderungen ihrer Zeit, wirken 
mächtige ökonomische Theorien auf die Gestaltung der Wirklichkeit, das Denken 
und Handeln im gesellschaftlichen Leben in hohem Maß ein. Wissenschaftspropä-
deutik erfordert deswegen auch eine kritische Reflexion der Modelle und ihrer öko-
nomischen Annahmen, des Verhältnisses von Mensch und Natur, der Sozialverhält-
nisse sowie der globalen Gerechtigkeit.

6.4.1.3	Zentrale ökonomische Inhaltsfelder mit Bezug zur nachhaltigen 
Entwicklung

Die Einheitlichen Prüfungsanforderungen (EPA) für das Abitur berücksichtigen je 
nach Fachkonstruktion Wirtschaft in unterschiedlicher Breite.

Die EPA für das Fach Wirtschaft sehen wie die Curricula für die gymnasiale Ober-
stufe drei große Bereiche vor: Volkswirtschaft, Betriebswirtschaft sowie Rechnungs-
wesen und Controlling. Dabei sind internationale Wirtschaftsbeziehungen, nach-
haltiges Wirtschaften, und das Spannungsfeld Ökonomie versus Ökologie zu 
berücksichtigen. Die ökonomische Wirklichkeit wird als dynamisches, komplexes 
und vernetztes System begriffen, bestimmt von diversen und auch konträren Inter-
essen.

Die EPA für Sozialkunde/Politik als Kombinations- oder Integrationsfächer sowie 
die Curricula für die gymnasiale Oberstufe beziehen sich vor allem auf die Volks-
wirtschaftslehre, die sich zentral einerseits der marktwirtschaftlichen Ordnung und 
andererseits der Wirtschaftspolitik widmet. Die internationalen Wirtschaftsbezie-
hungen, darunter auch Fragen der Nachhaltigkeit, werden entweder als eigenstän-
diges Feld oder integriert betrachtet.

Mit Blick auf die Anschlussfähigkeit an diese zentralen ökonomischen Inhaltsfelder 
der gymnasialen Oberstufe in den unterschiedlichen Fachkonstellationen sind die 
folgenden Inhaltsfelder für den Beitrag des Fachs zu einer BNE zentral. Inhaltsfelder 
zu Märkten und Wirtschaftsordnung ermöglichen Erklärungen aus mikroökonomi-
scher Perspektive, warum Märkte das knappe Gut Umwelt aufgrund von Kollektiv-
gütern, externen Effekten, Dilemmasituationen und Informationsasymmetrien nicht 
angemessen berücksichtigen, sodass Marktversagen im Hinblick auf den Umwelt-
erhalt wahrscheinlich und kooperatives oder staatliches Eingreifen mit Strategien 
unterschiedlicher Eingriffsintensitäten und Wirkungen erforderlich ist.

Inhaltsfelder zur Wirtschaftspolitik und zu den makroökonomischen Zielen ermög-
lichen eine differenzierte Auseinandersetzung mit der inhärenten Problematik als 
endlos gedachten Wirtschaftswachstums in einer Welt der endlichen Ressourcen 
sowie den Beziehungen des Wachstumsziels zu anderen wirtschaftspolitischen Zie-
len, seinem Maßstab und dessen Aussagekraft sowie möglichen Alternativen.

Inhaltsfelder zu den internationalen Wirtschaftsbeziehungen ermöglichen die Ana-
lyse, wie globale Wirtschafts-, Handels- und Finanzpolitik nachhaltige Entwicklung 
behindern und fördern kann und wie durch internationale Kooperation die in Span-
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nung zueinander stehenden Dimensionen der wirtschaftlichen Entwicklung, des 
Umwelterhalts, der sozialen Gerechtigkeit und der politischen Partizipation ausba-
lanciert werden können.

Inhaltsfelder zu ökonomisch-ökologischen Konflikten oder zur Nachhaltigkeit er-
möglichen, diese Beziehungen auch gemeinsam zu betrachten.

6.4.1.4	Zentrale ökonomische Handlungsfelder mit Bezug zur nachhaltigen 
Entwicklung

In der ökonomischen Bildung werden das persönliche Handeln der Individuen im 
privaten Haushalt oder im Unternehmen, ihr solidarisches und kooperatives Handeln 
mit Gleichgesinnten sowie das politische Handeln zur Veränderung für alle geltender 
Regeln unterschieden. Diese Handlungsformen können auf die Ebenen der Produk-
tion und Reproduktion eines guten Lebens zielen und sich auf Effizienz, Konsistenz 
und Suffizienz auf den Handlungsebenen der nachhaltigen Entwicklung beziehen 
� der Mikro-Ebene der Lebenswelt, der Meso-Ebene von Region und Nation sowie 
der transnationalen und globalen Makro-Ebene: 
	� Durch das persönliche Handeln im privaten Haushalt und im beruflichen 

Handeln in Unternehmen und öffentlichen Betrieben können Gestaltungsspiel-
räume nachhaltigen Konsums und nachhaltiger Produktion ausgelotet und das 
Verhältnis von Wohlstand und Lebensqualität reflektiert werden.

	� Durch solidarisches und kooperatives Handeln wie z. B. Sharing, Repairing, 
Commoning können nachhaltige Wirtschaftsweisen praktiziert werden, orientiert 
an Prinzipien der Gemeinwohlökonomie, Non-Profit-Ökonomie, solidarischen 
Ökonomie und Degrowth-Konzepten.

	� Durch politisches Handeln als Staats-, Wirtschafts- und Weltbürgerinnen bzw.  
bürger kann über Wahlen, Interessenvertretung, Aufklärung, Gegenöffentlichkeit, 
Protest oder Demonstration unter Berücksichtigung des Verursachungs-, Vor-
sorge- und Kooperationsprinzips auf nachhaltige Wirtschaftsstrukturen hingewirkt 
werden, um mit unterschiedlichen Strategien Informationsasymmetrien zu min-
dern, externe Effekte zu internalisieren, akut gefährdendes Verhalten zu reduzie-
ren, nachhaltige Alternativen zu fördern und einen sozialen Ausgleich zu schaffen.

6.4.1.5	Der spezifische Beitrag der ökonomischen Bildung zur nachhaltigen 
Entwicklung

Der besondere Beitrag der ökonomischen Bildung zur BNE ist vor allem darin zu 
sehen, dass sie
	� den Individuen Möglichkeiten eröffnet, ihre Wirtschafts- und Lebensweisen zu 

reflektieren,
	� die Ursachen nicht nachhaltiger Wirtschaftsweisen auf der ordnungspolitischen 

und der prozesspolitischen Ebene sowie der Ebene der internationalen Wirtschafts-
beziehungen erklärt, 

	� ermöglicht, alternative Gestaltungsmöglichkeiten einer nachhaltigen Wirtschafts-
weise im persönlichen Umfeld auf der Ebene des privaten Haushalts und des 
Betriebs, der volkswirtschaftlichen Ebene im Rahmen der Wirtschaftsordnung 
und -politik sowie auf der weltwirtschaftlichen Ebene zu erkennen und kriterien-
geleitet zu bewerten. Lernende werden so in die Lage versetzt, ihre Zukunft ver-
antwortungsvoll mitzugestalten.
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Gegenüber anderen Fächern liegt der spezifische Beitrag der ökonomischen Pers-
pektive auf Nachhaltigkeit darin,
	� das Verhältnis von Bedürfnis und Konsum (Kauf/Nachhaltigkeit, Produktion/

Nachhaltigkeit), die eigene Einbindung in globale Prozesse sowie den durch das 
Wirtschaften wachsenden Ressourcen- und Umweltverbrauch zu reflektieren, 

	� Kosten-Nutzen- sowie Anreiz-Restriktions-Analysen durchzuführen, um Abwä-
gungskonflikte zu erkennen, die Entscheidungen unter Berücksichtigung von 
Grenzkosten/-nutzen erfordern, 

	� Ziel- und Abwägungskonflikte sowie Restriktionen in privaten Haushalten, Unter-
nehmen und Staat bei der Minderung des Ressourcenverbrauchs bzw. der Ver-
besserung der Umweltqualität zu erkennen (Kollektivgut, externe Effekte, Ge-
fangenendilemma, Informationsasymmetrien),

	� das Spannungsfeld in der Trias Wirtschaften, Wirtschaftswachstum und gutes 
Leben unter Berücksichtigung der Nachhaltigkeitsstrategien Effizienz, Konsistenz 
und Suffizienz untersuchen zu können mit Bezug auf Gestaltungsspielräume,

	� alternative Strategien zur Förderung nachhaltigen Wirtschaftens in ihren Wir-
kungen auf unterschiedlichen Ebenen zu beurteilen und im Falle von Zielkonflik-
ten Kompensationsmöglichkeiten abwägen zu können.

Wie wir wirtschaften, das Zusammenleben organisieren, mit den Produktionsfakto-
ren, d. h. mit unseren Ressourcen Boden, Kapital oder Arbeitskraft umgehen, welche 
Gesetze und Regeln die Entstehung, Verteilung und Verwendung knapper Güter und 
Einkommen beeinflussen und welche Ziele wir uns setzen, ist Ergebnis einer langen, 
menschengemachten Entwicklung. Die herkömmlichen wissenschaftlichen Erklä-
rungsmuster und Wahrnehmungsformen sind auf ihre Tauglichkeit für die Gegenwart 
zu prüfen. So kann ökonomische Bildung einen Beitrag leisten zu einer solidarischen 
Lebens- und Produktionsweise, die auch ökologischen und sozialen Aspekten an-
gemessen Rechnung trägt und die Voraussetzungen schafft für die Zukunftsgestaltung 
im 21. Jahrhundert.

6.4.2	 Kompetenzorientierung 	

	 Tabelle 17: Fachbezogene Teilkompetenzen 	

Kernkompetenzen Fachbezogene Teilkompetenzen 
(Die Lernenden können �)

Erkennen – Die Lernenden können …

1. Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung

� hilfreiche Informationen 
zu Fragen der Globalisierung 
und Entwicklung beschaffen 
und themenbezogen ver-
arbeiten.

1.1 � Informationen (Daten, Aussagen) zu wirtschaftlichen 
Sachverhalten und Entwicklungen im Blick auf politische, 
soziale und ökologische Aspekte nachhaltiger Entwicklung aus 
seriösen Informationsquellen (Statistiken, Fachtexte, Grafiken) 
beschaffen (bzw. aus bereitgestellten Quellen entnehmen), in 
Beziehung setzen und zur Beschreibung, digitalen Veranschau-
lichung, Erklärung und Bewertung wirtschaftlicher Sachverhal-
te nutzen. 

1.2 � die Bedeutung von Indikatoren und Modellen zur Komple-
xitätsreduktion für Entscheidungsfindung und Prognose erken-
nen und ihre Chancen und Grenzen einschätzen.
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1.3 � Methoden ökonomischer Erkenntnisgewinnung zur 
Reduktion komplexer Zusammenhänge auf einfache Modelle 
nutzen, deren Bedeutung für Erkenntnisgewinnung durch 
Komplexitätsreduktion verstehen, ihre Chancen und Grenzen 
zur Hypothesen- und Theoriebildung reflektieren und durch 
Fallanalysen und (virtuelle) Simulationen ergänzen.

2. Erkennen von Vielfalt

� die soziokulturelle und 
natürliche Vielfalt erkennen.

2.1 � Wirtschaftssysteme und unterschiedliche Wirtschaftsfor-
men � von der Subsistenzwirtschaft bis zum globalisierten 
Markt � mit Blick auf Konzepte zur Messung von Wachstum 
und Wohlstand unterscheiden.

2.2 � die unterschiedlichen gesellschaftlichen, politischen und 
ökologischen Rahmenbedingungen für wirtschaftliche Prozesse 
in verschiedenen Teilen der Welt gegenüberstellen.

2.3 � die wirtschaftlichen Interessen der frühindustrialisierten 
Länder und der Länder des globalen Südens gesamtwirtschaft-
lich und auf verschiedene Bevölkerungsgruppen bezogen 
erkennen und Zielkonflikte einschätzen � auch im Rahmen 
virtueller Simulationen.

3. Analyse des globalen 
Wandels 

� Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse 
mithilfe des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung 
analysieren.

3.1 � die Bedeutung des technologisch-digitalen, gesellschaft-
lichen und ökologischen Wandels für weltweite ökonomische 
Entwicklungen ermitteln.

3.2 � ökonomische Parameter wie Sozialprodukt, Einkommen, 
Investition, Konsum, Produktion, Außenhandel bei der Analyse 
von Globalisierungs- und Entwicklungsprozessen nutzen sowie 
ihren Aussagewert und ihre Grenzen einschätzen.

3.3 � ökonomische Globalisierungs- und Entwicklungsprozesse, 
insbesondere die Ursachen mangelnder Nachhaltigkeit (Markt-
macht, Kollektivgüter, externe Effekte, Dilemmata und Informa-
tionsasymmetrien, neokoloniale Entwicklungen) identifizieren.

4. Unterscheidung von 
Handlungsebenen 

� Handlungsebenen vom 
Individuum bis zur Weltebe-
ne in ihrer jeweiligen Funk-
tion für Entwicklungsprozes-
se erkennen und darstellen.

4.1 � die Einbindung des eigenen privaten Haushalts, der 
regionalen Unternehmen, der eigenen Kommune, der Nation, 
der EU in die Globalisierung erkennen, Handlungsmöglichkei-
ten identifizieren und kritisch reflektieren.

4.2 � Gestaltungsmöglichkeiten des Nationalstaats und der 
überstaatlichen Organisationen hinsichtlich notwendiger 
internationaler Kooperation mit Blick auf Nachhaltigkeit 
kriterienorientiert systematisieren.

Bewerten – Die Lernenden können …

5. Perspektivenwechsel 
und Empathie

� sich unterschiedliche 
Werteorientierungen in ihrer 
Bedeutung für Verhaltens-
weisen und Entscheidungen 
bewusst machen und reflek-
tieren.

5.1 � die Wirkung von Anreizen sowie von (erwarteten) Kosten 
und Nutzen für die Wahl von Handlungsalternativen � unter 
Nutzung virtueller Experimente � bewerten.

5.2 � die Situations- und Standortgebundenheit wirtschaftlicher 
Positionen und Entscheidungen analysieren. 

5.3 � unterschiedliche Wertorientierungen bei wirtschaftlichen 
Entscheidungen nachvollziehen � ggf. über soziale Netzwerke 
und Kommunikationskanäle im globalen Austausch �, ermitteln 
sowie ihre Bedeutung reflektieren.
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6. Kritische Reflexion und 
Stellungnahme

� auf der Grundlage kriti-
scher Reflexion zu Globalisie-
rungs- und Entwicklungsfra-
gen Stellung beziehen und 
sich dabei an der internatio-
nalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Ent-
wicklung und an den Men-
schenrechten orientieren.

6.1 � an Beispielkonflikten individuelle und gesellschaftliche 
Dilemmasituationen sowie Markt- und Staatsversagen analysie-
ren und bewerten.

6.2 � Zielkonflikte und Dilemmasituationen zwischen a) 
wirtschaftlicher Entwicklung, b) gesamtwirtschaftlichen Zielen, 
c) Globalisierungsprozessen und dem Leitbild nachhaltiger 
Entwicklung sowie Menschenrechten ermitteln, abwägen und 
kritisch reflektieren.

6.3 � die Bedeutung globaler Regelungssysteme (z. B. WTO), 
wirtschaftspolitische Konzeptionen im Blick auf ihre Annahmen 
und Wertvorstellungen sowie ökonomischen, ökologischen und 
sozialen Wirkungen unter Einbeziehung ökonomischer Modell-
vorstellungen, struktureller Gegebenheiten, institutioneller 
Ordnungen und historischer Entwicklungen (z. B. Wirtschafts-
ordnung, Rechtssystem, politisches System, Ökologie, postkolo-
niale Machtverhältnisse) und unterschiedlicher Interessenlagen 
und Wertorientierungen reflektieren.

6.4 � den Zielbegriff der wirtschaftlichen Entwicklung in seiner 
Ambivalenz reflektieren und Grenzen der Urteilsbildung reflek-
tieren.

7. Beurteilen von Entwick-
lungsmaßnahmen

� Ansätze zur Beurteilung 
von Maßnahmen zur Förde-
rung nachhaltiger Entwick-
lung (bei uns und in anderen 
Teilen der Welt) unter 
Berücksichtigung unter-
schiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingungen erarbei-
ten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen.

7.1 � wirtschaftliche Zielsetzungen und Kriterien für nachhalti-
ge Entwicklungsprojekte vergleichen und abwägen.

7.2 � kurz- und langfristige Folgen, Rahmenbedingungen, 
ungleiche Machtverhältnisse und Interessen bei der Bewertung 
von Entwicklungsmaßnahmen analysieren und reflektieren.

7.3 � Strategien und Instrumente nachhaltiger Entwicklung auf 
der nationalen und internationalen Ebene (z. B. Steuern, Abga-
ben, Ge- und Verbote, Anreiz- und Ausgleichsmechanismen) 
identifizieren, vergleichen und im Hinblick auf Effektivität, 
Effizienz, Anreizwirkung, Praktikabilität und Durchsetzbarkeit 
bewerten.

Handeln – Die Lernenden können …

8. Solidarität und Mitver-
antwortung

� Bereiche persönlicher 
Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erken-
nen und als Herausforderung 
annehmen.

8.1 � Möglichkeiten individuellen wirtschaftlichen Handelns 
unter Berücksichtigung einer nachhaltigen Entwicklung ent-
werfen und einem größeren Kreis von Akteurinnen bzw. Akteu-
ren über digitale Medien verfügbar machen.

8.2 � das Verhältnis von ökonomischer Rationalität und Werte-
orientierung für ihr Handeln abwägen und einen eigenen Stand-
punkt entwickeln.

8.3 � den durch ökologische und sozioökonomische Grenzen 
bestimmten Handlungsspielraum erkennen, einschätzen und 
ggf. nutzen.
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8.4 � alternative Lösungsansätze für nachhaltiges Wirtschaften 
auf unterschiedlichen Handlungsebenen unter Berücksichti-
gung von Zielkonflikten analysieren, entwickeln, individuelle 
Handlungsmöglichkeiten identifizieren und für sich selbst 
prüfen und ggf. über Podcasts oder Screencasts für ihre Verbrei-
tung einsetzen.

9. Verständigung und 
Konfliktlösung

� zur Überwindung sozio-
kultureller und interessenbe-
stimmter Barrieren in Kom-
munikation und durch 
Zusammenarbeit zu Konflikt-
lösungen beitragen.

9.1 � Ideen für kooperative Lösungen von Problemen entwerfen 
und darüber aufklären, um zu verhindern, dass die Verfolgung 
individueller Interessen nicht nachhaltige Lösungen hervor-
bringt.

9.2 � Ansätze zur Minderung ökonomischer Konflikte zwischen 
frühindustrialisierten Ländern und Ländern des globalen 
Südens durch Handel und wirtschaftliche Zusammenarbeit 
vergleichen, darüber in digitalen Medien informieren und sich 
ggf. dafür einsetzen.

9.3 � Vorschläge zur Gestaltung wirtschaftlicher Anreize im 
Sinn einer nachhaltigen Entwicklung entwerfen, prüfen und 
ggf. verteidigen.

10. Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel

� die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel vor allem 
im persönlichen und beruf-
lichen Bereich durch Offen-
heit und Innovationsbereit-
schaft sowie durch eine 
angemessene Reduktion von 
Komplexität sichern und die 
Ungewissheit offener Situa-
tionen aushalten.

10.1 � die eigene Haltung gegenüber einer ungewissen wirt-
schaftlichen Zukunft reflektieren, Offenheit und Innovationsbe-
reitschaft als Resilienz entwickeln, Rückschläge nicht als Ver-
lust, sondern als Lernprozess zur Gestaltung der offenen 
Zukunft zu begreifen, die eigenen Erwartungen und selbst 
gewählten Verpflichtungen hinsichtlich Nachhaltigkeit immer 
wieder überprüfen und an die gegebenen Rahmenbedingungen 
anpassen. 

10.2 � die begründete eigene Position mit den Interessen lokaler 
und/oder globaler Akteurinnen bzw. Akteure und Betroffener 
� ggf. auch über digitalen und globalen Austausch � verglei-
chen, in Aushandlungsprozessen unter Berücksichtigung der 
Ziele einer nachhaltigen Entwicklung aktiv einbringen � auch 
im digitalen Austausch Handlungsszenarien in globalen wirt-
schaftlichen Zusammenhängen entwerfen, prüfen, darüber 
aufklären und sich ggf. dafür einsetzen.

11. Partizipation und 
Mitgestaltung

... und sind aufgrund ihrer 
mündigen Entscheidung 
bereit, Ziele der nachhaltigen 
Entwicklung im privaten, 
schulischen, öffentlichen und 
beruflichen Bereich zu 
verfolgen und sich an deren 
Umsetzung auf gesellschaft-
licher und politischer Ebene 
zu beteiligen.

11.1 � ihre Verantwortung als Konsumentinnen bzw. Konsu-
menten mit Blick auf eine nachhaltige Entwicklung reflektieren 
und daraufhin individuelle Handlungsmöglichkeiten entwerfen 
und erproben.

11.2 � eigene Beiträge zur Mitgestaltung der strukturellen 
Rahmenbedingungen nachhaltiger Entwicklung entwerfen und 
erproben.

6.4  Fachkapitel Wirtschaft



243

6.4.3	 Didaktisches Konzept 	

6.4.3.1	Beitrag der ökonomischen Bildung zur Kompetenzorientierung

Der Beitrag der ökonomischen Bildung zu einem kompetenzorientierten Unter-
richt für nachhaltige Entwicklung zielt nicht vorrangig auf die Erzeugung von 
Betroffenheit durch soziale und ökologische Probleme und Katastrophen. Laut der 
19. Shell-Jugendstudie (A����� �� ��. 2024: S. 14) sind nicht zuletzt angesichts der 
geopolitischen Konflikte spürbar weniger Jugendliche, aber immer noch eine große 
Mehrheit beängstigt wegen des Klimawandels und der Umweltverschmutzung. Ju-
gendliche mit höherem Bildungsgrad sorgen sich mehr um Klimawandel und ge-
sellschaftlichen Zusammenhalt. Für Jugendliche mit niedrigen oder mittleren Bil-
dungsgraden bleibt dies zwar relevant, sie sorgen sich aber mehr um die 
wirtschaftliche Lage. Dies verdeutlicht auch die Bedeutsamkeit der Auseinander-
setzung mit Zielkonflikten und möglichen Lösungsansätzen.

Dabei geht es nicht allein um das nachhaltige Handeln Einzelner, vielmehr sind 
strukturelle ˜nderungen erforderlich, die nachhaltiges Handeln einer Vielzahl von 
Menschen fördern. Insofern setzt ökonomische Bildung auch nicht vorrangig auf die 
grundsätzliche Bereitschaft, im persönlichen Umfeld jederzeit nachhaltige Entschei-
dungen zu treffen. Stattdessen baut sie auf die Vermittlung der zur Analyse von 
Anreizsystemen und Strukturen notwendigen Kompetenzen. Eine grundsätzliche 
Herausforderung ist hier das nicht bloß dichotome Verhältnis von Markt und Staat, 
sodass ökonomische Bildung auch � als der Vermeidung von Überwältigung ver-
pflichtet � weder einseitig vorrangig markt- noch vorrangig staatsorientierte Be-
wältigungsstrategien propagieren kann. Vielmehr bedarf es der Förderung einer 
offenen, analytischen Grundhaltung als Voraussetzung zum Erkennen und einer 
mehrperspektivischen Urteilsfähigkeit als Voraussetzung zum verantwortlichen Be-
werten. Aus dieser heraus kann sich eine Bereitschaft zum persönlichen, solidarischen 
oder auch politischen Handeln entwickeln � bezogen auf die Mikro-, Meso- oder 
Makroebene.

Ökonomische Bildung fördert so die Prüfung von Entscheidungskriterien in Abwä-
gungskonflikten und die Bildung eines eigenständigen Urteils zu Kontroversen im 
Bewusstsein von Konsequenzen und Zielkonflikten. 

Zu diesem Zweck sind Lernumgebungen einerseits lebenssituationsorientiert und 
sozioökonomisch an der Lebenswelt der Lernenden auszurichten. Andererseits sind 
kategoriale und paradigmatische Zugänge zu theorieorientierten und wissenschaft-
lich verallgemeinerbaren Erkenntnissen zu eröffnen. Die Lernumgebungen sollen 
die Eigenverantwortung der Lernenden für ihre Lernprozesse ermöglichen und Ge-
legenheit geben, den Lernprozess zu gestalten sowie Selbststeuerung beim Lernen 
einzuüben. Lehrkräfte können den Lernprozess anregen, beeinflussen, fördern und 
begleiten durch Problemsituationen, Aufgabenstellungen, Anforderungen und zu 
erreichende Kompetenzen, durch Methoden zur Problembearbeitung, Literaturhin-
weise, Einführung in Problemzusammenhänge, die Beratung von Lernprozessen und 
ihr Feedback. Sie können den Prozess aber nur begrenzt steuern, denn Lernen ist ein 
individueller und zutiefst subjektiver Prozess und Lernende sind konstruktionsfähi-
ge, aktiv handelnde Subjekte im sozialen Kontext, die eigene Erfahrungen mit ihrer 
Umwelt sammeln und verarbeiten. Ihre Motive, Beobachtungen und Bewertungs-
kriterien, ihre Organisationsmuster und ihr Selbstbild leiten ihre Wirklichkeitskons-
truktionen. Diese Konstruktionen wiederum prägen ihr Lernen individuell und 
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subjektiv, indem Erfahrungen bestätigt oder verworfen, neue Erklärungen entdeckt, 
bestehende Vorstellungen ausdifferenziert, präzisiert und erweitert werden.

6.4.3.2	Kategorialer und paradigmatischer wirtschaftsdidaktischer Zugang 
zu einer BNE

Mit dem ökonomischen Denkansatz lässt sich vor allem die Kluft zwischen Bewusst-
sein bzw. Wissen über Nachhaltigkeitsdefizite einerseits und dem tatsächlichen 
Verhalten andererseits analysieren. Mit der Kluft lässt sich erklären, warum nach-
haltiges Handeln in der (anonymen) Masse weniger erfolgt, als es vom Einzelnen 
oder der Gesellschaft als wünschenswert angesehen wird. Dies ist neben grundsätz-
licher Problemleugnung, mangelnder Internalisierung der tatsächlich entstehenden 
Kosten, den nicht sichtbaren Erfolgen des eigenen kleinen Beitrags, Informations-
asymmetrien sowie Zielkonflikten auch Gewohnheiten, sozialen Praktiken, Verant-
wortungsabschiebung sowie Resignation geschuldet. Eine zentrale Erkenntnis des 
ökonomischen Denkansatzes lautet, dass unter den Bedingungen von Kollektivgütern, 
externen Effekten, Dilemmasituationen und Informationsasymmetrien der markt-
wirtschaftliche Koordinationsmechanismus beim Umgang mit dem knappen Gut 
Umwelt versagt. Dies stellt eine wichtige Legitimationsgrundlage für den Staat dar, 
dem Verfolgen des individuellen Eigennutzes zugunsten kollektiver Rationalität 
Grenzen zu setzen und zu intervenieren, um ein höheres Maß wünschenswerten 
Verhaltens zur Vermeidung von Schäden zu bewirken. Dazu stehen je nach Art und 
Dringlichkeit des Problems unterschiedliche Instrumente zur Verfügung, wie Ver-
bote oder Auflagen/Gebote, Anreizmechanismen über Steuern, Zertifikate und Sub-
ventionen, Informationspflichten, die Bereitstellung von Infrastrukturen und Aus-
gleichs- wie Kompensationslösungen. Diese sind mit Blick auf das Problem 
unterschiedlich effektiv, effizient, praktikabel und durchsetzbar. Staatliche Inter-
ventionen als Verhaltensgebote, die in die Freiheit individueller Entscheidungen 
eingreifen, rufen allerdings nicht selten gesellschaftliche Gegenwehr hervor und 
gehen mit unterschiedlichen sozialen Auswirkungen einher.

6.4.3.3	Lebenssituationsorientierte und sozioökonomische Zugänge zu 
einer BNE 

Zu den zentralen Elementen einer lebenssituationsorientierten sozioökonomischen 
Bildung gehört es, Herausforderungen aus der Perspektive von 
	� Verbraucherinnen und Verbrauchern im Hinblick auf Konsum, Geldanlage, Kredit 

und Versicherung, 
	� Erwerbstätigen � Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern wie Selbstständigen 

bzw. Unternehmerinnen und Unternehmern �, 
	� Wirtschafts-, Staats- und Weltbürgerinnen bzw.  bürgern als Transferempfänger/-

innen und Beitragszahlende, Interessenvertreterinnen und -vertretern, Wählerin-
nen und Wählerinnen sowie Engagierte 

selbstständig zu analysieren, darüber eigenständig zu urteilen, Gestaltungsmöglich-
keiten zu beurteilen und entsprechend zu handeln. 

Die lebenssituationsorientierte sozioökonomische Bildung berücksichtigt nicht allein 
wirtschaftswissenschaftliche Erkenntnisse, sondern bezieht angesichts der engen Ver-
schränkung von Wirtschaft und Politik und des rechtlichen Rahmens der Wirtschaft 
auch Erkenntnisse der Politik- und Rechtswissenschaft ein. Sie berücksichtigt unter-
schiedliche Machtverhältnisse, sozioökonomische Unterschiede sowie Krisen und 
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integriert ebenfalls, dass eine sozial tragfähige und umweltverträgliche Transforma-
tion der Ökonomie auf gesellschaftliche Akzeptanz angewiesen ist. Hier kann solida-
risches und kritisches Engagement gesellschaftliche Präferenzen beeinflussen, indem 
Probleme fokussiert und positive Beispiele nachhaltiger Lebensstile verfügbar gemacht 
bzw. Zielkonflikte gelindert werden. Wirtschaftssoziologische, -psychologische und 
-historische Erkenntnisse geben tiefere Einblicke in historische Pfadabhängigkeiten 
und Varianzen und fundieren empirisch die Entwicklung sozioökonomischer Prakti-
ken und ökonomischer Institutionen sowie subjektorientierte Entscheidungen und 
Handlungen. Aus der Perspektive einer lebenssituationsorientierten Bildung gehören 
entsprechend auch Postwachstumskonzepte realisierende Lebensstile, das kollektive 
Engagement für den Erhalt von Gemeinschaftsgütern, Machtungleichgewichte bei 
sozioökonomischen Transformationsprozessen, postkoloniale Pfadabhängigkeiten 
und unbezahlte Care-Arbeit zu einer angemessenen sozioökonomischen Bildung. 

Die Lernenden sollen vor komplexe und authentische Aufgaben gestellt werden, die 
eigenständiges Denken und Arbeiten fordern, die problemorientiertes, entdeckendes 
und forschendes Lernen anregen und schulisches mit außerschulischem Lernen ver-
binden sowie kritische Reflexion fördern. 

6.4.3.4	Handlungsebenen nachhaltiger Entwicklung in ökonomischen 
Inhaltsfeldern

Die Handlungsebenen der nachhaltigen Entwicklung können auf die grundlegenden 
ökonomischen Inhaltsfelder der Oberstufe � Wirtschaftsordnung, Wirtschaftspolitik 
und internationale Wirtschaftsbeziehungen � bezogen werden. Als Problemsituatio-
nen können Herausforderungen, Zielkonflikte und Strategien einer nachhaltigen 
Entwicklung thematisiert werden. 
	� Inwiefern ist das Wirtschaftswachstum trotz sich immer deutlicher abzeichnender 

planetarer Grenzen noch ein wichtiges Ziel der Wirtschaftspolitik � auch im Hin-
blick auf andere gesamtwirtschaftliche Ziele? Oder wird die Wirtschaft durch 
einen falschen Maßstab gesteuert? Bestehen Alternativen, die den anderen an-
gestrebten Zielen nicht schaden? Wissenschaftspropädeutisch kann hier eine 
Auseinandersetzung mit den Indikatoren wirtschaftspolitischer Ziele und den 
Grenzen ihrer Aussagekraft erfolgen. Akteurinnen und Akteure von Projekten, 
die auf nachhaltige Entwicklung zielen, können zur Verallgemeinerbarkeit von 
Postwachstumskonzepten befragt werden und etwaige Zielkonflikte bewerten. 

	� Wie funktioniert die marktwirtschaftliche Koordination im Hinblick auf knappe 
Güter � und warum scheitert sie bei der Nachhaltigkeit? Unter welchen Bedin-
gungen muss der Staat die Allokation knapper Güter unterstützen � und welche 
Instrumente staatlicher Intervention eignen sich dafür am ehesten? Wie kann die 
Wirtschaftsordnung der sozialen Marktwirtschaft als Gestaltungsaufgabe weiter-
entwickelt werden? Wissenschaftspropädeutisch lassen sich hier die Auseinander-
setzung mit Modellen und ihren Grenzen, das Aufstellen von Hypothesen, die 
Suche nach Kausalitäten und einer schlüssigen Argumentation verorten. 

	� Welche Optionen existieren, auch die internationalen Wirtschaftsbeziehungen 
nach Kriterien der Nachhaltigkeit zu entwickeln? Welcher Strategien bedarf es 
für eine sozial tragfähige und umweltverträgliche Weltwirtschaft? Wissenschafts-
propädeutisch ermöglicht dies die Orientierung in komplexen globalen System-
zusammenhängen, die Definition von Problemen, die Recherche von Daten, die 
Ermittlung und Interpretation von Belegen, die Suche nach Zusammenhängen 
und das kritische Hinterfragen.
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6.4.3.5	Methodische Hinweise zur Unterrichtsplanung und zum 
Medieneinsatz

Lehrkräfte stehen vor der Herausforderung, komplexes Wirtschaftswissen fachdi-
daktisch aufzubereiten, Rahmenbedingungen für komplexe Lernsituationen festzu-
legen und die Lernenden zu unterstützen und zu begleiten: Innerhalb dieser Rahmen-
bedingungen können die Lernenden selbstgesteuert und eigenverantwortlich ihr 
Wissen und ihre Handlungsweisen reflektieren, ausdifferenzieren, die Lernergeb-
nisse auswerten und bewerten sowie ihr Handeln im Alltag darauf bezogen über-
prüfen und gegebenenfalls anders gestalten. 
	� Subjekt- und erfahrungsorientiert können die Lernenden sich mit eigenen Vor-

stellungen eines guten Lebens und seiner � weltweiten � Verallgemeinerbarkeit 
auseinandersetzen und eigene Vorstellungen über Wohlstand und ein gutes Leben 
entwickeln.

	� Die Dynamik der Entwicklung aktueller Streitfragen über die politische Gestaltung 
nachhaltiger Entwicklung erfordert eine offene Unterrichtsplanung, in die unter 
Berücksichtigung grundlegender Instrumente die jeweils aktuellen Debatten ein-
geordnet werden. 

	� Anhand offener problem-, projekt- und handlungsorientierter Herausforderungen, 
Erfahrungen oder aktueller Streitfragen können die Lernenden Erkenntnisfragen 
entwickeln, mit denen sie die Ursachen der identifizierten Probleme erschließen 
und unterschiedliche Strategien zur Problemlösung vergleichen und beurteilen.

	� In Simulationsformen, wie vor allem Planspielen und Experimenten, können sie 
systemische, betriebs-, volks- und weltwirtschaftliche Zusammenhänge und Hand-
lungsrestriktionen erkennen, sich in die Perspektiven anderer hineinversetzen 
und diverse Problemlösungen erproben. 

	� Mit Formen des forschenden und entdeckenden Lernens können sie Selbst-, So-
zial- und Weltverhältnisse in Fallstudien und Fallanalysen ergründen, Entwick-
lungen mithilfe von Best- und Worst-Case-Szenarien prognostizieren und Lösun-
gen reflektieren. 

	� Im Rahmen diskursiven Lernens können sie die Perspektiven unterschiedlicher 
Stakeholder � Verbraucherinnen und Verbrauchern, Unternehmerinnen und 
Unternehmern, Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern, Politikerinnen und 
Politikern sowie Perspektiven aus dem globalen Norden und dem globalen Süden 
� und diverse Gestaltungsalternativen in Hearings präsentieren oder in Konfe-
renzen ihre Argumentationsfähigkeit unter Beweis stellen. 

	� Die Dynamik der Veränderungen verlangt zudem die Auswertung und Einschät-
zung digital verfügbarer Daten, mit denen Prognosen gestellt und Urteile fundiert 
werden können. Mit der Einbindung sozialer Netzwerke können unterschiedliche 
Perspektiven eingeholt werden. Digitale Kooperation über Lernplattformen und 
digitales agiles Arbeiten können erprobt, eigene Lernergebnisse digital präsentiert 
werden. Auf Probleme, Ursachen und Gestaltungsmöglichkeiten kann aufmerksam 
gemacht und auf die Willensbildung eingewirkt werden.

	� Um potenzieller Resignation zu begegnen, erfordert die Problemorientierung auch 
ein Gegengewicht durch das Aufzeigen erfolgreicher Beispiele gelungener soli-
darischer Wirtschaftsformen, erfolgreicher Entwicklungen im Rahmen der Cor-
porate Social Responsibility von Unternehmen sowie nationaler und internatio-
naler Kooperation zur Gestaltung einer nachhaltigen Wirtschafts- und 
Weltwirtschaftsordnung und -politik. Die Lernenden erkennen die grundsätzliche 
zukunftsorientierte Gestaltbarkeit des gesellschaftlichen Wandels. 
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6.4.3.6	Zukunftswerkstätten als verbindender analytischer, kreativer und 
mitgestaltender Zugang zur zukunftsorientierten Transformation 
der Ökonomie

Die Themen der ökonomischen Bildung können in sehr unterschiedlichen Lernum-
gebungen mit unterschiedlichen Lerngruppen und unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen bearbeitet werden. Entscheidend ist, dass in der Schule schon die Lernen-
den eigenaktiv tätig werden und selbstbestimmt ihre Welt, ihre Lernwelt, gestalten 
dürfen. Nur ein Wissen über ökonomische Zusammenhänge vermitteln zu wollen, 
reicht nicht aus. Es bedarf der Schaffung von Bedingungen, unter denen Lernende 
sich Kompetenzen aneignen können, die sie für die Bewältigung zukünftiger gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse benötigen. Um schon in der Schule bewusst 
und eigenverantwortlich zu handeln und Erfahrungen mit ihrer sozialen Umwelt 
sowie mit sich selbst machen und verarbeiten zu können, bietet sich das Konzept der 
Zukunftswerkstatt � von Robert Jungk für soziale Bewegungen konzipiert, von Peter 
Weinbrenner für die Didaktik modifiziert � als verbindender analytischer, kreativer, 
mitgestaltender Zugang zur Auseinandersetzung mit bedeutsamen Zukunftsfragen 
an. Konkret geht es hier um die zukunftsorientierte Transformation der Ökonomie 
unter Berücksichtigung planetarer Ober- und sozialer Mindestgrenzen. Methoden, 
wie Fallanalysen, Simulationen und Konferenzen, sowie analoge und digitale Me-
dien können in diese Werkstätten eingebunden werden.

Zukunftswerkstätten ermöglichen Lernenden ausgehend von einer analytischen 
Erschließung kritikwürdiger Zustände und ihrer Ursachen die Entwicklung einer 
eigenen kreativen Vision für eine wünschenswerte Zukunft im Sinn nachhaltiger 
Entwicklung. Sie fordern, sich mit unterschiedlichen Gestaltungsmöglichkeiten mit 
Blick auf die oft als zentrales Problem ausgemachten Ursachen � die Wirtschafts-
ordnung, das Wirtschaftswachstum, die Weltwirtschaft � auseinanderzusetzen, 
diese zu vergleichen und zu bewerten. Das innovative Element besteht darin, diese 
drei Ebenen miteinander zu verbinden, um zu verhindern, dass individuelle/solida-
rische, strukturelle und globale Lösungen gegeneinander ausgespielt und die Ver-
antwortung auf die jeweils andere Ebene geschoben wird.
	� So sehen die einen Postwachstumskonzepte als Lösung und entwickeln hier ge-

meinschaftlich neue nachhaltige Lebensstile. Diese bringen neue Formen des 
Wirtschaftens in die Welt und können Vorbildcharakter haben. Diese Innovatio-
nen sind allerdings häufig freiwillig und nicht selten einem bestimmten Milieu 
vorbehalten. Eine Berücksichtigung der planetaren Grenzen erfordert allerdings 
eine größere Breitenwirkung. 

	� Um in einem größeren Umfang ökologisch und sozial verträgliches Wirtschaften 
zu bewirken, bedarf es entsprechend einer Veränderung der wirtschaftlichen 
Rahmenbedingungen, die zum Erhalt von Kollektivgütern und zur Internalisierung 
externer Effekte beizutragen vermag. Je nach Gefährdungsgrad kommen unter-
schiedliche Interventionen (nach Eingriffsintensität gestaffelt) in Betracht: bes-
sere Informationen, die Internalisierung der Kosten durch Anreize wie Steuern 
oder Zertifikate, ggf. Verbot und Verzicht bzw. auch eine andere öffentliche Infra-
struktur. Allerdings rufen höhere Kosten und Komfortverluste auch Gegenwehr 
hervor, treffen unterschiedliche soziale Gruppen je anders und erfordern sozialen 
Ausgleich. Sie gehen aber auch mit Sorgen um die Wettbewerbsfähigkeit einher, 
wenn etwa andere Staaten in geringerem Umfang derlei Maßnahmen ergreifen.

	� Entsprechend stellt sich auch die Frage nach einer Veränderung der Weltwirtschaft 
und der internationalen Kooperation zum Schutz der globalen Umweltgüter. Zu 
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berücksichtigen sind die unterschiedlichen historischen Verantwortungen für die 
bereits vorhandene Belastung und unterschiedliche sozioökonomische Entwick-
lungsstände bei der Einbettung globaler Fragen. Weitere Fragen lauten, was na-
tionale Vorreiter bewirken können und welche Optionen internationalen sozialen 
Ausgleichs existieren.

Mit einer Zukunftswerkstatt können subjekt- und erfahrungsorientierte Zugänge 
mit theoretisch-analytischen sowie kreativ gestaltenden Zugängen verbunden wer-
den, sodass sich alle Lernenden mit ihren Fähigkeiten bereichernd in den Prozess 
einbringen können. Eine solche Zukunftswerkstatt kann auf verschiedene Weisen 
organisiert werden: Die Zukunftswerkstatt kann getrennt nach Wirtschaftsordnung 
(in der Regel in der 11. Jahrgangsstufe), Wirtschaftswachstum (in der Regel in der 
12. Jahrgangsstufe) sowie Weltwirtschaft (in der Regel in der 13. Jahrgangsstufe) 
durchgeführt werden. Die drei Ebenen lassen sich sinnvoll miteinander verbinden, 
wobei Erstere eine individuell-solidarische Perspektive anlegt und auf Postwachs-
tumskonzepte ausgerichtet ist, Zweitere eine politische Perspektive einnimmt und 
auf Rahmenbedingungen des Markts fokussiert, während Letztere die globale Ebene 
der Weltwirtschaft in den Blick nimmt, Verbindungsmöglichkeiten ergeben sich, 
wenn etwa 
	� im jeweiligen Bundesland ein Inhaltsfeld zum nachhaltigen Wirtschaften vorge-

sehen ist, 
	� in der 11. Klasse ein Einstieg in das Fach über ein gesellschaftlich relevantes Pro-

blem vorgenommen und dabei auch in die Arbeitsweise und in Fachkonzepte 
eingeführt wird, 

	� im Sinne eines Whole School Approach zugleich die einzelnen Kurse der Ober-
stufe jeweils die Herausforderung einer Ebene übernehmen � und gemeinsame 
Präsentationsphasen organisiert werden.

6.4.4	 Beispielthemen 	

	 Tabelle 18: Liste der Beispielthemen 	

Themenbereiche Beispielthemen

1	 Vielfalt der Werte, 
Kulturen und Lebens-
verhältnisse: Diversität 
und Inklusion 

Alternative Wirtschaftsformen jenseits der Marktökonomie (auch 
aus Perspektiven des globalen Südens) � Optionen für ein glück-
licheres Leben? 

Darf man Land überhaupt bewirtschaften? (Relevanz von Eigen-
tumsrechten und indigenen Wissens für den Erhalt der Natur?)

2	 Globalisierung religiö-
ser und ethischer 
Leitbilder 

Globales Wirtschaftsethos bzw. Gemeinwohlökonomie � eine 
realistische Vision für die Weltwirtschaft? 

Corporate Social Responsibility in Unternehmen � mehr als 
Greenwashing? 
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Themenbereiche Beispielthemen

3	 Geschichte der Globali-
sierung: vom Kolonialis-
mus zum Postkolonialis-
mus 

Wohlstand des globalen Nordens auf Kosten des globalen Südens?

Nach dem Kolonialismus nun ein �grüner� Kolonialismus � eine 
neue Form der Ausbeutung?

4	 Waren aus aller Welt: 
Produktion, Lieferket-
ten, Handel und Kon-
sum 

True Cost Accounting � Sagen die Preise die Wahrheit? Die 
Kosten des Wohlstands 

Regionalisierung statt Globalisierung � ein sinnvoller Ausweg für 
eine nachhaltige Weltwirtschaft?

5	 Landwirtschaft und 
Ernährung 

Verbot von Nahrungsmittelspekulation � eine geeignete Maßnah-
me zur Bekämpfung des Welthungers? 

Geteiltes Risiko gegen Preisschwankungen � solidarische Land-
wirtschaft als Lösung?

6	 Gesundheit, Krankheit, 
Pandemien und One 
Health 

Global Care Chains � eine Win-win-Situation für die Welt oder 
eine Verewigung der Abhängigkeit?

Solidarische Gesundheitsversorgung im globalen Süden � ein 
Vorbild für den globalen Norden?

7	 Bildung und Wissen-
schaft 

Bildung � eine hinreichende Voraussetzung für eine zukunfts-
orientierte, nachhaltige Transformation der Ökonomie?

Wird Bildung durch Globalisierung zur Ware?

8	 Globalisierte Freizeit, 
Umwelt und Tourismus 

Workation � Homeoffice am Meer! Die Balance von Arbeit und 
Freizeit oder grenzenlose Verfügbarkeit in Isolation? 

Immobilienkauf in Urlaubsländern � Steigerung unserer Lebens-
qualität auf Kosten anderer?
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Themenbereiche Beispielthemen

9	 Schutz und Nutzung 
natürlicher Ressourcen: 
Böden, Wasser und 
Weltmeere 

Erfordert virtuelles Wasser eine globale Wasserregulierung � oder 
andere Formen nachhaltiger Wirtschaftspolitik? 

Waldschutz statt Emissionssenkung � ein effektives Klimaschutz-
instrument, Kapitalisierung der Natur oder Freibrief zur Unterlas-
sung? 

10	Chancen und Gefahren 
technologischen Fort-
schritts, Energiegewin-
nung, KI und Digitali-
sierung 

Energie zwischen Markt- und Staatsversagen: Wie kann die 
Energiewende gelingen? 

Lebensfreundliche Technik � Welche (sozialen, ökologischen, 
ökonomischen, demokratischen) Leitplanken für den technologi-
schen Fortschritt brauchen wir?

11	Klimawandel, Ver-
schmutzung und 
Biodiversitätsverlust 

Wie kann internationale Kooperation gegen den Treibhauseffekt 
gelingen? Oder Internationaler Klimaschutz � ist der Zertifikats-
handel eine angemessene und ausreichende Strategie?

Die Hoffnung stirbt zuletzt! Geo-Engineering � ein Allheilmittel 
für ein �weiter wie bisher�?

12	Mobilität, Stadtentwick-
lung und Verkehr 

Wie kann die �Mobilitätswende� gelingen? Markt versus Staat

Urban Gardening � ein gutes Beispiel für gelingende Allmenden 
und Verkehrsreduktion? 

13	Globalisierung von 
Wirtschaft und Arbeit 

Internationaler Handel versus Umweltschutz: Ist der Zielkonflikt 
lösbar? 

Golden Standards für eine nachhaltige Weltwirtschaft � Experten-
hearing zur Ausgestaltung von Handelsabkommen

14	Demografische und 
soziale Strukturen und 
Entwicklungen 

Dauerhafte Exportüberschüsse in Ländern des globalen Nordens 
� eine Win-win-Situation für einen alternden Norden und einen 
jungen Süden? 

Mit Ökosteuern die Rentenkassen stabilisieren? Durch höhere 
Umweltkosten und niedrigere Arbeitskosten Knappheiten besser 
anzeigen 
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Themenbereiche Beispielthemen

15	Armut und soziale 
Sicherheit 

Das Bruttoinlandsprodukt � ein geeigneter Wohlstandsindikator? 
Alternativen der Wohlstandsmessung 

Wirtschaftswachstum � unverzichtbar zur Armutsbekämpfung? 

16	 Frieden und Konflikt Frieden und Konflikt	 Ein Krieg mit ökonomischen Mitteln: Wie 
geeignet sind Handelssanktionen zur Durchsetzung politischer 
Ziele?

17	Migration und Integra-
tion 

Migration � auch eine Folge des existierenden Weltwirtschaftssys-
tems?

18	Politik, Demokratie und 
Menschenrechte 

Umwelt- und Sozialstandards: Wirksame Instrumente zu mehr 
Nachhaltigkeit � oder zur Vorherrschaft des globalen Nordens? 

Das Lieferkettengesetz � eine längst überfällige Chance für 
Menschenrechte � oder ein unpraktikables Bürokratiemonster? 

19	Entwicklungszusam-
menarbeit und ihre 
Institutionen 

Integration in den Welthandel � zwingende oder hinderliche 
Voraussetzung für Entwicklung?

Voraussetzungen einer gelingenden Weltmarktintegration: Müs-
sen IWF, WTO und Weltbank umdenken?

20	Global Governance � 
Weltordnungspolitik 

(K)eine Chance für das internationale Klimaabkommen � als 
Planspiel zur internationalen Klimakooperation

Eine nachhaltige Weltwirtschaftsordnung � nur eine schöne 
Utopie?

21	Kommunikation im 
globalen Kontext 

Die neuen Plattformökonomien � Bereicherung oder Bedrohung 
eines nachhaltigen Wirtschaftens und eines demokratischen 
Zusammenlebens?
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6.4.4.1	Umsetzung ausgewählter Beispielthemen

Unterrichtsskizze 1: Die wahren Kosten unserer Lebensmittel

Die Lernenden informieren sich über Ziele der �Farm to Fork�-Strategie der Europäi-
schen Kommission und beurteilen, inwieweit die beschlossenen Maßnahmen zur 
Zielerreichung beitragen können. Sie setzen sich mit der Internalisierung externali-
sierter Kosten als Maßnahme zur Zielerreichung auseinander und prüfen den Ansatz 
des True Cost Accounting (TCA, Wahre-Kosten-Rechnung) als Instrument zur Bewer-
tung und Entwicklung eines innovativen und nachhaltigen europäischen Lebensmit-
telsystems.
	� Externe Kosten und externer Nutzen in der Lebensmittelproduktion

	� Warum zahlen wir die falschen Preise? Wie können die wahren Preise bestimmt 
werden?

	� TCA: Berücksichtigung der verursachten gesamtgesellschaftlichen (ökologischen 
und sozialen) Kosten (Film: �True cost � From costs to benefits in food and far-
ming�)2

	� Was ist TCA? Wie lassen sich die wahren Kosten ermitteln?
	� Wie kann TCA zur Analyse von Lieferketten eingesetzt werden?
	� Wie wirkt sich TCA auf die Rechnungslegung und Bilanzierung von Unterneh-

men aus? 

2	 Siehe https://youtu.be/9TcMnYPDjbI.

Titel: Was sind die wahren Kosten unserer Lebensmittel? True Cost Accounting als 
Instrument zur Entwicklung einer nachhaltigen Lebensmittelproduktion

Kompetenzen (in Klammern die fachbezogenen Teilkompetenzen aus Kap. 6.4.2) 
Die Lernenden können ...
	� Informationen zu externen Effekten in der Lebensmittelproduktion, zu True Cost 

Accounting und zur Nachhaltigkeitsberichterstattung beschaffen und auswerten. 
(1.1)

	� die Entstehung von externen Effekten in der Lebensmittelproduktion anhand von 
Beispielen erklären und begründen, warum es sich bei externen Effekten um eine 
Form des Marktversagens handelt. (1.4, 3.3, 6.4)

	� unterschiedliche Sichtweisen, Interessen und Handlungen von Unternehmen und 
Verbrauchern erkennen und die Auswirkungen auf die Marktpreise analysieren. 
(4.1, 5.1)

	� die Wirkung von True Cost Accounting auf das globale Wirtschaftssystem be-
schreiben und analysieren. (6.6, 6.7)

	� die sich durch eine Nachhaltigkeitsberichterstattung ergebenden Auswirkungen 
für Unternehmen, Verbraucher und Staat darstellen und die Effekte für Umwelt 
und Gesellschaft beurteilen. (7.4, 8.4)

	� persönliche Handlungsspielräume sowie Lösungsansätze auf gesamtgesellschaft-
licher und politischer Ebene erkennen. (6.6, 11.1)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 7, 8, 9, 12, 15

OR-Themenbereiche: 4 Waren aus aller Welt: Produktion, Lieferketten, Handel und 
Konsum, 5 Landwirtschaft und Ernährung, 13 Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit
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	� Mit dem Inkrafttreten der Corporate Sustainability Reporting Directive (CSRD) 
wächst auf europäischer Ebene die Bedeutung der CSR-Berichterstattung (Corpo-
rate Sustainability Reporting). 

	� Welche ˜nderung ergeben sich für die Berichterstattung von Unternehmen in 
Bezug auf Nachhaltigkeit?

	� Wie werden Aspekte von TCA bei der zukünftigen Berichterstattung berück-
sichtigt?

Weiterführende Quellen und Literatur
	� B�������	���������������� L�����������	� (2024): True Cost Accounting � Was 

Lebensmittel wirklich kosten (müssten). https://www.landwirtschaft.de/diskussion-und-dia-
log/umwelt/true-cost-accounting-was-lebensmittel-wirklich-kosten-muessten.

	� D�� D������� N������������������� (2024): Homepage. https://www.deutscher-nach-
haltigkeitskodex.de/de-DE/Home/Berichtspflichten/CSRD.

	� TMG �T���� T��� 	�� S������������� (2020): True Cost � From Costs to Benefits in 
Food and Farming. https://youtu.be/9TcMnYPDjbI.

Unterrichtsskizze 2: Rettung des Regenwalds durch Boykott oder 
Entschädigung für die Pflege

Titel: Rettung des Regenwalds durch Boykott oder Entschädigung für die Pflege

Kompetenzen (in Klammern die fachbezogenen Teilkompetenzen aus Kap. 6.4.2) 
Die Lernenden können ...
	� die wirtschaftlichen Gründe für die Abholzung des tropischen Regenwalds am 

Beispiel von Brasilien analysieren und darstellen. (1.1, 1.2, 2.2, 5.1, 5.2, 5.3)
	� die Funktion des Regenwalds für den Klimaschutz erarbeiten und erklären. (1.1, 4.1, 

6.3)
	� am Beispiel des Amazonas-Regenwalds das sozial-ökologische Dilemma zwischen 

nationaler Eigennutzverfolgung und global-rationalen Klimaschutz-Bemühungen 
erläutern. (3.3, 5.2, 6.2, 6.4)

	� diskutieren und bewerten, ob die Weltgemeinschaft ein Unterlassen der Abholzung 
von Brasilien einfordern sollte. (4.4, 6.2, 6.4)

	� die Bedeutung struktureller ˜nderungen in Dilemmasituationen am Beispiel des 
Regenwalds erläutern und die (mutmaßliche) Wirksamkeit und mögliche Nebenef-
fekte verschiedener Sanktions- und Anreizinstrumente, wie z. B. EU-Importstopp 
für Tropenholz, Amazonien-Fonds, zur Verhinderung der Regenwald-Abholzung 
darstellen. (4.4, 6.5, 7.1, 7.2)

	� individuelle Handlungsmöglichkeiten von Konsumentinnen und Konsumenten 
analysieren, bewerten und gegebenenfalls bewerben (z. B. Boykott von Tropenholz/
Fleisch, Kauf von Holz aus zertifiziertem nachhaltigen Anbau). (8.1, 8.2, 8.3, 8.4, 
11.2)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 1, 3, 12, 13, 15, 16, 17 

OR-Themenbereiche: 4 Waren aus aller Welt: Produktion, Lieferketten, Handel und 
Konsum, 5 Landwirtschaft und Ernährung, 9 Schutz und Nutzung natürlicher Ressourcen: 
Böden, Wasser und Weltmeere, 11 Klimawandel, Verschmutzung und Biodiversitätsverlust, 
15 Armut und soziale Sicherheit
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Titel: Welthandel � ohne Ausweg aus Armut und Umweltzerstörung? Gestaltung von 
Entwicklungszielen einer sozial-ökologisch ausgerichteten Weltwirtschaft

Kompetenzen (in Klammern die fachbezogenen Teilkompetenzen aus Kap. 6.4.2) 
Die Lernenden können ...
	� modellgeleitet planetare und soziale Grenzen analysieren und deren Verletzungen 

identifizieren. (3.1)
	� globales Marktversagen erläutern. (1.1)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 1, 2, 3, 6, 10, 12, 13, 17

OR-Themenbereiche: 4 Waren aus aller Welt: Produktion, Lieferketten, Handel und 
Konsum, 13 Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit, 20 Global Governance � 
Weltordnungspolitik

Problemorientierte Ermittlung der ökonomischen Gründe und nationalen Gegeben-
heiten
	� Warum wird im Amazonas der Regenwald abgeholzt? 

	� Nutzung: Nutz- und Brennholzgewinnung, Ausdehnung Weideland oder Anbau-
fläche für z. B. Soja, Großprojekte, Wanderfeldbau, Tropenholzexport

	� Strukturelle ökonomische Herausforderung der Regenwaldnutzung: Kollektiv-
gut, externe Effekte, Dilemmasituation

	� Entwicklungsbedingte Problematik: Armut und Bevölkerungswachstum, unglei-
che Landverteilung

	� Weltwirtschaftliche Rahmenbedingungen: Verschuldung, transnationale Konzer-
ne, Rolle des globalen Südens als Rohstofflieferant

Analyse der Bedeutung des Regenwalds und negativer Folgen der Rodung
	� Warum und für wen ist die Abholzung des Amazonas-Regenwalds ein Problem? 

Bewertende Analyse und Vergleich der Handlungsmöglichkeiten im Allgemeinen 
	� Sollte das Regenwaldland für den entstehenden weltweiten Schaden als externer 

Effekt bestraft oder für den Schutz des Regenwalds als globaler Nutzen entschädigt 
werden? 

	� Was sind individuelle Handlungsoptionen, auch für Lernende?
	� Konsum von Holz aus nachhaltigem und/oder regionalem Anbau zu höheren 

Kosten (FSC-Siegel), Boykott bzw. Verzicht auf Tropenholz/Fleisch
	� Für welche strukturellen Maßnahmen können sich Individuen, auch Lernende, 

einsetzen?
	� z. B. Entschädigung der Tropenwaldländer für den Erhalt des Walds: Beispiel 

Amazonien-Fonds
	� z. B. Lieferkettengesetz, das den Schutz des Regenwalds gewährleistet

Weiterführende Quellen und Literatur
	� BMZ � B���������������� 	�� ��������	������ Z������������� ��� E���������� 

(o. J.): Suche �Amazonienfonds�. https://www.bmz.de/de/suche?search=amazonienfonds.
	� O��V���� (o. J.): Homepage. https://www.regenwald-schuetzen.org.

	� eigene und kollektive Handlungsmöglichkeiten zur Unterstützung einer strukturel-
len Lösung des Regenwald-Dilemmas entwerfen und reflektieren. (8.2, 8.3, 9.3, 10.6)

Unterrichtsskizze 3: Baumwolle zwischen Freihandel und Protektionismus?
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Anknüpfend an ihre Alltagswelt erfahren die Lernenden die Erweiterung ihrer ökono-
mischen Weltsicht. Sie nutzen in der Betrachtung eines exemplarischen Zusammen-
hangs ökonomisches Grundlagenwissen, beziehen ihr Theoriewissen auf internationa-
le Analysen und kontrastieren die gewonnenen Erkenntnisse mit neuen, aktuellen 
Modellannahmen. Dabei durchlaufen sie mehrere Lernprozesse: 
	� Sie erweitern ihr Orientierungswissen ausgehend von alltäglichen Kleidungsstü-

cken.
	� Sie vertiefen analytisch-methodische Kompetenzen durch die Analyse von Produk-

tionsbedingungen und Handelsbeziehungen am Beispiel der Baumwolle. 
	� Sie wenden ökonomisches Theoriewissen auf Freihandelskonzepte und deren 

Gegenentwürfe an.
	� Sie kontrastieren bestehende Konzepte mit dem Modell der Donut-Ökonomie.
	� Sie diskutieren die Grundannahmen der Donut-Ökonomie und verarbeiten sie 

kreativ.
	� Sie entwickeln aufbauend auf den Prozessergebnissen Ziele, die sie als handlungs-

leitend für eine sozial-ökologisch gerechte Welthandelsordnung ansehen.
	� Sie analysieren abschließend Möglichkeiten der politischen Einflussnahme, um die 

entwickelten Ziele in politische Realität überführen zu können � unter Berücksich-
tigung der EU als Einflussfaktor auf internationaler Ebene. 

Weiterführende Quellen und Literatur
	� �
� � B������������� 	�� 
��������� B������ (o. J.): Dossier Anthropozän. www.bpb.

de/themen/umwelt/anthropozaen.
	� R������, K. (2021): Die Donut-Ökonomie. Endlich ein Wirtschaftsmodell, das den Plane-

ten nicht zerstört. Hanser

	� zugrunde liegende sozioökonomische und ökologische Probleme diskutieren. (6.3)
	� soziale und ökologische Auswirkungen des gegenwärtigen Welthandels national 

und international analysieren. (3.3)
	� Grundbegriffe des Außenhandels (Freihandel, Protektionismus) diskutieren. (6.5)
	� am Beispiel von Baumwolle Schlussfolgerungen für die künftige Entwicklung und 

Forderungen einer sozial-ökologischen Entwicklung des globalen Handels ableiten. 
(10.6)

	� die Reichweite und Effektivität einer individuellen Konsumveränderung gegenüber 
politischen Maßnahmen diskutieren. (11.2)

	� Möglichkeiten der politischen Einflussnahme auf supranationaler Ebene identifi-
zieren. (8.4)

	� Erfolgsfaktoren einer politischen Einflussnahme analysieren. (10.6)
	� eigene Einflussmöglichkeiten als Weltbürgerin bzw. Weltbürger erkennen. (11.2)

6.4.5	 Unterrichtsbeispiel 	

Nachhaltige Transformation der Ökonomie
Das Unterrichtsbeispiel bezieht sich auf drei zentrale Schwerpunkte, die in jedem 
Fach relevant sind, das in der gymnasialen Oberstufe Wirtschaft integriert. Dabei 
handelt es sich um die Herausforderungen der 
a)	 Wirtschaftsordnung, wobei Marktmechanismen als Ursachen mangelnder Nach-

haltigkeit, aber ebenso als Strategie für eine Transformation zu mehr Nachhaltig-
keit genutzt werden können � unter Berücksichtigung staatlicher Interventionen 
zur Korrektur von Marktversagen, 

6.4  Fachkapitel Wirtschaft



256

b)	 Wirtschaftspolitik, wobei Wirtschaftswachstum als umstrittenes Ziel mit einem 
ebenso schwierigen Indikator fungiert, für das gesellschaftliche Gruppen Alter-
nativen nachhaltigen Wirtschaftens erproben, 

c)	 Weltwirtschaft, wobei Nationen im Wettbewerb mit anderen um ihre Wettbewerbs-
fähigkeit fürchten, während der globale Norden und der globale Süden unter-
schiedliche Betroffenheit, Verursachung und Ressourcen beim Schutz globaler 
Umweltgüter aufweisen, sodass Lösungen für eine nachhaltige Transformation 
der Weltwirtschaft und den Schutz globaler Umweltgüter gesucht werden.

Diese drei Herausforderungen sind eng miteinander verschränkt. Gerade ihre par-
allele Bearbeitung ermöglicht die Erkenntnis, dass sich die drei Strategien ergänzen 
und zudem aufeinander verweisen, um auch zu vermeiden, dass die Verantwortung 
für nachhaltiges Wirtschaften allein auf die jeweils andere Ebene verschoben wird. 
So werden gleichzeitig Mikro-, Meso- und Makroebene der Nachhaltigkeit mitein-
ander verschränkt. Jede einzelne Herausforderung lässt sich aber auch in einer eige-
nen Zukunftswerkstatt einzeln erarbeiten, indem 
	� in der problemorientierten Kritikphase Probleme und systemische Ursachen 

unter Berücksichtigung von Theorie und Empirie analysiert werden (1 � 4), 
	� in der reflexionsorientierten Utopiephase individuelle und gesellschaftliche Ziele 

reflektiert und mögliche Zielkonflikte bewertet werden (5 � 7), 
	� in der handlungs-, gestaltungs- und forschungsorientierten Realisierungsphase 

alternative Strategien und Instrumente in Theorie und Empirie verglichen, be-
urteilt, geprüft und erprobt werden (8 � 11).

	 Tabelle 19: Elemente der Zukunftswerkstatt: Wie kann eine zukunftsorientierte Transfor-
mation zu mehr Nachhaltigkeit gelingen 	

Kritikphase A  Grenzenloses Wirtschaftswachstum angesichts planetarer 
Grenzen? (SDG 4)

B  Wirtschafts-
wachstum in der 
Kritik: Sind Wege 
zur Nachhaltigkeit 
möglich?

C  Marktwirt-
schaft – Problem-
ursache und Lösung 
zugleich?

D   Weltwirtschaft – 
(k)ein Ausweg aus 
Armut und Um-
weltzerstörung?

Utopien 

(Ziele)

Bewerten

Was ist für uns 
Wohlstand?

(SDG 9)

Was brauchen wir, 

um glücklich zu sein? 

(SDG 3)

Welchen Wohlstand 
braucht die Welt? 

(SDGs 1, 10, 13)

Kritik 

(Problem/Ursachen)

Erkennen

Brauchen wir noch 
Wirtschaftswachs-
tum?

(SDG 8)

Warum ist der Knapp-
heitskoordinator 
Markt bei Umweltgü-
tern nicht genial?

(SDG 12)

Was sind die weltwei-
ten Kosten des 
Wohlstands? Warum 
ist der Welthandel 
nicht nachhaltig?

(SDGs 1, 2, 10, 13)

Realisierung

(Strategien)

Handeln

Sind alternative 
Wirtschaftsformen 
verallgemeinerbar?

(SDG 11)

Strategien sozial-öko-
logischer Transforma-
tion im Vergleich.

(SDG 7)

Ist eine zukunftsfähi-
ge Transformation 
der Weltwirtschaft 
realisierbar?

(SDGs 1, 2, 10, 13, 17)
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Die Tabelle verdeutlicht Aufbau und Ablauf der Herausforderungen A � D als 
sequenzielle Umsetzung nach Herausforderungen in den unterschiedlichen Kurs-
halbjahren und auch als parallele Umsetzung � z. B. als Einstieg in die gymnasiale 
Oberstufe, in einer Projektwoche, in einem Inhaltsfeld zur Nachhaltigkeit oder als 
Whole School Approach kursübergreifend. 

Unter didaktischen Gesichtspunkten folgt einer grundsätzlichen Kritikphase in A 
die Utopiephase, der sich vor der in einer Zukunftswerkstatt üblichen Realisierungs-
phase eine erneute Kritikphase anschließt, um zu ermitteln, welche Herausforderun-
gen das Wirtschaftswachstum, der Marktmechanismus und die Weltwirtschaft für 
eine nachhaltige Entwicklung bergen. Je nach didaktischer Entscheidung können 
auch einzelne Phasen stärker im Vordergrund stehen. Grundsätzlich wird die Aus-
einandersetzung mit allen drei Dimensionen B � D durch die generelle Kritikphase 
(A) eingeleitet.

6.4.5.1	A  Einladung in eine Zukunftswerkstatt: Wie kann eine 
zukunftsfähige Transformation der Ökonomie zu mehr 
Nachhaltigkeit gelingen? (Kritikphase)

Als Einstieg dient eine Einladung der Regierung in eine Zukunftswerkstatt, für deren 
Vorbereitung die Lernenden sich mit den planetaren und sozialen Grenzen ausein-
andersetzen, derlei Grenzen belegende seriöse Daten ermitteln und so eine Vorstel-
lung von Bereichen mangelnder Nachhaltigkeit identifizieren, während sie durch 
den Vergleich mit den von der UN vereinbarten SDGs erkennen, dass sich die Na-
tionen der Welt gemeinsam auf ähnliche Ziele verständigen konnten. 

Kompetenzen
Die Lernenden � 
	� erkennen die Herausforderungen einer zukunftsfähigen Transformation der Öko-

nomie zu mehr Nachhaltigkeit durch die Teilnahme an einer Zukunftswerkstatt. 
(3.1)

	� ermitteln seriöse Daten, um die Verletzung planetarer und sozialer Grenzen zu 
belegen. (1.1, 2)

	� vergleichen das Donut-Modell mit den Nachhaltigkeitszielen der UN. (1.3)
	� bewerten die Herausforderungen einer solchen Zielorientierung. (6.2, 9)

M: Einladung zur Zukunftswerkstatt zu einer zukunftsfähigen Transformation 
der Ökonomie zu mehr Nachhaltigkeit?

Die Bundesregierung lädt Sie ein, in einer Zukunftswerkstatt zu einer zukunftsfähi-
gen Transformation der Ökonomie zu mehr Nachhaltigkeit an Vorschlägen mitzu-
arbeiten, um ein gutes Leben der jetzt und künftig lebenden Generationen zu ermög-
lichen. Um den Temperaturanstieg und seine verheerenden sozialen und ökologischen 
Auswirkungen zu begrenzen, kommt es entscheidend auf die nächsten Jahre an, aber 
die ökologischen Ziele sind nicht die einzigen Ziele. Eine britische Wissenschaftlerin 
skizziert in ihrem Modell einer Donut-Ökonomie, dass weder die planetaren äußeren 
Grenzen � wie der Klimawandel und der Verlust der Artenvielfalt � überschritten 
noch die sozialen Grenzen � wie die Sicherung der Grundbedürfnisse, Bildung und 
Gesundheit � unterschritten werden dürfen. Dieser Denkansatz berücksichtigt auch 
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Kann man wirklich auf Wirtschaftswachstum verzichten? Kann man Wirtschafts-
wachstum und Wohlstand gleichsetzen? Sind wir von geeigneten Maßstäben gelenkt? 
Können die neuen Wirtschaftsformen, die nicht mehr auf Wachstum setzen, für alle 
Menschen im globalen Norden als Bereicherung angesehen werden? 

die weltweit vereinbarten 17 Ziele einer nachhaltigen Entwicklung der Vereinten 
Nationen, die die mit dem Klimawandel und seinen Ursachen und Folgen verbunde-
nen sozialen Aspekte und Gerechtigkeitsfragen einbeziehen.

Die Bundesregierung weiß, dass sie eine Transformation der Ökonomie zu mehr 
Nachhaltigkeit dringend in Angriff nehmen muss. Sie weiß aber auch, dass unter-
schiedliche gesellschaftliche Gruppen nicht allen Zielen die gleiche Bedeutung bei-
messen. Wenn auch weitgehend Einigkeit darüber besteht, dass sowohl ökologische 
als auch soziale Ziele bedeutsam sind, bestehen doch erhebliche Kontroversen darü-
ber, wie eine solche zukunftsorientierte Transformation der Ökonomie zu mehr 
Nachhaltigkeit im eigenen Land und weltweit gestaltet werden kann. 

	 Abbildung 17: Die Donut-Ökonomie (R
����� 2012, CC BY-NC-ND 3.0) 	

Quelle: Raworth, 2012.
Lizenz: Creative Commons by-nc-nd/3.0/de
Bundeszentrale für politische Bildung, 2016, www.bpb.de
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a)	 Warum tut sich der Markt � der Knappheiten flexibel ausgleichen kann � mit der 
Umwelt so schwer? Welche Rolle sollte also dem Markt und welche dem Staat 
zukommen? Oder muss der Staat den Markt nur besser gestalten � ökologisch und 
sozial? 

b)	 Kann man sich �nationale Alleingänge� überhaupt leisten? Inwiefern wäre auch eine 
Transformation der Weltwirtschaft zu mehr Nachhaltigkeit grundsätzlich denkbar?

Gerade deshalb möchte die Regierung Sie als Bürgerinnen und Bürger zu der Zu-
kunftswerkstatt einladen, um Ihre Ziele und Ihre Bedenken einzubeziehen und mit 
Ihnen Wege zu einer Transformation der Wirtschaft zu mehr Nachhaltigkeit zu 
prüfen � und vielleicht auf den Weg zu bringen. 

Prüfen Sie bitte, zu welchen Fragen Sie Vorwissen und Erfahrungen mitbringen und 
zu welchen der Fragen Sie besonders gerne an Lösungen mitarbeiten wollen.

Betrachten Sie zunächst das Donut-Modell der britischen Forscherin K��� R������ 
(2018, S. 357): 
	� Welche planetaren und sozialen Grenzen werden eher eingehalten, welche beson-

ders verletzt? Wie haben sich bestimmte Ziele entwickelt? Mit welchen seriösen 
Daten lässt sich das belegen?

	� Inwiefern berücksichtigt das Donut-Modell die 17 Ziele für nachhaltige Entwick-
lung der UN?

	� Welche Grenzen sind aus Ihrer Sicht besonders bedeutsam und warum? 
	� Für wie wünschenswert halten Sie die Vorstellung einer Donut-Ökonomie?

Im Anschluss kann bei Bedarf auch die Auseinandersetzung mit der Utopiephase aus 
dem Baustein C vorgezogen werden, in dem die Lernenden darüber reflektieren, was sie 
benötigen, um glücklich zu sein, und dies mit Vorstellungen eines guten Lebens ver-
gleichen.

M: Internetquellen zur Donut-Ökonomie, Sustainable Development, Daten der 
Welt
	� �
� � B������������� 	�� 
��������� B������ (2017): Donut � ein sicherer und 

gerechter Handlungsraum? https://www.bpb.de/themen/umwelt/anthropozaen/248875/
donut-ein-sicherer-und-gerechter-handlungsraum/.

	� Digitale Tools: https://www.oncoo.de; https://padlet.com/; https://www.mural.co/.
	� D������� E�������� A����� L�� (o. J.): Homepage. https://doughnuteconomics.org/.
	� F����, T. (2018): �Die Donut-Ökonomie�. https://www.deutschlandfunk.de/kate-ra-

worth-die-donut-oekonomie-100.html.
	� N������, M. (2021): Donut-Ökonomie: Das steckt hinter dem Konzept. https://utopia.

de/ratgeber/donut-oekonomie-das-steckt-hinter-dem-konzept/.
	� O�� W���� �� D��� (o. J.): Homepage. https://ourworldindata.org/. 
	� United Nations Regional Information Centre (o. J.): Sustainable Development Goals. 

https://unric.org/de/17ziele/.
	� W���� B��� O
�� D��� (o. J.): Homepage. https://data.worldbank.org/.
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6.4.5.2	B  Wirtschaftswachstum in der Kritik � Sind Wege zur 
Nachhaltigkeit möglich?

| Tabelle 20: Phasen, Herausforderungen und Inhalte: Wirtschaftswachstum in der Kritik � 
Wege zur Nachhaltigkeit? 	

Phase Herausforderungen Die Lernenden …

Kritik 

(Problem/
Ursachen)

Erkennen

Brauchen wir noch 
Wirtschaftswachstum? 

(SDG 8)

� reflektieren wissenschaftliche Argumente, die für 
bzw. gegen ein weiteres Wirtschaftswachstum spre-
chen, diskutieren diese und nehmen dazu kritisch 
Stellung. (2.1, 6.7)

Utopien 

(Ziele)

Bewerten

Was ist für uns Wohl-
stand? 

(SDG 9)

� beurteilen die Aussagekraft des Bruttoinlandspro-
dukts als Wohlstandsindikator. (3.2)

� reflektieren persönliche und gesellschaftliche 
Vorstellungen zu Faktoren, die Wohlstand und Le-
bensqualität einer Gesellschaft beschreiben. (5.2)

� entwickeln einen eigenen Wohlstandsindex, erläu-
tern Potenzial und Herausforderungen der Konstruk-
tion und Interpretation für Wohlstand. (8.4, 10.3)

� reflektieren die Herausforderungen der Messbarkeit 
von immateriellen gesellschaftlichen Werten und 
Zielgrößen, erläutern positive und negative Korrela-
tionen und mögliche Kausalzusammenhänge zwi-
schen dem Bruttoinlandsprodukt und anderen ökono-
mischen und gesellschaftlichen Messgrößen. (3.2)

Realisierung 

(Strategien)

Handeln

Sind alternative 
Wirtschaftsformen 
verallgemeinerbar?

(SDG 11)

� beschreiben Konzepte für eine Abkehr vom Wirt-
schaftswachstum. (8.4)

� stellen ein ausgewähltes alternatives Wirtschafts-
konzept in seinen Bestandteilen dar und reflektieren, 
inwiefern dieses in der Lage ist, Probleme des aktuel-
len Wirtschaftssystems zu lösen. (8.4)

� analysieren ein Praxisbeispiel alternativen Wirt-
schaftens auf seine Herausforderungen und Grenzen 
in der konkreten Praxis. (1.4, 8.4)

� beurteilen die Zukunftsfähigkeit und Verallgemei-
nerbarkeit der erkundeten Praxisbeispiele und eine 
mögliche Bedeutung für ihr eigenes Leben. (7.1�7.3, 
8.1, 8.2, 10.1, 11.1, 11.2)

Kritikphase: Brauchen wir noch Wirtschaftswachstum? 
Ein Wirtschaftswachstum ohne Grenzen in einer Welt planetarer Grenzen ist stark 
umstritten. Da Wirtschaftswachstum auch wichtige ökonomische und soziale Ziele 
erfüllt, ist fraglich, ob und wie überhaupt darauf verzichtet werden kann.

Die Lernenden �
	� beziehen in einem Meinungsspektrum (alternativ Podiumsdiskussion) Position: 

�Brauchen wir im globalen Norden überhaupt noch Wachstum� versus �Wir im 
globalen Norden dürfen in der Einen Welt nicht weiterwachsen�.
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	� identifizieren abschließend die wichtigsten Begründungsmuster für die Notwen-
digkeit des Wirtschaftswachstums und seine Grenzen. 

	� ermitteln Möglichkeiten, wie die durch das Wirtschaftswachstum verfolgten 
Ziele auch ohne Wirtschaftswachstum zu realisieren wären � und prüfen, ob dies 
für alle Ziele gilt � und

	� tragen diese in einem Hearing vor, in dem sie als Expertinnen und Experten wir-
ken, oder

	� stellen ihre Erkenntnisse als wissenschaftliches Plakat dar oder
	� erläutern ihre Erkenntnisse in einer Videobotschaft.
	� M: Zitate aus der Politik pro und contra Wachstum, versehen mit wissenschaft-

lichen Belegen
	� M: Realisierung der Ziele des Wirtschaftswachstums auch ohne Wirtschafts-

wachstum

Utopiephase: Was ist Wohlstand? 
Wenn das Wirtschaftswachstum allein kein Garant für eine höhere Lebensqualität 
darstellt, mag auch eine Orientierung an seinem Indikator �Bruttoinlandsprodukt� 
problematisch sein. 

Die Lernenden �
	� ermitteln, was das Bruttoinlandsprodukt misst und welche wohlstandssteigernden 

Aktivitäten es möglicherweise senken, welche wohlstandsschädlichen Aktivitäten 
es steigern bzw. wann beides nicht sichtbar wird, 

	� entwickeln ein alternatives Wohlstandsmaß anlässlich der Frage, welche Krite-
rien für das Wohlbefinden und für ein gutes Leben in einem Land wichtig sind, 

	� identifizieren drei besonders wichtige Ziele, die Lebensqualität am ehesten be-
schreiben, erschließen, durch welche Messgrößen diese am ehesten realisiert 
werden können, und geben ihrem Indikator einen Namen, 

	� ermitteln für ausgewählte Länder, wie diese ihren Wohlstandsindikator erfüllen, 
	� vergleichen ihre Ergebnisse mit jenen des Bruttoinlandsprodukts, diskutieren 

Korrelationen, Kausalitäten und Zielkonflikte, Probleme bei der Auswahl der 
Kriterien und Messgrößen, bei der Erfassung der Daten und ihrer Interpretation,

	� vergleichen ihren Indikator mit alternativen Wohlstandsindizes wie Happy Planet 
Index, Better Life Index, Index für sozialen Fortschritt, Bruttonationalglück.

	� M: Einbettung umwelt- und sozial(un)verträglicher Aktivitäten ins BIP (Arbeits-
blatt)

	� M: Wohlstandsmaßstäbe und ihre Indikatoren (zum Vergleich)
	� M: Bedeutung, Erstellung und Nutzung von Indikatoren (Text zur Metareflexion)

Realisierungsphase: Sind alternative Wirtschaftsformen verallgemeinerbar?
Wenn nun das bisherige Wachstumsstreben und das herkömmliche Wirtschaftssys-
tem mit Problemen einhergehen, wie können dann alternative Wirtschaftsformen 
und -ziele in der Praxis aussehen? Solche alternativen Wirtschaftsformen werden 
von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren als Degrowth, Postwachstums-
ökonomie, Gemeinwohlökonomie, Kreislaufökonomie, Donut-Ökonomie, solidarische 
Ökonomie, Commons in Projekten bereits realisiert. 

Die Lernenden �
	� analysieren, welche Kriterien alternative Wirtschaftsformen erfüllen wollen. 
	� erkunden unterschiedliche Projekte, Initiativen alternativer Wirtschaftsformen, 

die einen sozial tragfähigen und umweltverträglichen Umgang anstreben, und 
befragen sie zur Umsetzung der Kriterien und deren Hemmnissen.

6.4  Fachkapitel Wirtschaft



262

	� reflektieren Chancen und Grenzen, Umsetzungshürden und Begünstigungsfak-
toren in einer SWOT-Analyse. 

	� präsentieren die Projekte auf Plakaten oder in Videos.
	� reflektieren, inwiefern und welches Projekt sie sich für sich selbst vorstellen 

könnten und wie solche Projekte für eine größere Anzahl an Menschen verallge-
meinerbar wären.

	� M: Kurztexte/Videos zu Konzepten bzw. Projekten
	� M: Beispiel einer SWOT-Analyse zu einem Projekt

6.4.5.3	C  Marktwirtschaft � Problemursache und Lösung zugleich? 

	 Tabelle 21: Phasen, Herausforderungen und Inhalte: Marktwirtschaft � Problemursache 
und Lösung zugleich? 	

Phase Herausforderungen Die Lernenden …

Utopien 

(Ziele)

Bewerten

Was brauchen wir, um 
glücklich zu sein?

(SDG 3)

� reflektieren ihre eigenen Konsumstile und überprü-
fen, inwiefern sie als Konsumentinnen und Konsu-
menten den Produzentinnen und Produzenten Signale 
für eine nachhaltige Produktion geben. (11.1)

Kritik 

(Problem/
Ursachen)

Erkennen

Warum ist der Knapp-
heitskoordinator 
Markt bei Umweltgü-
tern nicht genial? 

(SDG 12)

� überprüfen an den Modellannahmen des Markts, 
aus welchen Gründen dieser Koordinationsmechanis-
mus knappe Umweltgüter nur begrenzt erfassen kann. 
(1.5, 3.3, 6.4, 6.8)

� identifizieren an Beispielen den förderlichen und 
hinderlichen Einfluss von Lobbygruppen auf staatli-
che Entscheidungen. (5.2, 5.3, 6.8, 7.2)

Realisierung 

(Strategien)

Handeln

Strategien sozial-öko-
logischer Transforma-
tion im Vergleich 

(SDG 7)

� vergleichen unterschiedliche Instrumente zur 
Förderung einer sozial-ökologischen Transformation, 
identifizieren diese in unterschiedlichen Bedarfsberei-
chen und beurteilen ihre Wirkung. (5.1, 7.4, 9.1, 9.3)

Utopiephase
Die Lernenden � 
	� notieren drei Dinge, die sie brauchen, um glücklich und zufrieden zu sein, erstel-

len daraus gemeinsam ein Ranking und identifizieren die Schwierigkeiten bei der 
Aufstellung des Rankings. 

	� ermitteln zu Hause, wie viele Dinge in welcher Anzahl sie in der wievielten Ge-
neration schon besitzen, und ermitteln mit einem Tagebuch, wie viel Zeit sie für 
die Sachen verwenden, die ihnen wirklich wichtig sind. 

	� bestimmen, was sie sich leisten würden, wenn sie 1.000 Euro zur Verfügung hät-
ten, und welche Bedürfnisse sie in ihrer aktuellen Lebensphase noch erfüllen 
wollen, bis sie feststellen würden, genug zu haben. 

	� reflektieren, inwiefern sie als Konsumentinnen bzw. Konsumenten den Produzen-
tinnen bzw. Produzenten ausreichend Signale für eine umwelt- und sozialverträg-
liche Produktion geben. 

	� vergleichen ihre Selbstreflexion mit Vorstellungen eines guten Lebens und erarbei-
ten, welche Kritik an den gegenwärtigen Lebensweisen damit einhergeht.
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M: Vorstellungen eines guten Lebens 
	� D���, C. � L������, M. (2016): Tomorrow � der Film. https://www.tomorrow-derfilm.

de/download.html.
	� G�
��, M. (2020): Unsere Welt neu denken. Ullstein.
	� K�������, K., P�����, A., S��������, M., T���, N. � K����
����� N��� Ö�����

��� e. V. (Hrsg.) (2020): Zukunft für alle: Eine Vision für 2048. oekom. https://doi.org/ 
10.14512/9783962387877.

	� L������ ��� N������������� (2015): Buen Vivir. https://www.nachhaltigkeit.info/
artikel/buen_vivir_1852.htm.

Kritikphase
Im Modell gilt der Markt als idealer Koordinationsmechanismus zur Beseitigung von 
Knappheit und Überfluss: Mit flexiblen Preisen unter Wettbewerbsbedingungen 
bringt er die Interessen von Angebot und Nachfrage für viele Güter zum Ausgleich: 
Hohe Preise zeigen Knappheit eines Guts im Verhältnis zur (kaufkräftigen) Nach-
frage an, und locken zusätzliche Anbietende. Niedrige Preise signalisieren ein im 
Verhältnis zur (kaufkräftigen) Nachfrage zu großes Angebot, sodass es sich nicht 
weiter lohnt, dort anzubieten. Wenn auch die Interessen einkommensschwacher 
Gruppen nur begrenzt berücksichtigt werden, sorgt der Mechanismus dennoch für 
ein preisgünstiges Angebot. Zudem ermöglicht der Marktmechanismus im Modell, 
dass etwa der Staat weder Nachfrage noch Angebot etwas vorschreibt � und deren 
Wünsche wie von unsichtbarer Hand gelenkt von selbst ausgeglichen werden. 

Wenn die Märkte im Modell so wunderbar funktionieren, warum gehen sie dann mit 
dem knappen Gut Umwelt nicht ebenso sorgsam um: Was läuft hier falsch? Und 
müsste nicht doch der Staat hier stärker eingreifen? Allerdings weiß der Staat es 
auch nicht immer besser und wird zudem von unterschiedlich mächtigen Lobby-
gruppen beeinflusst.

Die Lernenden �
	� formulieren Hypothesen, warum der Koordinationsmechanismus Markt Umwelt-

güter nicht als knappes Gut wahrnimmt.
	� setzen sich mit den theoretischen Annahmen mangelnden nachhaltigen Verhaltens 

auseinander und überprüfen diese an Beispielen. 
	� überprüfen die Beispiele nachhaltiger bzw. nicht nachhaltiger Konsum- und Pro-

duktionsweisen in der Realität auf Anreize und Restriktionen ihrer Umsetzung. 
	� ermitteln Beispiele für den Einfluss von Lobbygruppen, die eine umwelt- und 

sozialverträgliche Gestaltung sowohl behindert als auch gefördert haben, und 
formulieren Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren.

	� M: Aufgabenblatt: Umweltbelastungen � Hypothesen, warum sie nicht vermieden 
werden

	� M: Information zu Gründen des Marktversagens: Problem der Kollektivgüter, der 
externen Effekte, des Gefangenendilemmas, der Informationsasymmetrien, der 
Netze

Realisierungsphase
Der Markt allein kann es aus vielen Gründen nicht richten, da sowohl Konsumen-
tinnen bzw. Konsumenten als auch Produzentinnen bzw. Produzenten nicht in dem 
für eine zukunftsorientierte Transformation der Ökonomie zu mehr Nachhaltigkeit 
vorteilhaften Maß nachhaltige Entscheidungen treffen. Soll also eine solche Trans-
formation eingeleitet werden, kann der Staat diverse Möglichkeiten nutzen, um 
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Angebot und Nachfrage zu mehr Nachhaltigkeit zu bewegen und die marktwirtschaft-
liche Koordination weiterzuentwickeln.

Die Lernenden � 
	� votieren in einem Prioritätenspiel im ersten Schritt, welche Instrumente der Staat 

am ehesten einsetzen sollte, um eine nachhaltigere Konsum- und Produktions-
weise zu befördern, und entwickeln im zweiten Schritt eine Gruppenpriorität. 

	� notieren die Vorteile und Nachteile eines Instruments. 
	� entscheiden sich für einen spezifischen Bedarfsbereich (Energie, Mobilität, Tex-

tilien, Nahrungsmittel). Diesen untersuchen sie daraufhin, mit welchen der ge-
nannten Instrumente der Staat nachhaltiges Verhalten fördert. 

	� beurteilen den Einsatz der Instrumente nach der Zielrealisierung (Effektivität), 
Kostengünstigkeit (Effizienz), Praktikabilität (Umsetzbarkeit) und Durchsetzbar-
keit (Zielkonflikte, Folgewirkungen). 

	� M: Welche Instrumente stehen dem Staat zur Beeinflussung einer zukunftsorien-
tierten Transformation der Ökonomie zu mehr Nachhaltigkeit zur Verfügung?

	 Tabelle 22: Prioritäten für nachhaltige Strategien und Instrumente setzen 	

Eigene 
Priorität

Gruppen-
priorität

Der Staat sollte vor allem …

� über Auflagen (z. B. Gebote oder Verbote) Anbieten-
den und Nachfragenden ein bestimmtes Verhalten oder 
einen bestimmten Stand der Technik vorschreiben, den 
diese einhalten müssen.

� mit Steuern und Abgaben nicht nachhaltige Verhal-
tensweisen sanktionieren, sodass die Kosten den Verursa-
chenden angerechnet werden und nicht bei den nachfol-
genden Generationen, der Umwelt oder dem globalen 
Süden anfallen.

� Reduktionsziele vorgeben, die als Mengenzertifikate 
gehandelt werden können. So können sich auf dem Markt 
Knappheitspreise bilden, die dafür sorgen, dass dort redu-
ziert wird, wo es am kostengünstigsten ist. 

� Kennzeichnungspflichten oder Nudging-Prozesse 
für Produkte und Verhaltensweisen vorschreiben, sodass 
die Verbrauchenden bessere, nachhaltigere Entscheidun-
gen treffen können oder sich nachhaltiger verhalten.

� Subventionen für nachhaltige Produkte geben, damit 
diese sich besser am Markt durchsetzen.

� Ein öffentliches Angebot für eine nachhaltige 
Infrastruktur bereitstellen, die über Steuern und von 
allen � nach ihrer Leistungsfähigkeit � zu finanzieren ist.

� Die öffentliche Beschaffung nach nachhaltigen 
Gesichtspunkten organisieren, auch wenn dies mehr 
kostet.

	� M: Analyse der Instrumente eines Bedarfsbereichs (als Beispielhilfe für die Lehr-
kraft)

	� M: Analyse eines Instruments (Zertifikatshandel) (als Beispiel für die Lehrkraft)
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6.4.5.4	 D  Weltwirtschaft � (k)ein Ausweg aus Armut und Umweltzerstörung?

	 Tabelle 23: Phasen, Herausforderungen und Inhalte: Weltwirtschaft � (k)ein Ausweg aus 
Armut und Umweltzerstörung? 	

Phase Herausforderungen Die Lernenden …

Utopien 

(Ziele)

Bewerten

Welchen Wohlstand 
braucht die Welt?

(SDGs 1, 10, 13)

� identifizieren ideale Ziele, die einzuhalten wären, 
wenn die planetaren Grenzen nicht überschritten und 
die sozialen Grenzen nicht unterschritten würden. 
(7.1�8.3, 9.2, 10.2)

Kritik 

(Problem/
Ursachen)

Erkennen

Was sind die weltwei-
ten Kosten des Wohl-
stands? Warum ist der 
Welthandel nicht 
nachhaltig? 

(SDGs 1, 2, 10, 13)

� identifizieren Umwelt- und Sozialstandards, die aus 
ihrer Sicht weltweit verletzt werden, sowie Ursachen 
für deren Vernachlässigung. (2.2, 2.3, 4.4, 6.1, 6.3, 6.5)

� identifizieren die Ursachen in globalen Gemein-
schaftsgütern und negativen Externalitäten, die 
internationale Kooperation erforderlich machen. (9.2) 

Realisierung 

(Strategien)

Handeln

Ist ein sozial-ökologi-
scher Welthandel 
realisierbar?

(SDGs 1, 2, 10, 13, 17)

� analysieren an Fallbeispielen Optionen einer 
Transformation des Welthandels zu mehr Nachhaltig-
keit aus unterschiedlichen Perspektiven (des globalen 
Nordens und des globalen Südens � für sowohl 
Abschottung als auch Integration in den Welthandel 
bei gleichzeitiger gemeinsamer Sorge für die globalen 
Gemeinschaftsgüter). (4.1�4.3, 6.6)

� vergleichen Strategien und Instrumente für eine 
Transformation des Welthandels zu mehr Nachhaltig-
keit und zum Schutz der Gemeinschaftsgüter. (6.6)

� vergleichen ein erfolgreiches Umweltabkommen 
mit dem bisherigen Stand des Klimaabkommens. (10.6)

� formulieren einen Appell zur Weiterentwicklung 
eines Umweltabkommens oder der sozial-ökologi-
schen Transformation des Welthandels an die poli-
tisch Verantwortlichen. (10.3, 10.4, 11.2)

Utopiephase
Die Lernenden �
	� setzen sich mit den Erfordernissen einer Transformation des Welthandels zu mehr 

Nachhaltigkeit auseinander und ermitteln den Handlungsbedarf zur Realisierung 
der wichtigsten SDGs.

	� ermitteln die Entwicklung der Weltbevölkerung, der CO2-Emissionen und des 
Welteinkommens sowie erforderliche Reduktion der CO2-Emissionen, um den 
Temperaturanstieg durch den Klimawandel zu begrenzen.

	� ermitteln den wichtigen Handlungsbedarf zur Realisierung der wichtigsten SDGs.
	� M: Positionen zum Handlungsbedarf für eine sozial tragfähige und umweltver-

trägliche Transformation der Weltwirtschaft, zum Zusammenhang von Armut/
Reichtum, Bevölkerung und Ressourcenverbrauch und zur unterschiedlichen 
Betroffenheit von den Folgen des Klimawandels (Zitatsammlung mit wissenschaft-
lichen Belegen)

	� M: Daten zur Entwicklung der Weltbevölkerung, der CO2-Emissionen und des 
Welteinkommens � auch nach Regionen
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Kritikphase
Im Hinblick auf eine zukunftsorientierte Transformation sind die Ökonomien des 
globalen Nordens besorgt, dass umweltfreundliche Produktion ihnen durch höhere 
Kosten Wettbewerbsnachteile beschert, sodass günstigere, weniger umweltfreund-
liche Produktion Wettbewerbsvorteile hat. Weitet sich Letztere auf dem Weltmarkt 
aus, nimmt die eigene Wirtschaft Schaden, während hinsichtlich der Einhaltung 
planetarer Grenzen wenig gewonnen wäre. Entsprechend würden die Länder des 
globalen Nordens Umwelt- und Sozialstandards gerne verbindlich gestalten. Dies 
wird hingegen von den Ländern des globalen Südens als (neokoloniale) Bevormun-
dung erlebt, die ihnen Entwicklungsmöglichkeiten nimmt, die sie zur Erreichung 
sozialer Mindestgrenzen dringend benötigen. Allerdings sind sie von den Folgen des 
Klimawandels in weit höherem Maß betroffen, obwohl sie historisch weniger zu 
dessen Entstehung beigetragen haben. 

Die Lernenden � 
	� nehmen Stellung zu den sozial-ökologischen Herausforderungen des Welthandels 

aus der Perspektive des globalen Südens und des globalen Nordens.
	� prüfen die Sorgen eines Lands, das seine Produktions- und Konsumweise durch 

eine nationale Vorreiterrolle in Richtung Nachhaltigkeit transformieren möchte, 
während nicht wenige Stimmen gegenüber einer Ökosteuer im nationalen Allein-
gang um den Verlust der Wettbewerbsfähigkeit fürchten und sich um Abwande-
rung sorgen.

	� prüfen die Kritik eines Lands, das sich in den Weltmarkt integrieren möchte, aber 
unter den gegenwärtigen Welthandelsstrukturen nur sehr begrenzt � in der Regel 
nicht weiterverarbeitete � Produkte anbieten kann. Da es sich schon gegenwärtig 
ungerechten Welthandelsstrukturen ausgesetzt sieht, möchte es sich nicht auch 
noch Umwelt- und Sozialstandards diktieren lassen.

	� ermitteln die Notwendigkeit der Kooperation angesichts der Gemeinschaftsgüter 
und Externalitäten sowie den Handlungsbedarf aus der Sicht des globalen Nordens 
und des globalen Südens. 

	� M: Der Welthandel � ein Garant für mangelnde Nachhaltigkeit? 
	� M: Perspektiven der Globalisierungsverlierer im globalen Norden
	� M: Perspektiven der Globalisierungsverlierer des globalen Südens

Realisierungsphase
In dieser Phase wird danach gefragt, welche Optionen für die Ausgestaltung von 
Abkommen zum Schutz globaler Gemeinschaftsgüter und zur Verringerung negati-
ver sozialer Effekte existieren, die ökonomisch effizient, ökologisch effektiv und 
sozial gerecht sind und auch politische Anreize bieten, ihnen beizutreten. Gleich-
zeitig ist zu überprüfen, wie die internationalen Institutionen der Weltwirtschaft 
weiterentwickelt werden können, ggf. auch reformiert werden müssen, um Umwelt- 
und Sozialverträglichkeit besser in eine zukunftsfähige Weltwirtschaft einzubetten.

Die Lernenden � 
	� identifizieren den Bevölkerungsanteil von zwei bis vier Ländern (von Staaten mit 

hohem und mittelhohem Einkommen sowie mit mittlerem, aber eher niedrigem 
und niedrigem Einkommen). 

	� verteilen in einem Gedankenmodell � �Jeder Mensch hat ein gleiches Recht auf 
einen Anteil an der Erdatmosphäre� � die Emissionsrechte pro Kopf der Bevölke-
rung und identifizieren, ob so Länder mit niedrigem Einkommen ihre Emissionen 
noch steigern können, Länder mit hohem Einkommen diese senken müssten, und 
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	� führen dazu drei Experimente durch:
a)	 Jedes Land muss einen gleichen Anteil an Emissionen reduzieren.
b)	 Es wird eine Emissionssteuer pro Emissionseinheit für ein Weltbudget erhoben. 
c)	 Die verbleibenden CO2-Emissionen werden den Ländern pro Kopf zugeteilt. 

Diese Rechte können unter den Ländern gehandelt, der Spielraum darf aber 
nicht überschritten werden.

	� diskutieren, mit welchen Herausforderungen die drei Vorschläge einhergehen, 
welche Chancen und Risiken für eine Transformation der Weltwirtschaft zu mehr 
Nachhaltigkeit bestehen. 

	� vergleichen die Ergebnisse ihrer Experimente und Diskussionen mit ehemaligen 
� erfolgreichen � Umweltabkommen.

	� diskutieren die Weiterentwicklung der internationalen Organisationen WTO, IMF 
und Weltbank für eine zukunftsorientierte Transformation der Weltwirtschaft zu 
mehr Nachhaltigkeit und die Möglichkeit zivilgesellschaftlicher Akteurinnen und 
Akteure, darauf Einfluss zu nehmen.

	� M: Auch der Welthandel braucht eine sozialverträgliche Transformation � aber 
wie?

	� M: Experimente zur proportionalen Emissionsreduktion, zu einem globalen Emis-
sionshandel und einem Weltbudget sowie Ausgleichsmechanismen

	� M: Beispiele erfolgreicher Umweltabkommen: Verringerung grenzüberschreiten-
der Luftverunreinigung in Europa, Schutz der Ozonschicht (Vergleich)

	� M: Einbettung von Umwelt- und Sozialverträglichkeit in Institutionen der Welt-
wirtschaft 

6.4.6	 Literatur 	

	� A�����, M., Q������, G. � �� M��� V�����, F. (2024): Jugend 2024 � 19. Shell Jugend-
studie. Pragmatisch zwischen Verdrossenheit und gelebter Vielfalt. Beltz.

	� B����
��, A. V. � D�	��, E. (2020): Gute Ökonomie für harte Zeiten. Sechs Überlebens-
fragen und wie wir sie besser lösen können. Penguin.

	� C������, P., M��K��, D. J. C., O����	���, A. � S��	�, S. (2017): Global Carbon 
Pricing. MIT Press Direct. https://doi.org/10.7551/mitpress/10914.001.0001.

	� D������D���›��, S., G�		���, O., G����, J., R������, J., R��������, J. � S������, 
P. E. (2022): Earth for All. Ein Survivalguide für unseren Planeten. Der neue Bericht an 
den Club of Rome. 50 Jahre nach �Die Grenzen des Wachstums�. oekom.

	� F���, A. (2022): Warum es so schwer ist, ein guter Mensch zu sein � und wie wir das 
ändern können: Antworten eines Verhaltensökonomen. Siedler.

	� F������, A. � S�����, G. (2007): Nachhaltigkeit und ökonomische Bildung. Hobein.
	� F�������P��������, S. � L�������, D. (2023): Ansatzpunkte für eine verhaltensökono-

misch fundierte Bildung für nachhaltige Entwicklung. In: B����, F., K�����, T., O����
�����, L. � R������, B. (Hrsg.), Ökonomische Bildung als Allgemeinbildung 
(S. 51 � 70). Springer VS. https://doi.org./10.1007/978-3-658-38560-6_5.

	� G�
��, M. (2020): Unsere Welt neu denken. Eine Einladung. Ullstein.
	� H�����, H. (2021): Resonanz und Subpolitik als subjektbezogene Zugänge zur Kritik 

der Nachhaltigkeit. In: F�������, C., H�������, U., H�����, R., M������, P. � T�	��� 
(Hrsg.), Wirtschaft, Gesellschaft und Politik. Sozioökonomische und politische Bildung 
in Schule und Hochschule (S. 263 � 287). Springer VS. https://doi.org./10.1007/978-3-658-
32910-5_11.

	� H�����, B., R����	, K. � Z����������, B. (Hrsg.) (2022): Handbuch Nachhaltigkeit in 
der Berufsbildung. Politische Bildung als Gestaltungsaufgabe. Wochenschau Verlag.

	� H�������, U. (2022): Das Ende des Kapitalismus. Warum Wachstum und Klimaschutz 
nicht vereinbar sind � und wie wir in Zukunft leben werden. Kiepenheuer & Witsch.

6.4  Fachkapitel Wirtschaft



268

	� J������, T. (2017): Wohlstand ohne Wachstum � das Update. Grundlagen für eine 
zukunftsfähige Wirtschaft. Oekom.

	� K��	���, C. (2023): Schockwellen. Letzte Chance für sichere Energien und Frieden. 
Campus.

	� K���, G.�J. (2015): Der originäre Beitrag der ökonomischen Bildung zur Verbraucherbil-
dung. In: Unterricht Wirtschaft+Politik, 5 (4), 47 � 51.

	� K���, G.�J. (1993): Ökologie als Bildungsfrage? Zum sozialen Vakuum der Umweltbil-
dung. In: Zeitschrift für Pädagogik, 39 (4), 651 � 672.

	� L���B���, D. (2023): Ökonomische Bildung für nachhaltige Entwicklung � Erkenntnis-
se und Forschungsperspektiven. In: B����, F., K�����, T., O��������, L. � R������, B. 
(Hrsg.), Ökonomische Bildung als Allgemeinbildung (S. 97 � 108). Springer VS.  
https://doi.org/10.1007/978-3-658-38560-6_8.

	� L�� B���, D. (2016): Ökonomische Bildung für eine nachhaltige Entwicklung. Budrich.
	� R������, K. (2021): Die Donut-Ökonomie. Endlich ein Wirtschaftsmodell, das den 

Planeten nicht zerstört. Hanser.
	� R������, B. (2023): Kreislaufwirtschaft: Vorüberlegungen zu einem hochschulischen 

Basiscurriculum. In: B����, F., K�����, T., O��������, L. � R������, B. (Hrsg.), 
Ökonomische Bildung als Allgemeinbildung (S. 119�132). Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-38560-6_10.

	� R�������, T. � G������, T. (2014): Wirtschafts- und Unternehmensethik. 15 Unter-
richtsbausteine für die ökonomische und gesellschaftspolitische Bildung. Wochenschau 
Verlag.

	� R�	���, J. (2022): Das Zeitalter der Resilienz. Leben neu denken auf einer wilden Erde. 
Campus.

	� R�����, H. (2000): Bausteine einer zukunftsfähigen Umwelt- und Wirtschaftspolitik. 
Eine praxisorientierte Einführung in die Neue Umweltökonomie und Ökologische 
Ökonomie. Duncker & Humblot.

	� S�����, C. � L����, A. (2018): Der Nachhaltigkeitsbürger in der soziökonomischen 
Bildung. Überlegungen zu einem wirtschaftsethisch fundierten sozioökonomischen 
Bildungsideal. In: E��������, T., F�������, C., G���
�, S., H�����, R. � T�	���, G. 
(Hrsg.), Sozioökonomische Bildung und Wissenschaft. (S. 215 � 241). Springer VS. 
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21218-6_9.

	� S�����, G. (2016): Entwicklungslinien einer ökonomischen Bildung für Nachhaltige 
Entwicklung. In: Unterricht Wirtschaft und Politik, 4, 48 � 51.

	� S�����, G. (2001): Ökologische Ökonomie: Eine kategorialanalytische Einführung. 
Deutscher Universitäts Verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-322-90727-1. 

	� T�����, R. H. � S�������, C. R. (2011): Nudge. Wie man kluge Entscheidungen anstößt. 
Ullstein.

	� W������, A. (2022): Klima muss sich lohnen. Ökonomische Vernunft für ein gutes 
Gewissen. Herder.

	� W����, B. (1998): Nachhaltige Entwicklung und Weltwirtschaftsordnung. VS Verlag fur 
Sozialwissenschaften GmbH. https://doi.org/10.1007/978-3-322-95126-7. 

	� W����, B. (1997): Handlungsorientierte ökonomische Bildung. Nachhaltige Entwick-
lung und Weltwirtschaftsordnung. Neusäß.

	� W����������, P. (2001): Zukunftswerkstatt. https://www.sowi-online.de/praxis/
methode/zukunftswerkstatt.html_0.

6.4  Fachkapitel Wirtschaft



269

6.5	 Fachkapitel Geschichte 	

6.5.1	 Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
in Geschichte 	

Nicole Garretón, Bettina Degner, Birgit Brenner

Bezug zu Lehrplänen und EPA
In der gymnasialen Oberstufe wird Geschichte in allen Bundesländern als eigen-
ständiges Schulfach unterrichtet. Im gesellschaftswissenschaftlichen Feld kommt 
dem Fach laut den Einheitliche Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung (EPA) 
die Aufgabe zu, gesellschaftliche Sachverhalte unter einer historischen Perspektive 
zu beleuchten � mit Fokussierung vom ausgehenden 18. Jahrhundert bis ins 21. Jahr-
hundert. Mit Blick auf diese Zeitspanne können die Ursachen gegenwärtiger und 
künftiger Herausforderungen mit Schwerpunkt auf Fragen der Nachhaltigkeit und 
der globalen Gerechtigkeit erfasst und im Kontext ihrer komplexen Entstehungs-
bedingungen durchdacht werden. Durch die Verankerung der Leitperspektive BNE 
im Geschichtsunterricht werden gegenwärtige gesellschaftliche Herausforderungen 
und ein nachhaltiges ökologisches, soziales, politisches und wirtschaftliches Handeln 
im globalen Rahmen zum Ausgangspunkt einer solchen historischen Vertiefung. Im 
Zuge der Urteilsbildung können Fragen der nachhaltigen Entwicklung als Orientie-
rungspunkt dienen und historische Debatten über nachhaltige Entwicklung selbst 
zum Gegenstand des historischen Lernens gemacht werden. Das eröffnet Fragen 
nach dem gesellschaftlichen Umgang mit relevanten Ressourcen, nach Mechanismen, 
Möglichkeiten und Grenzen nachhaltigen Verhaltens von (auch vormodernen) Ge-
sellschaften und Staaten weltweit. Der Geschichtsunterricht bietet z. B. die Möglich-
keit, dem Umgang mit Ressourcen und Klimaveränderungen in einer längerfristigen 
historischen Perspektive nachzugehen. Dafür sind Einblicke in die Umwelt- und 
Technikgeschichte von besonderer Relevanz. Durch einen ideologiekritischen Um-
gang mit Begriffen, Ideen und Konzepten zur nachhaltigen Entwicklung ermöglicht 
der Geschichtsunterricht eine kritische Urteilsbildung zum Themenbereich und 
fördert Perspektivenwechsel, die die MenschUmwelt-Beziehung im Spannungsfeld 
der Dimensionen von nachhaltiger Entwicklung � Politik, Soziales, Wirtschaft, Um-
welt � ausloten.1 Die Leitperspektive BNE unterstreicht dabei nicht nur den Gegen-
warts- und Zukunftsbezug im Unterricht, sondern auch die Dimensionen des Handelns, 
indem sie zum Nachdenken darüber anregt, wie Geschichtskultur mit einem Leit-
prinzip von nachhaltiger Entwicklung zukünftig gestaltet werden kann.

Darstellung wesentlicher Elemente des Fachs zur Verankerung von BNE
BNE kann geschichtsdidaktisch durch zwei komplementäre Herangehensweisen 
umgesetzt werden. Ein geschichtswissenschaftlicher Zugang kann das Bewusstsein 
im Umgang mit gegenwärtigen und zukünftigen gesellschaftlichen Herausforderun-
gen durch das Wissen um das Geworden-Sein von Problemlagen im Kontext von 

1	 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) orientiert sich im OR GOS grundlegend an dem Konzept der starken Nach-
haltigkeit (siehe Kap. 1.1). Hierbei bezieht sich der OR GOS auf unterschiedliche Modelle und Leitbilder aus Nachhaltig-
keitsdiskursen: das vierdimensionale Leitbild der nachhaltigen Entwicklung (siehe Kap. 5.2), das Wedding-Cake-Modell 
(siehe Kap. 1.4.2) und das Modell der Donut-Ökonomie (siehe Kap. 1.4.2). Ersteres schließt auch die Bedeutung demo-
kratischer Politikgestaltung (Good Governance) für die Erreichung von Nachhaltigkeitszielen ein. Die grafischen Dar-
stellungen der Modelle heben unterschiedliche Aspekte und Prozesse nachhaltiger Entwicklung hervor. Sie werden in 
ihrer Aussagekraft und didaktischen Bedeutung für BNE in den einzelnen Kapiteln des OR GOS als Orientierungshilfe 
beschrieben und eingesetzt.
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Fragen der Nachhaltigkeit und der globalen Gerechtigkeit schärfen. Die dabei ent-
wickelten historischen Sach- und Urteilskompetenzen bilden ein Fundament für die 
Herausbildung von Handlungsperspektiven. Ergänzend lässt sich aus einem ge-
schichtskulturellen Zugang der Umgang mit der Vergangenheit in der Gegenwart 
hinterfragen. Dabei wird die Dimension eines nachhaltigen Handelns mit Blick auf 
die Partizipation in geschichtskulturellen Auseinandersetzungen für Lernende kon-
kret greifbar. Um die allgemeinpädagogisch orientierte Leitperspektive BNE im 
Geschichtsunterricht zu verankern, sind die folgenden drei Anforderungen grund-
legend:
	� Erstens setzt ein nachhaltiges Handeln im globalen Rahmen die Fähigkeit voraus, 

sich in einer global vernetzten Welt zu orientieren. Durch eine globalgeschicht-
liche Ausrichtung kann der Geschichtsunterricht einen Beitrag zu dieser Auf-
gabe leisten. Dazu wird politischen, sozialen, ökologischen und wirtschaftlichen 
Verflechtungen der Gegenwart und deren historischen Entwicklungen nachge-
gangen.

	� Zweitens sollte ein globalgeschichtlich ausgerichteter Geschichtsunterricht alle 
vier Nachhaltigkeitsdimensionen (Politik, Soziales, Wirtschaft, Umwelt) einbezie-
hen und den Umgang mit Zielkonflikten zwischen diesen Dimensionen an histo-
rischen Beispielen und mit Blick auf die eigene Gegenwart und Zukunft disku-
tieren. Die vier Dimensionen nachhaltiger Entwicklung bilden ein Spannungsfeld, 
das in historischer Perspektive ausgeleuchtet werden kann. Dazu muss eine 
ausschließlich anthropozentrische Perspektive des historischen Lernens vermie-
den und Umweltgeschichte im Unterricht strukturell gestärkt werden. Die Kon-
fliktivität (aber auch die Komplementarität) der Dimensionen nachhaltiger Ent-
wicklung kann Geschichtsunterricht veranschaulichen durch Gegenüberstellung 
politik-, sozial-, wirtschafts- und umweltgeschichtlicher Perspektiven.

	� Drittens sollte der Geschichtsunterricht ein Bewusstsein für die Standortgebun-
denheit historischer Erzählungen schaffen und durch Perspektivenwechsel entlang 
der Dimensionen nachhaltiger Entwicklung die Herausforderungen von Ressour-
cenkonflikten greifbar machen. Die Grundlage für die Auseinandersetzung mit 
anderen Perspektiven in einem globalen Kontext muss ein offenes und dynamisches 
Verständnis von Kultur sein. Dem Unterricht kommt hier auch die Aufgabe zu, 
eurozentrische Weltbilder und homogenisierende Vorstellungen ganzer Weltre-
gionen zu hinterfragen und für essenzialistische und rassistische Blickverhält-
nisse zu sensibilisieren, was auch einen kritischen Umgang mit Sprache und 
Quellenbegriffen einschließt. Die Bedeutung und die besondere Wirkung des 
Austauschs unter Menschen diverser historischer Perspektiven können durch 
gemeinsame Austauschprojekte zu historischen Themen (in Präsenz und online) 
mit Lernenden anderer Länder besonders gefördert werden. Ebenso ist die selbst-
bestimmte und freiwillige Einbeziehung bestehender Perspektiven und Erfahrungs-
schätze von Lernenden vor Ort wünschenswert, ohne diese zu Expertinnen und 
Experten ihrer Hintergründe zu erklären.

Wissenschaftspropädeutische Zielsetzung zur Integration von BNE in den 
Geschichtsunterricht
In der gymnasialen Oberstufe verfolgt die Umsetzung von BNE eine wissenschafts-
propädeutische Zielsetzung. Im Gegensatz zur Sek I können wissenschaftliche Frage-
stellungen und Kontroversen in didaktisch reduzierter Form mit den Lernenden selbst 
diskutiert werden. Um die Fähigkeit zur Orientierung in einer global vernetzten Welt 
zu fördern und wissenschaftspropädeutisch im Geschichtsunterricht in der gymna-
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sialen Oberstufe zu verankern, lässt sich auf die Global- und Verflechtungsge-
schichte Bezug nehmen. Ganz unterschiedliche Zugänge der Geschichtswissenschaft 
haben mittlerweile Impulse der Globalgeschichte aufgenommen. Davon hat die 
Wirtschafts-, Sozial- und Umweltgeschichte ebenso profitiert wie kulturgeschicht-
liche Arbeiten, z. B. im Bereich der Migrations- oder Wissensgeschichte. Globalge-
schichtliche Ansätze treten dafür ein, die Geschichte Europas oder einer Nation nicht 
ausschließlich aus sich selbst heraus zu verstehen, sondern in einen größeren Zu-
sammenhang einzuordnen. Damit werden Austauschprozesse und Kulturkontakte 
sowie Dynamiken von Macht und Ungleichheit auf globaler Ebene in den Blick ge-
nommen. In einer kritischen Auseinandersetzung mit älteren Ansätzen der Univer-
sal- und Weltgeschichte grenzt sich die Globalgeschichte heute klar von eurozentri-
schen Erzählungen ab, die auf die Verbreitung europäischer Errungenschaften in 
anderen Teilen der Welt fokussierten und oftmals mit Überlegenheitsvorstellungen 
und rassistischen Denkmustern einhergingen. Statt einer weltumspannenden Mak-
roperspektive und der Verkündung universaler historischer Gesetzmäßigkeiten 
werden die Begrenztheit der eigenen Perspektive und die grundsätzliche Standort-
gebundenheit historischer Erzählungen reflektiert. Dabei werden raumübergreifen-
de Zusammenhänge und globale Austauschprozesse empirisch greifbar gemacht 
(C����� 2013; C����� �� ��. 2013; O���������� 2001). Neuere globalgeschicht-
liche Arbeiten setzten dazu oftmals an lokalen Untersuchungsgegenständen an und 
ordnen diese in größere Zusammenhänge ein. Daran anknüpfend besteht die Heraus-
forderung für den Unterricht darin, Globalität konkret greifbar zu machen und zu 
verorten, z. B. anhand transnationaler historischer Fallstudien, die globalen Verflech-
tungen an einem konkreten empirischen Beispiel nachgehen. Zu diesem Zweck 
bietet sich die Auseinandersetzung mit wirtschaftlichen Verflechtungen sowie der 
Abhängigkeit von Lieferketten und Rohstoffen und den damit verbundenen historisch 
gewachsenen globalen Ungleichheitsverhältnissen an. Es eignet sich aber auch das 
Themenfeld Migration, dem eine transnationale Perspektive inhärent ist. Die histo-
rische Auseinandersetzung mit Migration kann verdeutlichen, wie Gesellschaften in 
der Vergangenheit mit diesem Phänomen umgegangen sind, welche Herausforde-
rungen damit einhergingen, aber auch, welche Beiträge Menschen mit Migrations-
erfahrungen zu gesellschaftlichen Entwicklungen geleistet haben. Der Geschichts-
unterricht profitiert von dieser Auseinandersetzung insbesondere, wenn Migration 
nicht nur zum Thema wird, sondern migrantische Perspektiven auch genutzt werden, 
um transnationale Verflechtungen fassbar zu machen.2 

Die wissenschaftspropädeutische Zielsetzung von BNE im Geschichtsunterricht 
erfordert zudem eine Orientierung an den aktuellen Debatten der Umweltgeschich-
te (R����� 2002; M�N���� �� ��. 2003; C���������� 2022; M���������� 2010; 
B�������� 2022; B����� � M���� 2010; F�����
�� 2023). Diese ist für die Ver-
ankerung von Nachhaltigkeitsfragen im Geschichtsunterricht zentral. Mit der Orien-
tierung an den vier Nachhaltigkeitsdimensionen wird die Menschheitsgeschichte 
(deren politische, soziale und wirtschaftliche Dimension) mit der Erdgeschichte in 
Verbindung gesetzt. Und damit erweitert sich der anthropozentrische Blick um einen 
wesentlichen, grundsätzlichen Zugang zur Diskussion von Fragen der Nachhaltigkeit. 
Geschichtsunterricht kann im Anschluss an die Umweltgeschichte auf längere zeit-
liche Verläufe blicken und dabei helfen, die Entstehung der gegenwärtigen Zielkon-

2	 Exemplarisch für eine solche Arbeitsweise steht die Arbeit des Kölner Vereins DOMiD (Dokumentationszentrum und 
Museum über die Migration in Deutschland), der auch Materialsammlungen für die Schule zum Thema Migration bereit-
stellt.

6.5  Fachkapitel Geschichte



272

flikte zwischen unterschiedlichen Dimensionen der Nachhaltigkeit zu verstehen. 
Umweltgeschichte ist dabei als ein sehr diverses Feld zu begreifen, das die Grenzen 
der Disziplin durchlässiger macht. In der Kooperation mit Klimatologie, Geografie 
oder Anthropologie wird deutlich, wie sehr unterschiedliche Disziplinen aufeinander 
angewiesen sind, um gegenwärtige Problemlagen anzugehen. Durch die Interdiszi-
plinarität beim Durchleuchten des Mensch-Umwelt-Verhältnisses werden auch die 
methodischen Herangehensweisen der Geschichtswissenschaft auf den Prüfstand 
gestellt. Daran anschließend lässt sich auch im Geschichtsunterricht der Umgang 
mit Quellenmaterial jenseits der klassischen historischen Textquellen erproben (wie 
z. B. Klimadaten oder statistisches Material zur historischen Bevölkerungsentwick-
lung). Am Beispiel des Klimawandels und der damit verbundenen fundamentalen 
menschlichen Eingriffe in das Erdsystem (Anthropozän, siehe Glossar) offenbart sich 
nicht nur die Schwierigkeit eines kohärenten Einbezugs unterschiedlicher Nach-
haltigkeitsdimensionen, sondern zeichnen sich auch die Potenziale einer Zusammen-
arbeit unterschiedlicher Disziplinen für die Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele ab. 
An dieser Stelle eröffnen sich nicht nur Möglichkeiten, sondern geradezu die Not-
wendigkeit, fachübergreifende Profile bzw. fächerverbindende Strukturen und Lern-
situationen in der gymnasialen Oberstufe zu schaffen und den Geschichtsunterricht 
nicht nur im kultur- und gesellschaftswissenschaftlichen Fächerverbund, sondern 
insbesondere in Bezug zu den Fächern Geographie, Physik und Biologie zu setzen. 
Aus einer historischen Perspektive kann dabei auf die Entwicklung des Anthropozäns 
eingegangen werden und mit Blick auf die historische Verantwortung unterschied-
licher Gesellschaften eine differenzierte Betrachtung stattfinden. Denn Anthropozän 
bedeutet nicht, dass ein homogenes Verursacherprinzip vorliegt, sodass es im Grun-
de nicht zutrifft, ganz allgemein auf �die� Menschen Bezug zu nehmen. 

Kooperationsmöglichkeiten mit außerschulischen Partnerinnen und Partnern
Durch den Austausch mit Personen und Organisationen der außerschulischen Bil-
dung, die sich geschichtskulturell engagieren und für globale Ungleichheiten und 
ungerechte Machtverhältnisse sensibilisieren (z. B. NRO, Migrantenselbstorganisa-
tionen oder postkoloniale Initiativen, Weltläden, entwicklungspolitische Netzwerke),3 
lässt sich im Unterricht thematisieren, wie unterschiedliche gesellschaftliche Akteu-
rinnen und Akteure an geschichtskulturellen Debatten im Kontext einer BNE be-
teiligt sind. Die Lernenden werden dazu angeregt, über eigene Beiträge zur Gestaltung 
einer Geschichtskultur nachzudenken, die die Nachhaltigkeit als ein Ziel ausweist. 
Als außerschulische Lernorte bieten sich für BNE im Geschichtsunterricht besonders 
Museen an, die sich mit Fragen der Nachhaltigkeit und intergenerationaler wie glo-
baler Gerechtigkeit auseinandersetzen.4 Zur Erschließung neuer Lernorte eignen sich 
zudem Unterrichtsmaterialien der außerschulischen historischen Bildung, die Ler-
nende dazu einladen, sich mit der Geschichte ihrer eigenen Region oder Stadt zu 
befassen.5 Zuletzt lässt sich noch auf Unterrichtsmaterialien von Hochschulen sowie 
universitäre Schülerlabore verweisen.6

3	 Zu den Herausforderungen beim Einbezug postkolonialer Kritik in den Unterricht siehe B����
�� (2024).
4	 Beispiele dafür sind die Projekte zum Anthropozän des Hauses der Kulturen der Welt (HkW) in Berlin oder des Deutschen 

Museums in München sowie die Arbeit des Kölner Rautenstrauch-Joest-Museums.
5	 Kooperationsprojekt von glokal e. V., ISD-Bund e. V. und recherche international e. V. �Global Erinnern� (https://www.

globalerinnern.org), Schulprogramm der Deutschen Stiftung für Denkmalschutz �Denkmal aktiv. Kulturerbe macht 
Schule� (https://www.denkmal-aktiv.de).

6	 China-Schul-Akademie der Universität Heidelberg (https://www.china-schul-akademie.de), Projekt �Wissen um globa-
le Verflechtungen� des Center for InterAmerican Studies (CIAS) der Universität Bielefeld (http://www.uni-bielefeld.de/
einrichtungen/cias/publikationen/unterrichtsmaterial).
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6.5.2	 Kompetenzorientierung 	

	 Tabelle 24: Fachbezogene Teilkompetenzen  	

Kernkompetenzen Fachbezogene Teilkompetenzen 
(Die Lernenden können �)

Erkennen – Die Lernenden können …

1. Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung

� hilfreiche Informationen 
zu Fragen der Globalisierung 
und Entwicklung beschaffen 
und themenbezogen ver-
arbeiten. 

1.1 � historische Quellen unterschiedlicher Art (u. a. Texte, 
Bilder, Filme, historische Karten, Statistiken) und unterschied-
licher Provenienz (lokal, national, global) in Archiven und in 
wissenschaftlichen Onlineangeboten finden und quellenkritisch 
analysieren. Dazu gehören auch Quellen, die noch wenig im 
Geschichtsunterricht genutzt werden (z. B. Klimadaten).

1.2 � Darstellungstexte aus unterschiedlichen Perspektiven 
heranziehen und argumentativ auswerten.

1.3 � Begriffe der Nachhaltigkeits- und der Kolonialismusdebat-
te (z. B. �Nachhaltigkeit�, �Dritte Welt�, �Entwicklung�) histo-
risch einordnen und diskutieren. 

1.4 � geschichtskulturelle Auseinandersetzungen in der Gegen-
wart zu Fragestellungen des Kolonialismus und der nachhalti-
gen Entwicklung erörtern.

2. Erkennen von Vielfalt

� die soziokulturelle und 
natürliche Vielfalt erkennen. 

2.1 � die Standortgebundenheit historischer Quellen kritisch 
reflektieren.

2.2 � unterschiedliche Positionen zu einem historischen oder 
geschichtskulturellen Sachverhalt vergleichen.

2.3 � die Problematik der unvollständigen Überlieferung 
historischen Quellenmaterials und der asymmetrischen Quel-
lenlage bezüglich der Erfahrungen und Perspektiven verschiede-
ner Gruppen zu einem Sachverhalt einordnen. 

3. Analyse des globalen 
Wandels

� Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse 
mithilfe des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung 
analysieren.

3.1 � einen historischen Sachverhalt globalgeschichtlich einord-
nen.

3.2 � Perspektiven der Politik-, Sozial-, Wirtschafts- und Um-
weltgeschichte mit Blick auf einen spezifischen globalgeschicht-
lichen Sachverhalt in Bezug setzen. 

4. Unterscheidung von 
Handlungsebenen

� Handlungsebenen vom 
Individuum bis zur Weltebe-
ne in ihrer jeweiligen Funk-
tion für Entwicklungsprozes-
se erkennen und darstellen.

4.1 � die Grenzen des Handelns (von der Ebene des Individu-
ums bis zur Ebene internationaler Organisationen) mit Blick auf 
eine nachhaltige Entwicklung anhand historischer Beispiele 
reflektieren.

4.2 � die historische Auseinandersetzung mit unterschiedlichen 
Handlungsebenen zur Beurteilung gegenwärtiger Handlungs-
möglichkeiten heranziehen. 
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Bewerten – Die Lernenden können …

5. Perspektivenwechsel 
und Empathie

� sich unterschiedliche 
Werteorientierungen in ihrer 
Bedeutung für Verhaltens-
weisen und Entscheidungen 
bewusst machen und reflek-
tieren.

5.1 � Alteritätserfahrungen am historischen Quellenmaterial 
bewusst reflektieren.

5.2 � unterschiedliche Begriffe von Kultur erläutern und deren 
Bedeutung für eine Migrationsgesellschaft erörtern.

6. Kritische Reflexion und 
Stellungnahme

� auf der Grundlage kriti-
scher Reflexion zu Globalisie-
rungs- und Entwicklungsfra-
gen Stellung beziehen und 
sich dabei an der internatio-
nalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Ent-
wicklung und an den Men-
schenrechten orientieren.

6.1 � zu essenzialistischen Kulturverständnissen und rassisti-
schen Vorstellungen im globalen Kontext Stellung nehmen. 

6.2 � eurozentrische Perspektiven erkennen und reflektieren.

6.3 � unter Berücksichtigung des historischen Kontexts an 
einem geschichtskulturellen Beispiel das Spannungsverhältnis 
von partikularen und universalistischen Maßstäben erläutern.

7. Beurteilen von Entwick-
lungsmaßnahmen

� Ansätze zur Beurteilung 
von Maßnahmen zur Förde-
rung nachhaltiger Entwick-
lung (bei uns und in anderen 
Teilen der Welt) unter 
Berücksichtigung unter-
schiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingungen erarbei-
ten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen.

7.1 � Entwicklungsmaßnahmen vor dem Hintergrund divergie-
render historischer Erfahrungen einordnen.

7.2 � die Nachhaltigkeit politischen Handelns vor dem Hinter-
grund eines längerfristigen historischen Bewertungshorizonts 
einordnen.

Handeln – Die Lernenden können …

8. Solidarität und Mitver-
antwortung:

� Bereiche persönlicher 
Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erken-
nen und als Herausforderung 
annehmen.

7.1 � Entwicklungsmaßnahmen vor dem Hintergrund divergie-
render historischer Erfahrungen einordnen.

7.2 � die Nachhaltigkeit politischen Handelns vor dem Hinter-
grund eines längerfristigen historischen Bewertungshorizonts 
einordnen.

8.1 � zur historischen Verantwortung der eigenen Gesellschaft 
im Kontext globaler Herausforderungen Stellung beziehen und 
die Notwendigkeit solidarischen Handelns reflektieren. 
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9. Verständigung und 
Konfliktlösung

� zur Überwindung sozio-
kultureller und interessenbe-
stimmter Barrieren in Kom-
munikation und durch 
Zusammenarbeit zu Konflikt-
lösungen beitragen.

9.1 � aktuelle Konfliktlagen multiperspektivisch und multikau-
sal vor ihrem historischen Hintergrund untersuchen.

9.2 � die Rolle unterschiedlicher historischer Identitäten für die 
Kommunikation zwischen Individuen, Gruppen und National-
staaten herausarbeiten und im eigenen Handeln berücksichti-
gen.

10. Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel

� die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel vor allem 
im persönlichen und beruf-
lichen Bereich durch Offen-
heit und Innovationsbereit-
schaft sowie durch eine 
angemessene Reduktion von 
Komplexität sichern und die 
Ungewissheit offener Situa-
tionen aushalten.

10.1 � die grundsätzliche Offenheit des geschichtlichen Prozes-
ses erkennen und Kontingenz in die Bewertung historischer 
Situationen einbeziehen. 

10.2 � historische und geschichtskulturelle Fragestellungen im 
globalen Kontext auf Grundlage des eigenen (global)histori-
schen Orientierungswissens und im Spannungsfeld der vier 
Nachhaltigkeitsdimensionen einordnen. 

10.3 � auch in Situationen, die durch eine unsichere Datenlage 
gekennzeichnet sind, zu verantwortbaren Positionen und 
Handlungsperspektiven gelangen.

11. Partizipation und 
Mitgestaltung

... und sind aufgrund ihrer 
mündigen Entscheidung 
bereit, Ziele der nachhaltigen 
Entwicklung im privaten, 
schulischen, öffentlichen und 
beruflichen Bereich zu 
verfolgen und sich an deren 
Umsetzung auf gesellschaft-
licher und politischer Ebene 
zu beteiligen.

11.1 � auf Grundlage eines eigenen historischen Urteils Hand-
lungsperspektiven für die Gegenwart entwickeln. 

11.2 � sich an geschichtskulturellen Auseinandersetzungen im 
eigenen Umfeld aktiv beteiligen. 

11.3 � und sind bereit, sich interdisziplinär mit Themen der 
Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen und Strategien für eine 
nachhaltige Zukunft zu entwickeln. 

6.5.3	 Didaktisches Konzept 	

Nicole Garretón, Bettina Degner, Birgit Brenner

Anschließend an die drei Anforderungsbereiche (Erkennen, Bewerten und Han-
deln) zur Verankerung der Leitperspektive BNE im Geschichtsunterricht gibt das 
vorliegende Kapitel Anregungen zur Gestaltung von BNE-Lernangeboten im Ge-
schichtsunterricht und damit zur Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts. 
In der Geschichtsdidaktik gibt es � wie in der Geschichtswissenschaft � bisher 
keine Fachdebatte, die sich am Leitbegriff BNE orientiert. Vielmehr bestehen diver-
se Zugänge zu Fragen der Nachhaltigkeit, die in diesem Kapitel zusammengeführt 
werden, darunter die bereits stärker etablierten Ansätze der globalgeschichtlichen 
Orientierung des Geschichtsunterrichts, die auch Impulse der postkolonialen 
Theorie aufgenommen haben, ebenso wie die Zugänge der interkulturellen und 
antirassistischen historischen Bildung. Die Umweltgeschichte hat seit den 1970er-
Jahren eher ein Nischendasein geführt. Sie wird erst seit wenigen Jahren im Zuge 
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der Debatten um den Klimawandel von der Geschichtswissenschaft und der Ge-
schichtsdidaktik stärker fokussiert. Eine globalgeschichtliche Orientierung des Ge-
schichtsunterrichts befähigt Lernende dazu, sich in ihren zunehmend global ver-
flochtenen Lebenswelten zu orientieren und die historische Dimension 
gegenwärtiger Problemlagen zu erkennen. Um eine globalgeschichtliche Orientierung 
zu ermöglichen, muss der Geschichtsunterricht Grundlagenwissen (z. B. über globa-
le Zäsuren und historische Konjunkturen unterschiedlicher Regionen der Welt) ver-
mitteln. Der Unterricht sollte jedoch nicht ausschließlich auf eine Makroperspektive 
begrenzt bleiben, da eine solche die Heterogenität von Weltregionen sowie die stets 
vorhandene innergesellschaftliche Diversität nicht abbilden kann. Die Lehrenden 
des Fachs Geschichte stehen an dieser Stelle vor der Herausforderung, das Prinzip 
der Multiperspektivität nicht nur auf synchroner und diachroner Ebene, sondern 
auch aus einer lokalen und globalen Perspektive heraus zu vermitteln. Wichtig ist 
dafür die Kontrastierung der nationalen oder eurozentrischen Binnenperspektive 
mit Positionen, die auf andere Standpunkte in der Welt verweisen. Bewusstsein für 
die kontextspezifische Bedingtheit unterschiedlicher Blickwinkel und deren jewei-
lige Begrenztheit kann der Geschichtsunterricht durch eine konsequente Gegenüber-
stellung unterschiedlich perspektivierter Quellen schaffen. Auf diese Weise kann 
auch die Begrenztheit des eigenen Blickwinkels kritisch reflektiert werden (siehe 
S������ 2022). 

Für eine globalgeschichtliche Orientierung ist die Abgrenzung national oder regional 
abgeschlossener räumlicher Einheiten grundlegend. Dem lässt sich hinzufügen, dass 
� insbesondere für pädagogische Prozesse � eine Raumvorstellung von konzentri-
schen Kreisen (vom eigenen Nahbereich zum Regionalen, Nationalen bis hin zum 
Globalen) ungeeignet ist, da sie den Fehlschluss nahelegt, dass Globalität etwas 
�Fernes�, gar Unerreichbares sei. Damit verliert der Unterricht den Bezug zu den 
Räumen, in denen Lernende leben. Eine relationale Perspektive, die globale Prozes-
se im Lokalen greifbar macht, ermöglicht dagegen, ein global vernetztes historisches 
Denken zu entwickeln und Globalität im eigenen Nahraum erkennen zu lernen.7 
Hierzu eignen sich im Geschichtsunterricht beispielsweise transregionale Fallstudien 
(siehe Unterrichtsskizze 1 in Kap. 6.5.4). Einen Beitrag zu einer globalen Orientierung 
kann der Geschichtsunterricht weitergehend durch die Auseinandersetzung mit 
historischen Karten als Quellenmaterial leisten, die Weltbilder ihrer Zeit widerspie-
geln. Sie sind Ausdruck und gleichzeitig Teil des Konstruktionsprozesses politischer, 
kultureller und sozialer Beziehungen. Besonders geeignet ist in diesem Zusammen-
hang die Arbeit mit Weltkarten, die im Unterricht als Quellen in ihrem historisch-
politischen Entstehungskontext analysiert werden können. 

Für die Dekonstruktion des Eurozentrismus in Kartendarstellungen eignet sich für 
die Sek II z. B. eine Auseinandersetzung mit der 1569 von Gerhard Mercator erstell-
ten sogenannten Mercator-Projektion. Sie dient bis heute als Grundlage für Welt-
karten, steht jedoch seit vielen Jahren in der Kritik, weil sie Größenverhältnisse 
verzerrt abbildet und den europäischen Blick begünstigt. Damit kann die Peters-Pro-
jektion (1973) kontrastiert werden. Über die Dezentrierung des eurozentrischen 
Weltbilds wollte ihr Macher, Arno Peters, zu einem realistischeren Raumverständnis 
und damit zu einer gerechteren und solidarischeren Welt beitragen. Auch die Aus-

7	 Hier schließt das Fachkapitel an die Überlegungen zur Balance zwischen Globalität und Lokalität im Orientierungs-
rahmen für Globale Entwicklung (2016) an. Dies unterstreicht die Herstellung einer vertikalen Kohärenz für nachhaltige 
Politik, aber auch für Lernprozesse, die auf ein zukunftsfähiges Urteilsvermögen abzielen.
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einandersetzung mit Kartenbildern, die den Lernenden nicht geläufig sind, wie eine 
sinozentrische Weltkarte, eignet sich im Geschichtsunterricht, um Perspektiven-
wechsel zu veranschaulichen (O����� 2015, 2019). Im Blick zu behalten ist, dass 
historische Karten in Geschichtsschulbüchern häufig für die koloniale Expansion in 
der Frühen Neuzeit genutzt werden, um die sprunghafte Erweiterung der europäi-
schen Kenntnisse von der Welt aufzuzeigen. Im Sinn der Leitperspektive BNE müs-
sen dabei auch die Folgen für die betroffenen Weltregionen (strukturelle Armut/
Ungleichheit) und globale gesellschaftliche Probleme (Rassismus, Machtungleichheit 
etc.) kritisch einbezogen werden, um nicht lediglich ein europäisches Fortschritts-
narrativ zu bedienen. 

Auch geschichtskulturelle Kontroversen weisen zunehmend eine globale Dimension 
auf. Hier lassen sich exemplarisch die mannigfaltigen Debatten um die europäische 
Kolonialvergangenheit anführen, die sich oftmals an lokalen Orten des gesellschaft-
lichen Erinnerns (Denkmale, Museen oder Straßennamen) entzünden, jedoch nicht 
ohne eine globale Verortung zu verstehen und nicht ohne internationalen Dialog 
aufzulösen sind (siehe Unterrichtsskizze 2 in Kap. 6.5.4).

Die Disziplin der Geschichtswissenschaft und auch der Geschichtsunterricht sind 
nicht in der Lage, gegenwärtige gesellschaftliche Problemlagen zu lösen. Der Ge-
schichtsunterricht kann jedoch Handlungskompetenzen zur Gestaltung einer 
nachhaltigen Zukunft vermitteln und Lernende auf den Umgang mit Zielkonflik-
ten einer nachhaltigen Entwicklung vorbereiten. Mit anderen Worten: Die Ausein-
andersetzung mit der Vergangenheit und dem Geworden-Sein gegenwärtiger Prob-
lemlagen kann ein Fundament bilden, um nicht nur das eigene Handeln als 
Individuum, sondern insbesondere das kollektive gesellschaftliche Handeln zu re-
flektieren. Ein globalgeschichtlich ausgerichteter Geschichtsunterricht allein reicht 
dafür nicht aus. Notwendig ist eine Auseinandersetzung mit der historischen Ent-
wicklung politischer, sozialer, ökologischer und wirtschaftlicher Verflechtungen in 
der Gegenwart, ihren Brüchen und Kontinuitäten und den intendierten sowie nicht 
intendierten Folgen politischer Entscheidungen. Dazu muss die Umweltgeschichte 
im Geschichtsunterricht strukturell gestärkt werden (siehe das in Kap. 6.5.5 vorge-
stellte Unterrichtsbeispiel). 

Ein geschichtswissenschaftlicher Zugang im Rahmen von BNE kann Lernende dazu 
befähigen, die Historizität gegenwärtiger globaler Problemlagen zu erkennen und 
Handlungsperspektiven für die Gegenwart zu entwickeln. Insbesondere in der Aus-
einandersetzung mit historischen Entscheidungssituationen, an denen die grund-
sätzliche Offenheit gesellschaftlicher Entwicklungen und die Möglichkeitsräume 
sowie Grenzen menschlichen Handelns deutlich werden, liegt ein fundamentaler 
Beitrag des Unterrichtsfachs Geschichte zu einer BNE. Es bieten sich historische 
Dilemmata-Situationen an, die unterschiedliche Perspektiven und Zielkonflikte 
zwischen den vier Dimensionen der Nachhaltigkeit (Politik, Soziales, Wirtschaft, 
Umwelt) verdeutlichen. In der Urteilsfindung sind schließlich Fragen der globalen 
und intergenerationalen Gerechtigkeit mitzudenken. Auf diese Weise befähigt der 
Geschichtsunterricht Lernende zu einem historisch reflektierenden Handeln. Ande-
rerseits können Nachhaltigkeitsfragen im Geschichtsunterricht in einem geschichts-
kulturellen Zugang am Beispiel gegenwärtiger Debatten über einen nachhaltigen 
Umgang mit der Vergangenheit stehen. Dafür eignen sich insbesondere Themen-
felder, die sich einem der 17 UN-Nachhaltigkeitsziele (oder einem der 21 Themen-
bereiche des OR) zuordnen lassen. 
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Die Leitperspektive BNE zielt nicht nur in inhaltlicher Perspektive auf globale so-
ziale Gerechtigkeit, sondern fordert auch im Klassenraum eine gleichberechtigte 
Partizipation und die Anerkennung von Diversität. Dafür ist eine Analyse der 
Lernsituation aus einer inklusiven und diskriminierungssensiblen Perspek-
tive im Geschichtsunterricht grundlegend, wie sie BNE auch fordert. Insbesondere 
in der Auseinandersetzung mit globalen Themen im Unterricht sollte nicht der 
Fehler begangen werden, Lernende mit eigener oder familiärer Migrationsgeschich-
te per se zu Expertinnen und Experten für ein Herkunftsland oder eine -region zu 
erklären, sondern dies sollte ihre selbstbestimmte und freiwillige Entscheidung 
bleiben.

Bild- und Textquellen im Geschichtsunterricht sollten auf bis heute wirkende Stereo-
type befragt werden. Für Bildquellen � wie z. B. Fotografien eines Sinto und einer 
Sinteza sowie eines Rom und einer Romni, die das Z-Stereotyp reproduzieren, oder 
Fotos hungernder Nama-Kinder während der deutschen Kolonialzeit, die Vorstellun-
gen vom hilflosen afrikanischen Menschen als Opfer bestärken (R����� 2014) � gilt, 
dass sie stets mit Arbeitsaufträgen zu verbinden sind, anhand derer sich Stereotype 
und die dahinterstehenden Absichten herausarbeiten lassen. Dies gilt auch für Text-
quellen, die darüber hinaus auf fehlende Perspektiven befragt werden können: Wer 
spricht? Wer darf sprechen � wer nicht? Welche Stimmen hört man nie? Welcher 
Stimme wird die höchste Relevanz beigemessen? Oder auf Textquellen zu nachhal-
tiger Entwicklung bezogen: Wer definiert, was nachhaltige Entwicklung ist? Aus 
welchen Motiven? Das historische Lernen bietet sich für die Sensibilisierung für 
rassistische oder eurozentrische Perspektiven in besonderer Weise an. Ein Ansatz-
punkt dafür ist eine kritische Auseinandersetzung mit Quellenbegriffen (z. B. �Drit-
te Welt�). Quellenbegriffe müssen in den spezifischen historischen Kontext einge-
ordnet werden. Darüber hinaus kann geprüft werden, inwiefern Begriffe in 
unterschiedlichen Sprachen und in verschiedenen gesellschaftlichen Kontexten eine 
andere Geschichte und damit eine andere Bedeutung haben. Mit der Förderung von 
Kompetenzen im Bereich der kritischen Quellenanalyse kann der Geschichtsunter-
richt auch einen zentralen Beitrag zum Umgang mit nahezu unbegrenztem Zugang 
zu Informationen und Falschinformationen leisten und so einen angemessenen Um-
gang mit Fake News und die Fähigkeit zum Erkennen von Falschinformationen 
fördern. Der Geschichtsunterricht kann Lernenden durch gezielte Schulung in der 
kritischen Analyse historischen Quellenmaterials Kompetenzen an die Hand geben, 
um sich auch in anderen Bereichen kritisch mit Herkunft, Entstehungskontext sowie 
Zielen von Darstellungen im Internet und in sozialen Medien auseinanderzusetzen. 
Um diese spezifische gegenwartsbezogene Art der Quellenanalyse im Internet zu 
trainieren, lohnt sich eine Beschäftigung mit geschichtskulturellen Auseinander-
setzungen in sozialen Medien. Andererseits bietet sich zur Stärkung der digitalen 
Bildung eine Nutzung digitaler Methoden auch im Geschichtsunterricht an. So 
können über den Einbezug digitaler Tools z. B. zur Erstellung von Erklärvideos, zur 
Bildbearbeitung sowie zur visuellen Präsentation von Arbeitsergebnissen Kompe-
tenzen im Umgang mit digitalen Medien geschult werden.

6.5.4	 Beispielthemen 	

Nicole Garretón, Bettina Degner, Birgit Brenner 

Die aus den SDGs abgeleiteten OR-Themenfelder lassen sich verbinden mit den 
Rahmenvorgaben der EPA im Fach Geschichte. Sie sehen vor, gesellschaftliche Sach-
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verhalte in einer strukturellen historischen Perspektive zu beleuchten, u. a. soll im 
Unterricht eine Auseinandersetzung mit den gegenwärtigen internationalen Bezie-
hungen und ihren Voraussetzungen stattfinden und ein Schwerpunkt auf den ge-
sellschaftlichen Wandel seit dem Industriezeitalter gelegt werden. Ausgehend von 
diesem Rahmen konzentrieren sich die Lehrplanthemen im Geschichtsunterricht der 
Sek II in der Regel auf den Zeitraum vom Ende des 18. bis zum Ende des 20. Jahr-
hunderts. Innerhalb dieses Zeitrahmens lassen sich in den Geschichtslehrplänen für 
die Sek II der einzelnen Bundesländer die Inhaltsbereiche Migration, Kolonialge-
schichte und Entkolonialisierung, Kalter Krieg und Umwelt als besonders anschluss-
fähige Schnittstellen für den Lernbereich Globale Entwicklung mit seinen 21 The-
menfeldern im Geschichtsunterricht hervorheben. Die folgende Liste bietet 
exemplarische Themen für die Unterrichtspraxis ohne Anspruch auf Vollständigkeit.

Bei der Auswahl der Unterrichtsthemen ist zu bedenken, dass die Förderung eines 
Bewusstseins für globale Herausforderungen ungewollt die historisch gewachsenen 
Asymmetrien einer Wissensproduktion im globalen Kontext reproduzieren kann. 
Gerade wenn es um die Vermittlung von Wissen über außereuropäische Räume und 
Gesellschaften geht, die im Geschichtsunterricht meist nur exemplarisch und punk-
tuell behandelt werden, darf der Fokus eines global orientierten Geschichtsunterrichts 
nicht ausschließlich auf Krisenszenarien liegen. Ein solcher defizitorientierter Blick 
birgt die Gefahr, bestehende asymmetrische Blickverhältnisse zu reproduzieren. Ent-
sprechenden Asymmetrien kann auch entgegengewirkt werden, indem gezielt Per-
spektiven asiatischer, amerikanischer oder afrikanischer Geschichtsschreibung in 
den Geschichtsunterricht einbezogen werden. Ein solcher Dialog ist für die gemein-
same Suchbewegung nach mehr Nachhaltigkeit und nach mehr globaler Gerechtig-
keit fundamental.

Folgende Kriterien lagen der Auswahl von Beispielthemen zugrunde. Diese können 
auch bei der Auswahl bzw. Konzeption eigener Unterrichtsvorhaben Orientierung 
bieten:
	� Vorbereitung auf den Umgang mit Komplexität und Verschränkung von histori-

schen Ereignissen und Entwicklungslinien,
	� Auseinandersetzung mit historischen Dilemmata und Zielkonflikten zwischen 

den vier Nachhaltigkeitsdimensionen (Politik, Soziales, Wirtschaft, Umwelt),
	� Verständnis von Kultur als offenes und dynamisches System,
	� Öffnung für interdisziplinäre Forschungsfragen (z. B. Geographie, Klimatologie, 

Geologie, Anthropologie, Sozialwissenschaften, Gender Studies, Medizin, Religi-
ons- und Medienwissenschaften).

	 Tabelle 25: Liste der Beispielthemen 	

Themenbereiche Beispielthemen

1	 Vielfalt der Werte, 
Kulturen und Lebens-
verhältnisse: Diversität 
und Inklusion 

Wer gehört zur Migrationsgesellschaft?

Historischer Vergleich von In- und Exklusionskriterien (in den 
Dimensionen Ökologie, Ökonomie, Soziales und Politik) in der 
deutschen Migrationsgesellschaft und in anderen (nicht) europäi-
schen Ländern sowie Urteilsbildung anhand ausgewählter Fallbei-
spiele
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Themenbereiche Beispielthemen

2	 Globalisierung religiö-
ser und ethischer 
Leitbilder 

Von der Unterstützung der �Zivilisierungsmission� zur Theologie 
der Befreiung

Auseinandersetzung mit der historischen Verantwortung der 
christlichen Mission im Zuge der kolonialen Expansion der 
europäischen Staaten unter Einbeziehung des Wandels vom 19. 
Jahrhundert bis zur Gegenwart

3	 Geschichte der Globali-
sierung: vom Kolonialis-
mus zum Postkolonialis-
mus 

Wann beginnt die Globalisierung?

Gegenüberstellung unterschiedlicher historischer Periodisierun-
gen mit Blick auf die Entstehung einer globalen Wirtschaftsord-
nung

4	 Waren aus aller Welt: 
Produktion, Lieferket-
ten, Handel und Kon-
sum 

Ein �Global Player� im 19. Jahrhundert? � Eine transregionale 
Fallstudie am Beispiel der Upmanns aus Bielefeld

Die globale Verflechtung der Bielefelder Kaufmannsfamilie 
Upmann mit globalen Handelsnetzwerken/Bankenwesen und dem 
transatlantischen Handel mit versklavten Menschen 

5	 Landwirtschaft und 
Ernährung 

The Green Revolution � Fluch oder Segen?

Über die Folgen der weltweiten Umstellung der Landwirtschaft 
auf moderne Produktionsmethoden 

6	 Gesundheit, Krankheit, 
Pandemien und One 
Health 

Plagues and People � Geschichte(n) der ansteckenden Krankhei-
ten 

Ökologische, ökonomische, politische, soziale, demografische und 
geographische Ursachen und Auswirkungen von Krankheiten und 
Pandemien seit dem 19. Jahrhundert auf verschiedene Gesell-
schaften

7	 Bildung und Wissen-
schaft 

Sagt man das heute noch so? 

Kritischer Umgang mit diskriminierenden Begriffen in histori-
schen Quellen 
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Themenbereiche Beispielthemen

8	 Globalisierte Freizeit, 
Umwelt und Tourismus 

Die Nofretete an ˜gypten zurückgeben? 

Entwicklung von BNE-Perspektiven auf die Diskussion über 
Kunst aus kolonialen Kontexten in europäischen Museen (Prove-
nienz, Restitution und historische Gerechtigkeit) 

Zoos und Museen � Orte zivilisatorischen Fortschritts?

Die Globalgeschichte der zoologischen Gärten und Museen in 
Europa

Wer profitiert vom Massentourismus? 

Über die Entstehung und Auswirkungen des Massentourismus im 
20. Jahrhundert

9	 Schutz und Nutzung 
natürlicher Ressourcen: 
Böden, Wasser und 
Weltmeere 

Nachhaltigkeit � ein europäisches Konzept?

Über die Entstehung des Konzepts der Nachhaltigkeit in Europa 
und den Widerstand des globalen Südens gegen rassistische Effek-
te ungleicher Verteilung von Umweltgütern und  risiken seit dem 
Beginn der Kolonisierung

10	Chancen und Gefahren 
technologischen Fort-
schritts, Energiegewin-
nung, KI und Digitali-
sierung 

Gefährliche Kernkraft?

Über die Gründe des weltweiten Ausbaus des atomaren Energie-
sektors seit 1970 und der Entstehung der zivilgesellschaftlichen 
Anti-AKW-Bewegung in Europa sowie von Gegenbewegungen in 
anderen Teilen der Welt

11	Klimawandel, Ver-
schmutzung und 
Biodiversitätsverlust 

Die Epoche des Ost-West-Konflikts im Blick der globalen Umwelt-
geschichte: die �Große Beschleunigung� und das Anthropozän

Der Ost-West-Konflikt aus der Perspektive der globalen Umwelt-
geschichte

12	Mobilität, Stadtentwick-
lung und Verkehr 

Straßennamen und Erinnerungskultur im Wandel

Kriterien für die Ehrung von Menschen durch Straßennamen im 
Sinn einer nachhaltigen und inklusiveren Stadtentwicklung
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Themenbereiche Beispielthemen

13	Globalisierung von 
Wirtschaft und Arbeit 

Wer arbeitete für �das deutsche Wirtschaftswunder�? 

Der Beitrag der �Gastarbeiterinnen und Gastarbeiter� in West-
deutschland sowie der �Vertragsarbeiterinnen und Vertragsarbei-
ter� in Ostdeutschland zum wirtschaftlichen Aufschwung im 
geteilten Deutschland

14	Demografische und 
soziale Strukturen und 
Entwicklungen 

Deutschland � ein Land der Alten?

Analyse des demografischen Wandels in Deutschland nach dem 
Zweiten Weltkrieg, insbesondere der Überalterung und der 
Wirkung auf die nachhaltige Entwicklung in Deutschland

15	Armut und soziale 
Sicherheit 

Wem gehört die Stadt? � Gentrifizierung als Oral-History-Projekt

Wandel von Eigentumsverhältnissen und Geschäftsmodellen in 
der Immobilienwirtschaft in deutschen Städten seit 1945 

16	 Frieden und Konflikt Wann begann der Zweite Weltkrieg � 1935, 1937, 1939? 

�Eine� afrikanische und asiatische Perspektive auf den Beginn des 
Zweiten Weltkriegs durch den italienischen Kolonialkrieg in 
˜thiopien unter Mussolini und den Japanisch-Chinesischen Krieg

17	Migration und Integra-
tion 

Migrationsgeschichte(n)

Gemeinsamkeiten und Unterschiede historischer Migrationsbewe-
gungen, mögliche Beispiele: Religionsflüchtlinge (Hugenottinnen 
und Hugenotten), Überseeemigration aus Europa (nach 1848 und 
1933), Ruhrpolinnen und Ruhrpolen, Vertreibung nach dem 
Zweiten Weltkrieg, Migrantinnen und Migranten in BRD/DDR

18	Politik, Demokratie und 
Menschenrechte 

Die Haitianische Revolution � das nicht eingelöste Versprechen 

Der Beitrag der Haitianischen Revolution von 1791 für ein Men-
schenrecht unabhängig von Hautfarbe, Sprache und Kultur

19	Entwicklungszusam-
menarbeit und ihre 
Institutionen 

Marshallplan mit Afrika?

Vergleich der Ausgangsbedingungen und des Erfolgs des Mar-
shallplans für europäische Länder nach dem Zweiten Weltkrieg 
und dem sogenannten Marshallplan mit Afrika als Beitrag zum 
G20-Compact with Africa 
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Themenbereiche Beispielthemen

20	Global Governance � 
Weltordnungspolitik 

Geschichte des internationalen Völkerrechts: Wann greift die 
internationale Schutzverantwortung?

Die Geschichte der Kriege und des europäischen Völkerrechts seit 
dem 19. Jahrhundert und die Herausforderung einer konsequen-
ten Anwendung des UN-Menschenrechtsregimes bei innerstaat-
lichen bewaffneten Konflikten nach 1945, mögliche Beispiele 
Ruanda und Tschetschenien 

21	Kommunikation im 
globalen Kontext 

Climate Justice, now!

Geschichte, Chancen und Grenzen der Klimaverhandlungen aus 
Sicht des globalen Nordens und aus Sicht des globalen Südens

6.5.4.1	Umsetzung ausgewählter Beispielthemen

Unterrichtsskizze 1

Die Unterrichtseinheit �Respekt, Ehre, Verdienst? Die Upmanns. Geschichte eines 
globalen Familienunternehmens� (F��� 2019) zeigt, wie anhand der Auseinanderset-
zung mit Regionalgeschichte im Unterricht globale Verflechtungen greifbar werden 
können. Die Lernenden setzen sich mit der Unternehmensgeschichte der Bielefelder 
Kaufmannsfamilie auseinander, die im 19. Jahrhundert durch eine Tabakmanufaktur 
in Kuba zu großem Reichtum und Ansehen kam. Nach und nach kamen eine Bank, 
eine Reederei und Kontore und/oder Fabriken in Bremen, New York und Havanna 
hinzu, um die Lieferkette stärker kontrollieren zu können. Die Fallstudie kontrastiert 

Titel: Ein �Global Player� im 19. Jahrhundert? Eine transregionale Fallstudie am Beispiel 
der Upmanns aus Bielefeld

Kompetenzen (Klammern verweisen auf die fachbezogenen Teilkompetenzen aus 
Kap. 6.5.2) 
Die Lernenden können (anhand von Quellen, Darstellungen und Karten) �
	� die Beziehungen im transatlantischen Handelsnetzwerk und im Sklavenhandel 

erklären. (1.1, 2.2, 3.1, 5.1, 10.2)
	� die globalen Handelsnetzwerke und deren Träger (Zulieferer, Versicherungen, 

Reedereien, Manufakturen, Banken etc.) im 19. Jahrhundert erläutern. (3.1, 5.1, 8.1)
	� den Begriff �Global Player� historisieren sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

zum heutigen Begriffsgebrauch benennen. (1.3, 10.1)
	� die Leistungen der Unternehmerfamilie aus heutiger Sicht diskutieren und sich 

dabei selbst positionieren. (1.5, 8.1, 11.1)
	� ähnliche unternehmerische Verflechtungsbeziehungen in ihrer eigenen Lebenswelt 

und Umgebung identifizieren. (1.4, 7.1, 11.2)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 8, 9, 10 

OR-Themenbereich: 4 Waren aus aller Welt: Produktion, Lieferketten, Handel und 
Konsum
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Titel: Misch Dich ein! �Geschichtskulturelle Debatten zu Fragen globaler Gerechtigkeit

Kompetenzen (Klammern verweisen auf die fachbezogenen Teilkompetenzen aus 
Kap. 6.5.2)
Die Lernenden können ...
	� sich in einer zugelosten Position zu einer �nachhaltigen� geschichtskulturellen 

Soll-Frage Sachkenntnis erarbeiten, um daraus Argumente zu formulieren. (1.1, 1.4)
	� die Spezifika einer historischen Argumentation in der Debatte anwenden.
	� Sach- und Werturteile auseinanderhalten und beides begründend in der Debatte 

äußern. (5.1, 7.1)
	� spontan auf die Gegenargumente eingehen, indem sie sich auf ihre Vorrednerinnen 

bzw. Vorredner beziehen. (2.1, 2.2)
	� ihre individuelle Position durch die Teilhabe an einer lebendigen demokratischen 

Geschichtskultur schärfen. (8.1, 9.1, 9.2, 11.2)

Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs): 10, 16

OR-Themenbereich: 18 Politik, Demokratie und Menschenrechte

die europäische Erfolgsgeschichte der Moderne mit der Externalisierung der damit 
verbundenen Folgekosten. Dem transatlantischen Handel mit versklavten Menschen 
und der Ausnutzung deren Arbeitskraft in der Karibik steht die (öffentlichkeitswirksa-
me) Wohltäterschaft im Heimatort gegenüber. Die für die Sek I entwickelten Materia-
lien können methodisch angepasst für die Oberstufe genutzt werden: Eine Geschichts-
Karte mit Europa, Afrika sowie Nord-, Mittel- und Südamerika zur Kolonialzeit 
(M������ 2018) und die Kuba-Karte aus der Unterrichtseinheit von F��� (2019) 
ermöglichen in Gruppenarbeit unter Verwendung des Materials, die Orte/Geschäfte 
und Familienmitglieder einzutragen und deren Verflechtungen durch Pfeile zu ver-
deutlichen. Dabei kann zunächst von der Firmengeschichte ausgegangen werden, die 
dann durch die Darstellungstexte und durch das Interview (R����� 2019) historisch 
kontextualisiert wird. Dazu können von den Gruppen folgende Aufgaben bearbeitet 
werden, die unterschiedliche Perspektiven auf das Material werfen: Erklären Sie am 
Beispiel das Funktionieren des transatlantischen Sklavenhandels! Stellen Sie dar, 
inwieweit und an welchen Stellen deutsche Unternehmen an transatlantischen Ge-
schäftsbeziehungen beteiligt waren! Erläutern Sie, inwiefern an der Upmann-Ge-
schichte Elemente der Entwicklung der globalen Ungleichheit im Rahmen der globa-
len wirtschaftlichen Verflechtung verdeutlicht werden können! Erläutern Sie, 
inwiefern das Familienunternehmen Upmann ein �Global Player� war! Die Diskussion 
um eine Einschätzung der Leistungen der Upmanns aus heutiger Sicht kann sich um 
die wertenden Begriffe �Respekt�, �Ehre�, �Verdienst� entfalten. Dieses oder andere 
Fallbeispiele (S��������� 2021; W���� 2004) können von Lehrkräften als Ausgangs-
punkt genutzt werden, um im forschenden Lernen eigene regionale Unternehmensge-
schichten zu eruieren.

Unterrichtsskizze 2
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Debatten8 haben die Funktion, Positionen mit Argumenten zu unterlegen, abzuwägen, 
Perspektiven einzubeziehen, auch die Position des bzw. der anderen und dessen bzw. 
deren Argumente wahrzunehmen. Geschichtskulturelle Debatten um Nachhaltigkeit 
im globalen Kontext drehen sich um die Frage, was erhaltenswert ist und woran oder 
an wen wie erinnert werden soll. Im Umfeld der globalen Entwicklung bedeutet dies 
Fragen über den Umgang mit Traditionen und Überresten aus der Kolonialzeit (Sollen 
die Benin-Bronzen an Nigeria zurückgegeben werden? Soll die Lüderitzstraße umbe-
nannt werden? Soll ein deutsches Sklaverei-Museum gebaut werden? Soll an deutsche 
Kolonialvergangenheit � angesichts begrenzter Ressourcen für Erinnerungskultur 
� mit staatlicher Unterstützung erinnert werden?). Diese Debattenfragen sind durch-
aus auch im globalen Rahmen denkbar, wenn es um ehemalige Kolonien Deutschlands 
geht (Soll Namibia für den Völkermord an den Herero und Nama eine Entschädi-
gungszahlung von Deutschland bekommen? Human Remains nennt man menschliche 
Gebeine und Schädel, die als Kriegstrophäen und für rassistische Forschung aus 
ehemaligen Kolonien in Ausstellungshallen deutscher Museen lagern. Sollen aus 
Gründen der kolonialen Aufarbeitung Rückführungen und Wiederbestattungen der 
Human Remains ermöglicht werden?), aber auch darüber hinaus (Soll die � in der 
italienischen, faschistischen Kolonialzeit entstandene � Altstadt von Asmara Weltkul-
turerbe bleiben?). Auch geschichtskulturelle Debattenfragen aus dem Themengebiet 
Umweltgeschichte sind bearbeitbar, wenn auch noch weniger öffentlich repräsentiert 
(Sollen angesichts der im Pariser Klimaabkommen von 2015 festgelegten nationalen 
Emissionsbudgets die historischen Emissionen berücksichtigt werden?).

Für die Durchführung geschichtskultureller Debatten methodisch wichtig ist, dass das 
3-B-Schema (Behaupten, Begründen, Belegen) auf eine historische Argumentation hin 
ausgerichtet ist. Dadurch bekommt diese eine fachspezifische Ausrichtung: 
	� Beim Behaupten wird ein geschichtskultureller Streitpunkt als These formuliert, 

die eindeutig entweder Pro oder Contra entspricht.
	� Das Begründen bezieht sich auf Quellenaussagen oder auf geschichtswissenschaft-

liche Positionen. Es hebt die Bedeutung der Person oder des Ereignisses für die 
weitere historische Entwicklung hervor, stellt die Bewertung durch Zeitgenossin-
nen bzw. Zeitgenossen oder die Bedeutung des historischen Ereignisses aus heuti-
ger Sicht in den Mittelpunkt. 

	� Beim Belegen werden Quellenzitate verwendet, konkrete Ereigniszusammenhänge 
erläutert oder die Gegenwartsbedeutung an einem Beispiel verdeutlicht (B����� 
�� ��. 2019).

Bei der historischen Argumentation sollen fachspezifische Begriffe (z. B. Perspektive, 
Parteilichkeit) Verwendung finden, die Abfolge der Argumente strukturiert sein (nach 
Kategorien wie Herrschaft, Wirtschaft, soziale Ungleichheit und Geschlecht), Zeitver-
laufsvorstellungen (chronologisch, zyklisch, teleologisch) einbezogen werden und 
grundlegende historische Unterscheidungen wie die zwischen Quelle und Darstellung 
oder zwischen Tradition und Überrest metanarrativ angewendet werden (P����� 
2013). Eine solche geschichtskulturelle Debatte trägt zur Stärkung einer demokrati-
schen Gesprächsfähigkeit bei und erhöht die Sensibilität für Fragen der globalen 
Gerechtigkeit, die aus Ressourcenkonflikten der Vergangenheit entstanden sind.

8	 Weiterführende Hinweise zur Methodik bei K���
�� 2018.
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6.5.5	 Unterrichtsbeispiel 	

Susanne Popp, Eva Rohland, Timo Leimbach, Matthias von Zeppelin

Die Epoche des Ost-West-Konflikts im Blick der globalen Umweltgeschichte: 
die �Große Beschleunigung� und das Anthropozän

1. Begründung des Unterrichtsvorschlags
Das Thema Kalter Krieg bzw. Ost-West-Konflikt9 ist in den Lehrplänen der deutschen 
Bundesländer für die gymnasiale Oberstufe fest verankert, wobei politik- und gesell-
schaftsgeschichtliche Aspekte vorherrschen. 

In der Perspektive der globalen Umweltgeschichte besitzt der Zeitraum nach dem 
Zweiten Weltkrieg bis zum Ende der bipolaren Weltordnung ebenfalls sehr hohe 
Bedeutung. Er steht hier für den Beginn und die Entfaltung einer neuen, bis heute 
andauernden umwelthistorischen Epoche. Das zentrale Merkmal dieses Zeitabschnitts 
ist ein exponentiell beschleunigtes Wachstum umweltrelevanter menschlicher Ak-
tivitäten � McNeills �Great Acceleration� (M�N���� �� ��. 2014)10 �, die in ihrer 
Summe zu einer globalen Umweltbelastung und -zerstörung bisher unbekannten 
Ausmaßes und zur Überschreitung der planetaren Belastungsgrenzen (siehe zu den 
ökologischen Belastbarkeitsgrenzen BMUV 2024) geführt haben. Von einer neuen 
umweltgeschichtlichen Epoche wird deshalb gesprochen, weil Dynamik und Ausmaß 
der �Großen Beschleunigung� bei Weitem das übertreffen, was für die erste Hälfte 
des 20. Jahrhunderts beobachtet wird. 

Die Zeit der Großen Beschleunigung spielt wiederum in den Erdsystemwissenschaf-
ten11 eine bedeutende Rolle. Um das Jahr 2000 ergaben wissenschaftliche Befunde, 
dass die Gattung Mensch � erstmals in der Erdgeschichte � als einer der entschei-
denden Einflussfaktoren im hochkomplexen Erdsystem agiert. Diese Erkenntnis 
veranlasste eine Gruppe renommierter Erdsystemwissenschaftler um Paul Crutzen 
(zum Anthropozän bpb 2025), der geologischen Fachwelt vorzuschlagen, nach dem 
Holozän (seit etwa 11 000 Jahren) eine neue geochronologische Epoche einzuführen 
� das Anthropozän (�Menschenzeitalter�).12 Auch wenn über den Beginn der vor-
geschlagenen geochronologischen Epoche noch diskutiert wird, bestreitet doch 
niemand, dass die Industrialisierung (fossile Energieträger) und vor allem die Große 
Beschleunigung in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts entscheidende Rollen in 
dieser Entwicklung spielten.

Das Unterrichtsbeispiel baut darauf auf, dass sich die Lernenden bereits mit dem 
Thema Ost-West-Konflikt aus politischer und gesellschaftlicher Perspektive ausein-
andergesetzt haben. Die globale umweltgeschichtliche Perspektive bietet einen 
�zweiten Blick� auf diese Epoche und verdeutlicht deren historischen Stellenwert in 

9	 Die Begriffe �Ost-West-Konflikt� und �Kalter Krieg� beziehen sich auf denselben historischen Zeitabschnitt, haben jedoch 
nicht dieselbe Bedeutung. Da die semantischen Unterschiede in diesem Kontext nicht relevant sind, werden beide Be-
griffe synonym verwendet.

10	 Siehe auch die Ausführungen zur Großen Beschleunigung im �Dossier: Anthropozän� der Bundeszentrale für Politische 
Bildung (bpb 2025).

11	 Die Erdsystemwissenschaft (Earth System Science) erforscht interdisziplinär die komplexen Wechselwirkungen im 
�System Erde�, die den Zustand und die Veränderungen des Planeten Erde beeinflussen. Im Zentrum stehen Wechsel-
wirkungen zwischen den Teilsystemen der Geosphäre (Gestein), Atmosphäre (Luft), Hydrosphäre (Wasser) und Bio-
sphäre (Leben) (siehe z. B. N
����
�� A�
����� ��� W��������
���� L��������
 2022).

12	 Auch wenn die Subkommission Quartärstratigraphie (SQS) im März 2024 die formale Einführung eines neuen Erdzeit-
alters mehrheitlich ablehnte, weil die fachinternen Kriterien für ein Erdzeitalter noch nicht erfüllt seien, stellte sie die 
den Konzepten des Anthropozäns und der �Großen Beschleunigung� zugrunde liegenden empirischen Befunde keines-
wegs infrage (E������� 2024).
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der Genese der heutigen Umweltkrisen. Zwar finden sich auch im traditionellen 
Curriculum umweltgeschichtliche Inhalte (z. B. Anti-Atomkraft-Bewegung, Gründung 
und Aufstieg sogenannter Umweltparteien). Diese sind aber als Teilbereich der poli-
tischgesellschaftlichen Geschichte konzipiert, wohingegen das Unterrichtsbeispiel 
eine umfassende umweltgeschichtliche Perspektive auf die Zeit des Ost-West-Kon-
flikts konstruiert, die Politik (z. B. Systemkonkurrenz), Militär (z. B. Wettrüsten, 
Atomwaffen), Wirtschaft und Gesellschaft (z. B. Steigerung des Lebensstandards, 
Konsumgesellschaft) umfasst. Die Entfaltung einer globalen umweltgeschichtlichen 
Perspektive im Geschichtsunterricht � hier für die Zeit des Ost-West-Konflikts13 � 
entspricht der Bedeutung ökologischer Herausforderungen in der gegenwärtigen 
und zukünftigen Lebenswelt der Lernenden. Das Fach Geschichte leistet einen wich-
tigen Beitrag zur Umsetzung der Ziele der BNE und der Agenda 2030 (BMUV 2020), 
indem es die Lernenden befähigt, umwelthistorische Perspektiven auf politische, 
soziale und wirtschaftliche Sachverhalte zu entwickeln, systemische Zusammen-
hänge zwischen diesen vier Bereichen zu erkennen und Fragen der Verantwortung 
für die Entstehung der heutigen Umweltkrisen auf historischer Grundlage zu dis-
kutieren. Dies dient der historischen Orientierung, die für das Gelingen der ökolo-
gischen Transformation unabdingbar ist. 

Das Unterrichtsbeispiel führt die beiden für den umwelthistorischen Diskurs rele-
vanten Konzepte der Großen Beschleunigung (Beginn nach dem Zweiten Weltkrieg) 
und des Anthropozäns (Menschheit als entscheidende Akteurin im Erdsystem) ein. 
Sie werden am Gegenstand des Kalten Kriegs konkretisiert, differenziert und kritisch 
reflektiert. Dabei wird das Gesamtbild des Kalten Kriegs erweitert. So gewinnen 
neben der vorherrschenden Fokussierung auf bipolare Spannungen systemübergrei-
fende Konvergenzen an Gewicht: Denn alle beteiligten Mächte tendierten dazu, 
mögliche oder tatsächlich bekannte ökologische (Neben-)Folgen umweltrelevanter 
Maßnahmen, die der Stärkung der eigenen Position im globalen Systemwettbewerb 
dienen sollten, als nachrangig anzusehen. Des Weiteren präsentiert das Unterrichts-
beispiel eine Epocheneinteilung, die vom vertrauten Muster abweicht: In der globa-
len Umweltgeschichte spielt die Zäsur von 1989/91 keine epochenbestimmende 
Rolle. Dominant sind vielmehr die Kontinuitätslinien der Großen Beschleunigung 
über das Ende der bipolaren Weltordnung hinaus, die die zweite Hälfte des 20. Jahr-
hunderts eng mit der Gegenwart und deren umweltpolitischen Herausforderungen 
verbinden. Die vergleichende Betrachtung fördert die Kompetenz der Lernenden, 
den Konstruktionscharakter von Epochenkonzepten und deren Abhängigkeit vom 
historischen Zugang (z. B. Umwelt- oder Politikgeschichte) sowie ihre unterschied-
lichen Aussagegehalte zu erkennen und kritisch zu reflektieren.

Darüber hinaus ergänzt das Unterrichtsbeispiel das Thema �Ost-West-Konflikt� um 
einen globalen umweltgeschichtlichen Rahmen (Große Beschleunigung). Da die 
gegenwärtigen Umweltkrisen in ihrer Gesamtheit ein globales Phänomen darstellen, 
das � wenn auch in unterschiedlichen Weisen � die gesamte Menschheit betrifft, ist 
dieser Aspekt auch im Zusammenhang mit dem Ost-West-Konflikt für die historische 
Orientierung der Lernenden bedeutsam.

Schließlich greift das Unterrichtsbeispiel mit der Einbeziehung des Anthropozäns 
nicht allein ein prominentes Thema der aktuellen Umweltdiskussion auf, sondern 
bezieht auch das erdgeschichtliche Zeitkonzept der geochronologischen Epochen in 

13	 Wenngleich die Ursachen der gegenwärtigen Umweltkrise historisch weit vor die zweite Hälfte des 20. Jahrhunderts 
zurückreichen, stellt diese Epoche zweifellos eine sehr wichtige, die Gegenwart prägende Periode dar.
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die umweltgeschichtliche Auseinandersetzung mit der Zeit des Ost-West-Konflikts 
ein. Der Grund hierfür ist die Bedeutung der Großen Beschleunigung für das Holo-
zän bzw. das �Zeitalter des Menschen� � denn in der zweiten Hälfte des 20. Jahr-
hunderts vollzog sich der letzte Schritt im Übergang zur neuen Stellung des Menschen 
im ökologischen Gesamtsystem der Erde.

2. Struktur des Unterrichtsbeispiels
Das Unterrichtsbeispiel setzt die Behandlung der Epoche der bipolaren Weltordnung 
(1945 � 1989/91) im Unterricht voraus und umfasst die vier folgenden Bausteine (oder 
�Module�): 
	� Unterrichtsbaustein 1: Globale Umweltgeschichte im Zeitalter des Ost-West-Kon-

flikts � Große Beschleunigung und Anthropozän (drei bis vier Unterrichtsstunden),
	� Unterrichtsbaustein 2: Der Kalte Krieg � Ursache, Auslöser oder Motor der Großen 

Beschleunigung? (drei Unterrichtsstunden),
	� Unterrichtsbaustein 3: Ein anhaltendes Spannungsfeld der globalen Umweltpoli-

tik � nachhaltige Entwicklung versus Wirtschaftswachstum und materieller 
Wohlstand (drei bis vier Unterrichtsstunden),

	� Unterrichtsbaustein 4: Klimagerechtigkeit in historischer Perspektive (drei Unter-
richtsstunden).

Das Kernkonzept der vier Unterrichtsbausteine, die das Interesse der Lernenden 
sowohl mit ihren Bezügen zur Gegenwart als auch zu den EPA-Richtlinien für die 
Abiturprüfung wecken, ist auf insgesamt 12 bis 14 Unterrichtsstunden (à 45 Minuten) 
ausgelegt. Dabei kann die Umsetzung der Vorschläge für projekt- und handlungs-
orientiertes Lernen mehr als die angegebene Unterrichtszeit in Anspruch nehmen. 

Anzahl und Vielfalt der präsentierten Materialien ermöglichen vielfältige Differen-
zierungen (z. B. Grund-/Leistungskurs, individuelle Interessen, fächerübergreifende 
Aspekte, arbeitsteilige Gruppenarbeit) sowie unterschiedliche Schwerpunktsetzun-
gen und fördern die eigenständige Erarbeitung selbstgewählter Fragestellungen. 
Die vier Bausteine bilden ein Gesamtkonzept. Ein Herauslösen einzelner Bausteine 
ist prinzipiell möglich, wobei die beiden Bausteine 1 (Grundlagen) und 4 (Reflexion 
des Anthropozän-Begriffs, historische Klimagerechtigkeit) sowie die Balance zwi-
schen den Kompetenzbereichen Erkennen, Bewerten und Handeln immer be-
rücksichtigt werden müssen. 

Die Quellen, Darstellungen und sonstigen Materialien sind so ausgewählt, dass sie 
unter verschiedenen Fragestellungen und auch in anderen als den jeweils angegebe-
nen Modulen verwendet werden können. Ebenso wurde darauf geachtet, ein breites 
Spektrum an Texten und Bildern als Quellen und Darstellungen zur Verfügung zu 
stellen, insbesondere Infografiken (z. B. Diagramme), die für das gegebene Thema 
eine besonders wichtige Rolle spielen.

3. Didaktisch-methodisches Konzept
Leitend für die Konzeption aller Module sind in Übereinstimmung mit dem Modell 
der BNE-Kernkompetenzen sowie den fachbezogenen Teilkompetenzen des Orien-
tierungsrahmens Globale Entwicklung (OR) (Kap. 6.5.2) � neben der Analyse histo-
rischer Quellen und Materialien sowie der vergleichenden Methode � das geschichts-
didaktische Prinzip der Multiperspektivität (in verschiedenen Dimensionen, 
besonders auch mit Blick auf den globalen Süden), der Gegenwartsbezug (v. a. im 
Interesse historischer Orientierung und der Entwicklung von Handlungsperspektiven 
in der Gegenwart), die systemische Betrachtung komplexer Zusammenhänge, die 
Verknüpfung unterschiedlicher (Handlungs-)Ebenen (individuell, gesellschaftlich, 
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politisch; lokal, national, global), die Förderung narrativer Kompetenz, die Einbezie-
hung digitaler Arbeitsmittel sowie schließlich die Handlungsorientierung im Sinn 
sowohl der Erarbeitung komplexer und/oder offener problemhaltiger Fragestellungen 
als auch der Reflexion der Bedeutung der gewonnenen historischen Erkenntnisse 
für das eigene Handeln in der Gegenwart.

Das Unterrichtsbeispiel greift mit seinen Themenschwerpunkten (Große Beschleu-
nigung, Anthropozän) den historischen Hintergrund der globalen Umweltpolitik der 
UNO und der Agenda 2030 mit ihren 17 Nachhaltigkeitszielen auf. Damit bezieht es 
sich im Prinzip auf alle SDGs. Eine besondere Rolle spielen jedoch SDG 8 (Menschen-
würdige Arbeit und Wirtschaftswachstum), SDG 10 (Weniger Ungleichheiten), SDG 
12 (Nachhaltige/r Konsum und Produktion), SDG 13 (Maßnahmen zum Klimaschutz) 
und SDG 16 (Frieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen). Im Zusammenhang 
mit diesen SDGs können folgende OR-Themenbereiche als Schwerpunkte des Unter-
richtsbeispiels gelten: Geschichte der Globalisierung: Vom Kolonialismus zum Post-
kolonialismus (3), Schutz und Nutzung natürlicher Ressourcen: Böden, Wasser und 
Weltmeere (9), Klimawandel, Verschmutzung und Biodiversitätsverlust (11), Chancen 
und Gefahren des technologischen Fortschritts, Energiegewinnung, KI und Digita-
lisierung (10), Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit (13), Demografische und 
soziale Strukturen und Entwicklungen (14), Armut und soziale Sicherheit (15), Frie-
den und Konflikt (16), Global Governance � Weltordnungspolitik (20) sowie Kom-
munikation im globalen Kontext (21).

Bezogen auf das Unterrichtsbeispiel können die Lernenden auf der Grundlage vor-
gegebener und selbst recherchierter historischer Quellen und Darstellungen (1.1, 1.2)
	� beim Vergleich verschiedener historischer Konzepte (Ost-West-Konflikt, Große 

Beschleunigung, Anthropozän), die in Gänze oder teilweise den Zeitraum des 
Unterrichtsbeispiels betreffen, den jeweiligen historischen Zugang, die leitenden 
Fragestellungen sowie Unterschiede und Gemeinsamkeiten erkennen (2.1, 2.2) 
und das jeweilige Potenzial für die historische Orientierung in der Gegenwart 
diskutieren und bewerten,

	� in der Auseinandersetzung mit umwelthistorischen Quellen und Darstellungen 
die Epoche des Ost-West-Konflikts auf die globale Umweltgeschichte seit 1945 
beziehen (3.1) sowie mentalitäts-, politik-, sozial-, wirtschafts- und umweltge-
schichtliche Perspektiven im Hinblick auf die Große Beschleunigung miteinander 
verknüpfen (3.2),

	� die Frage nach historischen Zusammenhängen zwischen der Großen Beschleu-
nigung und der Systemkonkurrenz im Kalten Krieg differenziert erschließen und 
unterschiedliche Hypothesen materialgestützt diskutieren (Ursache oder Auslöser 
oder Motor/treibende Kraft?),

	� unterschiedliche, teils kontroverse historische und aktuelle Positionen zur globa-
len Umweltkrise, zur Strategie der nachhaltigen Entwicklung und zur Einschätzung 
der seit 1972 (Stockholm) erzielten umweltpolitischen Erfolge vergleichen und 
zur Bewertung historischer sowie aktueller Handlungsmöglichkeiten auf unter-
schiedlichen Handlungsebenen heranziehen (2.2, 4.2),

	� den naturwissenschaftlich begründeten Begriff �Anthropozän� historisch und 
sozioökonomisch differenzieren (1.3) und auf dieser Grundlage Fragen der histo-
rischen Klimagerechtigkeit kriteriengeleitet diskutieren sowie zum Prinzip der 
Common but Differentiated Responsibilities (CBDR) als Leitbild einer nachhalti-
gen Entwicklung historisch begründet Stellung nehmen (6.3),

6.5  Fachkapitel Geschichte



290

	� ausgehend von der historischen Dimension der globalen Umweltkrise (Große 
Beschleunigung, Anthropozän) eurozentrische Denkweisen erkennen (6.2.) und 
zu den Licht- und Schattenseiten des europäisch-westlichen Fortschrittsdenkens 
und Modernisierungsstrebens Stellung beziehen (6.1) sowie historisch begründe-
te Handlungsperspektiven entwickeln (11.3), 

	� das Spannungsverhältnis zwischen ökologischen und ökonomischen Interessen 
in Deutschland und weltweit in historischer sowie gegenwärtiger Perspektive 
multiperspektivisch und multikausal vor ihrem historischen Hintergrund unter-
suchen (9.1), 

	� mit Bezug auf die Geschichte von Kolonialismus, Imperialismus und hegemonialer 
Weltwirtschaftsordnung zur historischen Verantwortung der eigenen Gesellschaft 
für nachhaltige Entwicklung im Sinn des CBDR-Prinzips Stellung nehmen (8.1),

	� im Zuge der historischen Auseinandersetzung mit den Konzepten der Großen 
Beschleunigung und des Anthropozäns Bereitschaft entwickeln, sich interdiszi-
plinär mit Themen der Nachhaltigkeit auseinanderzusetzen (11.3),

	� bei der historischen Auseinandersetzung mit den Konzepten der Großen Be-
schleunigung und des Anthropozäns zu begründbaren Positionen und Handlungs-
perspektiven gelangen, auch wenn die erdsystemwissenschaftlichen Daten und 
Aussagen für Laien nicht vollständig nachvollziehbar bzw. überprüfbar sind (10.3.),

	� auf der Grundlage der historischen Auseinandersetzung mit der globalen Umwelt-
geschichte der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts ein eigenes historisches Urteil 
im Sinn des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung erarbeiten und daraus auf 
verschiedenen Systemebenen Handlungsperspektiven für die Gegenwart entwi-
ckeln (11.1).

4. Hinweise zu den vier Unterrichtsbausteinen

Unterrichtsbaustein 1: Globale Umweltgeschichte im Zeitalter des Ost-West-
Konflikts – Große Beschleunigung und Anthropozän
Im Mittelpunkt dieses Moduls, das durch einen der drei fakultativen Unterrichtsvor-
schläge ergänzt wird, steht die Betrachtung der Epoche des Ost-West-Konflikts in 
der Perspektive der globalen Umweltgeschichte anhand der Konzepte der Großen 
Beschleunigung und des Anthropozäns. Im Rückblick auf die historische Auseinan-
dersetzung mit dem Ost-West-Konflikt sammeln und diskutieren die Lernenden 
zunächst Ideen zu Faktoren und Prozessen, die möglicherweise zu den heutigen 
Umweltkrisen beigetragen haben. Auf diesen Einstieg aufbauend erfolgt die schritt-
weise Einführung der Begriffe �Große Beschleunigung� und �Anthropozän� vor allem 
anhand von Daten und Materialien aus der Zeit des Kalten Kriegs. Anhand eines 
vereinfachten Epochenschemas (Beginn, Ende, Hauptmerkmale, Zuordnung zu his-
torischen Teildisziplinen) vergleichen die Lernenden dann die beiden Konzepte mit-
einander und anschließend auch mit dem Epochenkonzept des Ost-West-Konflikts. 
Indem sie Intentionen sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausarbeiten 
und bewerten, erkennen sie den Konstruktionscharakter von Epochenkonzepten. 
Daran schließt die Diskussion an, ob und welchen Beitrag die jeweiligen Konzepte 
einerseits zum historischen Verständnis der Epoche des Ost-West-Konflikts und 
andererseits zur historischen Orientierung in der Gegenwart leisten können.14

14	 Die Perspektive der globalen Umweltgeschichte und das Konzept der Großen Beschleunigung verändern nicht nur das 
Bild der Epoche des Ost-West-Konflikts, sondern indirekt auch das der Zeit von 1933 bis 1945, deren historische Be-
deutung im Licht des Anthropozäns hinter der Nachkriegszeit zurückzutreten scheint. Damit ist natürlich keine politische 
Abwertung der historischen Bedeutung der Zeit des Nationalismus und des Zweiten Weltkriegs verbunden. Dieser Aspekt 
könnte jedoch Gegenstand einer Diskussion mit den Lernenden sein.
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Zudem ist einer der drei fakultativen Unterrichtsvorschläge zu wählen: 
	� Umgang mit Unsicherheiten in der Debatte um den Klimawandel

Die Konzepte �Große Beschleunigung� und �Anthropozän� basieren auf geschichts-
bezogenen Interpretationen naturwissenschaftlicher Daten, die für Laien zumeist 
im Detail nicht nachprüfbar sind. Hinzu kommen die zahllosen Internet-Kampa-
gnen mit Fehlinformationen zum Thema Klimawandel. Die Kompetenz, adäqua-
te Kriterien für die Bewertung von Informationsquellen zu entwickeln und fest-
zulegen und dabei ein rationales Maß tolerierbarer Unsicherheit zu definieren, ist 
daher auch im Geschichtsunterricht im Kontext globaler Umweltgeschichte 
(Große Beschleunigung, Anthropozän) von zentraler Bedeutung. 

	� Die Grenzen des Vorstellbaren: Visualisierung der Erd- und Menschheitsgeschich-
te als Big Picture
Die geochronologischen Zeitdimensionen übersteigen die Vorstellungskraft von 
Laien. Dies ist für das historische Lernen in der Gegenwart insofern relevant, als 
es sich bei der Großen Beschleunigung in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts 
um ein historisches Phänomen handelt, das sich parallel zur �Humangeschichte� 
auch in der Erdgeschichte manifestiert (Anthropozän). Daher fördert es die his-
torische Orientierung, wenn sich die Lernenden mit maßstäblichen Visualisie-
rungen der Zeitdimensionen von Erd- und Menschheitsgeschichte auseinander-
setzen und die Menschheitsgeschichte in den �planetarischen� Rahmen einordnen. 

	� Systemisches Denken als Antwort auf die Komplexität der Mensch-Umwelt-Be-
ziehungen 
Am Beispiel eines oder zwei ausgewählter sozioökonomischer Trends des Anth-
ropozän-Konzepts wenden die Lernenden die für historisches Denken konstitu-
tiven Prinzipien der Multikausalität und Multiperspektivität auf systemisches 
Denken im Umgang mit der Komplexität der Wechselwirkungen zwischen mensch-
lichem Handeln und Umwelt an.

Unterrichtsbaustein 2: Der Kalte Krieg – Ursache, Auslöser oder Motor der 
Großen Beschleunigung?
Gegenstand des zweiten Moduls ist die Untersuchung möglicher historischer Zu-
sammenhänge zwischen der Great Acceleration und dem Ost-West-Konflikt. Die 
Lernenden erschließen systemübergreifende Dynamiken der bipolaren Weltordnung 
und identifizieren wesentliche Faktoren der globalen Konfliktkonstellation des Kal-
ten Kriegs, die zur Great Acceleration beigetragen haben. Sie grenzen diese von 
anderen Faktoren ab, die auf einen allgemeinen Modernisierungsprozess zurückge-
führt werden können (z. B. wissenschaftliche Forschung, technologische Innovatio-
nen). Dabei differenzieren sie zwischen verschiedenen Ebenen (z. B. ideologisch, 
militärisch, politisch, ökonomisch, sozial, alltagsweltlich) und erkennen anhand 
verschiedener Beispiele auf politischer Ebene (USA, UdSSR, China, Deutschland bzw. 
BRD und DDR) die negativen Konsequenzen des blockübergreifenden Strebens nach 
militärischer, technologischer und ökonomischer Überlegenheit für eine nachhaltige 
Umweltpolitik. Dabei befassen sich die Lernenden auch mit der Frage nach dem 
damaligen Wissensstand über die ökologischen Folgen umweltrelevanter Entschei-
dungen. Auf dieser Grundlage diskutieren und bewerten sie schließlich die Frage der 
historischen Verantwortung für die eingetretenen Umweltschäden (z. B. Unwissenheit, 
Gleichgültigkeit, Fahrlässigkeit, Ignoranz, parteipolitische Präferenzen, Fortschritts-
glaube) und die Bedeutung des Ost-West-Konflikts für die Große Beschleunigung.
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Unterrichtsbaustein 3: Ein anhaltendes Spannungsfeld der globalen Umwelt-
politik – nachhaltige Entwicklung versus Wirtschaftswachstum und mate-
rieller Wohlstand
Dieser Unterrichtsbaustein thematisiert das Spannungsverhältnis zwischen ökolo-
gischen Erfordernissen und ökonomischen Interessen (Wirtschaftswachstum, mate-
rieller Wohlstand), wie es grundlegend im Bericht des Club of Rome �Grenzen des 
Wachstums� (M������ �� ��. 1972) dargestellt wurde. 

Im Mittelpunkt steht zum einen eine repräsentative deutsche Langzeitstudie (1984 
bis heute), die das wechselvolle Verhältnis zwischen ökonomischen und ökologischen 
Prioritäten in der west- und ostdeutschen Gesellschaft dokumentiert. Die Lernenden 
differenzieren und vergleichen Verlaufsgrafiken, erschließen historische Zusammen-
hänge zu auffälligen Ergebnissen (z. B. Reaktorkatastrophe von Tschernobyl 1986) 
und diskutieren ihre eigenen Perspektiven auf das Spannungsfeld. Zum anderen wird 
die globale Umweltpolitik der Vereinten Nationen seit 1972 (Stockholmer Konferenz, 
Brundtland-Kommission 1986) untersucht. Die von Anfang an bestehenden und bis 
heute anhaltenden Spannungen zwischen den Industrienationen und dem globalen 
Süden können die Lernenden exemplarisch an der Rede Indira Ghandis von 1972 
(Stockholmer Konferenz) nachvollziehen: Als Vertreterin der �Blockfreien� erklärte 
sie vor über 50 Jahren sehr energisch die weltweite Bekämpfung von Armut und 
Ungleichheit zur Voraussetzung für eine erfolgreiche globale Umweltpolitik � eine 
Position, die die Konzeption des Nachhaltigkeitsbegriffs (1986) und das völkerrecht-
liche Prinzip CBDR (1992) erheblich beeinflusste.

Abschließend setzen sich die Lernenden mit kontroversen Einschätzungen aus dem 
Jahr 2022 auseinander, die eine Bilanz der umweltpolitischen Errungenschaften der 
Vereinten Nationen seit 1972 ziehen. Die Lernenden analysieren und bewerten diese 
Positionen differenziert, argumentieren unter Berücksichtigung der historischen 
Kontexte sowie der zeitgenössisch gegebenen institutionellen Handlungsmöglich-
keiten und bilden sich abschließend ein eigenes Urteil.

Unterrichtsbaustein 4: Klimagerechtigkeit in historischer Perspektive
Ausgangspunkt für das Modul, das die globale Umweltgeschichte seit dem Zweiten 
Weltkrieg mit der Gegenwart verbindet und zugleich den Zeithorizont bis ins 19. 
Jahrhundert ausdehnt, ist das 1992 formulierte völkerrechtliche Prinzip der CBDR. 
Im Mittelpunkt des ersten Modulteils stehen das Konzept der Klimagerechtigkeit (mit 
den dafür relevanten � auch historischen � Kriterien) sowie das Thema der �(histo-
rischen) Klimaschulden�, d. h. der Ansprüche des globalen Südens auf Kompensations-
zahlungen für erlittene Umweltschäden und Vermeidungskosten. Die Lernenden 
analysieren kritischreflektierend Grafiken zur historischen Akkumulation von CO2-
Emissionen (Daten seit 1850) in den �alten� Industrienationen und befassen sich mit 
den ökonomisch-ökologischen Folgen der (post)kolonialistischen Ausbeutung von 
Natur und Mensch im globalen Süden. Sie diskutieren Fragen des Zusammenhangs 
von historischem Handeln und gegenwärtiger Verantwortung für Klimagerechtigkeit 
und entwickeln differenzierte Positionen zu Forderungen nach Klimaausgleichszah-
lungen. 

Die diachrone und synchrone Differenzierung globaler Verantwortlichkeiten für die 
gegenwärtigen Umweltkrisen führt schließlich zu einer kritischen Auseinanderset-
zung mit dem Konzept des Anthropozäns. Es geht darum, dass der Homo sapiens, 
also die Menschheit an sich, in planetarischer Perspektive als �der� Verursacher der 
Umweltrisiken des Anthropozäns erscheint. Diese Abstraktion darf jedoch im poli-

6.5  Fachkapitel Geschichte



293

tisch-historischen Diskurs keinesfalls dafür instrumentalisiert werden, historisch 
gewachsene Unterschiede der ökologischen Verantwortung innerhalb der Weltbe-
völkerung zu nivellieren.

Der zweite Modulteil, in dem auch Stimmen von Jugendlichen zu Wort kommen, 
konzentriert sich auf die Analyse und den Vergleich umweltpolitischer Positionen 
und Forderungen des globalen Südens. Dies dient zugleich als Vorbereitung eines 
abschließenden �Chats der Welten� (E��������� G����� 2023) mit einer gleichalt-
rigen Klasse des globalen Südens. Die Lernenden bereiten einen Gedankenaustausch 
über die jeweiligen Hoffnungen, Erwartungen (auch in Bezug auf Klimagerechtigkeit) 
und Handlungsperspektiven im Hinblick auf das Ziel einer globalen nachhaltigen 
Entwicklung vor und beziehen dabei auch die zweite Hälfte des 20. Jahrhunderts 
hier und im globalen Süden ein. 

6.5.6	 Literatur 	

	� B��������, W. (2022): Kulturgeschichte des Klimas: Von der Eiszeit bis zur globalen 
Erwärmung. 6., durchgesehene Auflage, C. H. Beck.

	� B�������, P. (2024): Geschichtsvermittlung postkolonial. Eine geschichtsdidaktische 
Vermessung Postkolonialer Theorie. V&R unipress. 

	� B�������, P., P�

, S. � S�������, J. (2021): Ein geschichtsdidaktisches Plädoyer für 
die obligatorische Verankerung globalgeschichtlicher Perspektiven in den Geschichts-
curricula. In: Zeitschrift für Geschichtswissenschaft, 20, 18 � 32. https://doi.org/ 
10.13109/zfgd.2021.20.1.18.

	� BMUV � B���������������� 	�� U�����, N����������, �������� S��������� 
��� V���������������� (2024): Planetare Belastbarkeitsgrenzen. https://www.bmuv.
de/themen/nachhaltigkeit/integriertes-umweltprogramm-2030/planetare-belastbarkeits-
grenzen.

	� BMUV � B���������������� 	�� U�����, N����������, �������� S��������� 
��� V���������������� (2020): Die 2030-Agenda für Nachhaltige Entwicklung. 
www.bmuv.de/themen/nachhaltigkeit-digitalisierung/nachhaltigkeit/die-2030-agenda-
fuer-nachhaltige-entwicklung. 

	� �
� � B������������� 	�� P��������� B������ (Hrsg.) (2025): Dossier Anthropozän. 
https://www.bpb.de/themen/umwelt/anthropozaen/.

	� B�����, A., F�����������, E., H�����, S., H�����P�����������, M., S�������, M. 
� S�������, V. (2019): Sprachsensibler Geschichtsunterricht. Fortbildungsprogramm 
des Landes NRW. Universität Münster. https://www.uni-muenster.de/Geschichte/
hist-di-da/lehrerfortbildungen/sprachsensiblergeschichtsunterricht/sprachsensiblerge-
schichtsunterricht.html.

	� B�����, D. � M����, C. (2010): Tierische Geschichte: die Beziehung von Mensch und 
Tier in der Kultur der Moderne. Schöningh. 

	� C����������, D. (2022): Das Klima der Geschichte im planetarischen Zeitalter. 
Suhrkamp.

	� C�����, S. (2013): Globalgeschichte: Eine Einführung. C. H. Beck. 
	� C�����, S., R�������, S. � R������, R. (Hrsg.) (2013): Jenseits des Eurozentrismus: 

postkoloniale Perspektiven in den Geschichts- und Kulturwissenschaften. 2., erweiterte 
Auflage, Campus.

	� D������, G. (2018): Das Anthropozän erzählen. Fünf Narrative. In: APuZ � Aus Politik 
und Zeitgeschichte, 21 � 23, 11 � 17. https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/269298/
das-anthropozaen-erzaehlen-fuenf-narrative. 

	� E�������, C. (2024): Geologen lehnen �Anthropozän� als neue Epoche ab. In: Süddeut-
sche Zeitung, 5. März 2024. https://www.sueddeutsche.de/wissen/anthropozaen-abge-
lehnt-geologen-1.6424724.

6.5  Fachkapitel Geschichte



294

	� E��������� G����� (2023): BtE � Bildung trifft Entwicklung. Globales Lernen für 
Groß und Klein. https://www.engagement-global.de/chat-der-welten.html. 

	� F�����
��, P. (2023): Zwischen Erde und Himmel. Klima � eine Menschheitsgeschich-
te. Rowohlt.

	� F���, B. (2019): Respekt, Ehre, Verdienst? Die Upmanns � Geschichte eines globalen 
Familienun-ternehmens. Unterrichtsbausteine für den Geschichtsunterricht in der 
Sekundarstufe I. Unterrichtsmaterialienreihe �Wissen um globale Verflechtungen�. 
kipu-Verlag.

	� G��������, M. � G�����, D. (Hrsg.) (2023): Umweltgeschichte. Wochenschau Verlag.
	� H�����, A., N������, M. � B�����, S. (2023): Diffundierende Zeit(en). Das Anthropo-

zän als Herausforderung für das historische Zeitverstehen. In: Zeitschrift für Ge-
schichtswissenschaft, 22, 84 � 99. https://doi.org/10.13109/zfgd.2023.22.1.84.

	� H�����, A. � S����� A. (2024): Themenschwerpunkt: Anthropozän. Geschichtsdidak-
tik im Anthropozän � Einführung in den Themenschwerpunkt. In: Zeitschrift für 
Geschichtsdidaktik, 23 (1), 4 � 11. https://doi.org/10.13109/zfgd.2024.23.1.4.

	� J���, A. (2014): Nachhaltiger Geschichtsunterricht. In: S����, M., B����G�����, C., 
J���, A., D����������, M. � K�������, A. (Hrsg.), Geschichtslernen in biographi-
scher Perspektive. Nachhaltigkeit � Entwicklung � Generationendifferenz (S. 105 � 114). 
V&R unipress.

	� K������, A. (2018): Argumentieren und abwägen als demokratische Basiskompetenz. 
Der Wettbewerb �Jugend debattiert�. In: B�����, W. � T�����		, S. (Hrsg.), Handbuch 
Schülerwettbewerbe zur Demokratiebildung (S. 93 � 117). Wochenschau Verlag.

	� M����������, F. (2010): Klimageschichte der Neuzeit 1500 � 1900 (Geschichte kom-
pakt). WBG Wiss. Buchges.

	� M�N����, J. R. � E������, P. (2014): The Great Acceleration. An environmental history 
of the Anthropocene since 1945. Harvard University Press. 

	� M�N����, J. R., E������, F. � K������, P. (2003): Blue Planet: Die Geschichte der 
Umwelt im 20. Jahrhundert. Campus.

	� M������, D. H., M������, D. L., R������, J. � B������, W. W. (1972): The Limits to 
Growth. A Report for The Club of Rome�s Project on the Predicament of Mankind. 
Universe Books. https://collections.dartmouth.edu/xcdas-derivative/meadows/pdf/
meadows_ltg-001.pdf?disposition=inline.

	� M������, G. (2018): Europa zwischen Kolonialismus und Dekolonisierung. Informatio-
nen zur politischen Bildung (bpb-Reihe Informationen zur politischen Bildung). bpb.

	� N�������� A������� ��� W���������	��� L��
������ (2022): Zukunftsreport 
Wissenschaft. Erdsystemwissenschaft � Forschung für eine Erde im Wandel. https://doi.
org/10.26164/leopoldina_03_00590.

	� O����������, J. (2001): Geschichtswissenschaft jenseits des Nationalstaats: Studien zu 
Beziehungsgeschichte und Zivilisationsvergleich. Vandenhoeck & Ruprecht.

	� O�����, V. (2019): Karten als Quelle und Darstellung: Historische Karten und Ge-
schichtskarten im Unterricht. Forum Historisches Lernen. Wochenschau Verlag.

	� O�����, V. (2015): Weltkarten, Weltbilder. Zehn Schlüsseldokumente der Globalge-
schichte. Reclam.

	� P�����, H.�J. (2013): Geschichtsdidaktik. Eine Theorie für die Praxis. Wochenschau 
Verlag.

	� P�

, S. � B�������, P. (2024): Themenschwerpunkt: Anthropozän. Das Anthropozän 
als Herausforderung für die Konstruktion welt- und globalgeschichtlicher Perspektiven 
im Geschichtsunterricht. In: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik, 23(1), 12 � 27.  
https://doi.org/10.13109/zfgd.2024.23.1.12.

	� R�����, J. (2002): Natur und Macht: Eine Weltgeschichte der Umwelt. C. H. Beck.
	� R�����, C. (2019): Interview zum transatlantischen Versklavungshandel und histori-

scher Verantwortung heute (27 Min.). Center for InterAmerican Studies (CIAS).  
https://www.youtube.com/watch?v=uLVLNX87Yqo.

6.5  Fachkapitel Geschichte



295

	� R�����, F. (2014): Der Bann des Fremden. Die fotografische Konstruktion des �Zigeu-
ners�. Wallstein.

	� S��������, K. (2021): King Cotton an der Niers. In: B�����, K. � S��������, H. 
(Hrsg.), Textil-Industrie-Kultur in Mönchengladbach (S. 145 � 173). Kühlen.

	� S������, N. (2022): 1989 � Auch ein Wendejahr für Chile? In: E��������� G����� 
(Hrsg.), OER-Materialien zum Orientierungsrahmen für Globale Entwicklung.

	� ��� R�����, D., D�
���, I. � W�����B������, B. (Hrsg.) (2015): Umweltgeschichte 
lehren und lernen. Keine Katastrophe. Wochenschau Verlag.

	� W����, K. (2004): Deutsche Kaufleute im Atlantikhandel 1680 � 1830: Unternehmen und 
Familien in Hamburg, Cadiz und Bordeaux. Beck. 

	� Z��������	� P����� G��������� (2022): Themenheft �Epochale Energieträger � 
Chancen und Risiken� (Nr. 4).

	� Z��������	� G��������� ������ (2021): Themenheft �Nachhaltigkeit� (Nr. 201).

6.5  Fachkapitel Geschichte



296

6.6  Fachkapitel Religion

6.6	 Fachkapitel Religion 	

6.6.1	 Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
in Religion 	

Das Fachkapitel Religion adressiert die entsprechenden Schulfächer nach Art. 7 Abs. 
3 GG in der gymnasialen Oberstufe (GOS). Für katholische und evangelische Reli-
gion liegen Einheitliche Prüfungsanforderungen (EPA) der Kultusministerkonferenz 
(KMK) bzw. (in verschiedenen Bundesländern) Kerncurricula vor. Für jüdische und 
islamische Religion gibt es in einigen Bundesländern analoge Rechtsgrundlagen oder 
andere verbindliche Vorgaben.1 Vertreterinnen und Vertreter dieser Fächer haben 
mit fachlicher Expertise am Facharbeitskreis mitgewirkt. Eine wünschenswerte Be-
rücksichtigung weiterer christlicher Konfessionen und anderer Religionen erfolgt 
bisher im Rahmen der curricularen Vorgaben dieser Fächer. 

Bildungstheoretisch eröffnen Religion und Philosophie �eigene Horizonte des Welt-
verstehens�, indem sie jeweils grundlegende Annahmen und Fragen (�konstitutiver 
Rationalität�) verhandeln (B������ 2002). Für das Fachkapitel im Orientierungs-
rahmen für die Sekundarstufe I wurden daher Religion, Ethik und Philosophie einer 
Fächergruppe zugeordnet. Das vorliegende Fachkapitel Religion für die gymnasiale 
Oberstufe � das in der früheren Konzeption des Orientierungsrahmens zugunsten 
jener größeren Fächergruppe vorgesehen war � folgt diesem Grundsatz und möch-
te zugleich der in der Oberstufe stärker gewichteten jeweiligen Fachlichkeit Rechnung 
tragen. Es ist daher bei allen Differenzen zwischen Religion und Ethik/Philosophie 
auf eine (faktische bzw. perspektivische) didaktische � nicht administrative � Ko-
operation in einer Fächergruppe Religion � Ethik � Philosophie zugunsten von BNE 
angelegt. Diese Möglichkeit ist stets mitgedacht, wenn hier von einer �Fächergruppe� 
im weiteren Sinn die Rede ist.2 Das kooperative Potenzial wird im Folgenden exem-
plarisch in einer ethik- und philosophiedidaktischen Grundlegung durch einen 
Fachvertreter (siehe 0) sowie in wechselseitig kommunizierten Teilkompetenzen und 
Beispielthemen konkretisiert. Das eigenständige Fachkapitel 6.7 Philosophie/Ethik 
öffnet � in einer Anpassung der Konzeption des Orientierungsrahmens � spezifische 
philosophie- und ethikdidaktische Ansätze.

1	 Islamischer Religionsunterricht wird als Abiturfach seit 2019 in Nordrhein-Westfalen angeboten. Im September 2021 ist 
auch in Niedersachsen ein Kerncurriculum für den islamischen Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe in 
Kraft getreten. Zum jüdischen Religionsunterricht in der Sek II liegt beispielsweise der Kernlehrplan Nordrhein-West-
falens aus 2014 vor. 2013 hatte die Kultuskommission des Zentralrats der Juden in Deutschland die �Nationalen Bil-
dungsstandards für den jüdischen Religionsunterricht in der Primarstufe und in den beiden Sekundarstufen� angenom-
men, die damit eine bundesländerübergreifende Grundlage des jüdischen Religionsunterrichts bilden.

2	 Eine umfassende wissenschaftstheoretische Grundlegung für eine Didaktik des fächerkooperierenden Unterrichts hat 
B����� (2023) im Anschluss an ein DFG-Projekt vorgelegt.
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6.6.1.1	Relevanz der Fächer im Kontext des Leitbilds einer nachhaltigen 
Entwicklung

Harry Noormann

Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung3 steht für einen zivilisationsgeschichtli-
chen Kulturwandel, dem es gelingen soll, �den Schutz der natürlichen Lebensgrund-
lagen mit der Verwirklichung eines guten Lebens für alle zu versöhnen.� (S���� 2017, 
S. 8) Nachhaltige Entwicklung zielt sowohl auf eine Transformation der �materiellen 
Infrastrukturen� von Arbeit, Sicherheit, Energie und Mobilität als auch auf eine 
Neujustierung der �mentalen und leiblichen Infrastruktur� (W����� 2011), also Ge-
wohnheiten, Vorlieben und kulturellen Normalitätsstandards der Alltagspraxis, die 
das Denken und Handeln leiten. Dieser Wandel durchdringt das Leben und Zusam-
menleben bis in seine weltanschaulichen Tiefen und Grundierungen. 

In der Konsequenz wird in �Anbetracht von immer neuen und potenziell bedrohlichen 
Horizonterweiterungen sowie wechselseitigen �Relativierungen� im globalen Feld 
[�] die Auseinandersetzung mit �menschheitlichen� Grenz-, Ziel- und Sinnfragen für 
Individuen und Gesellschaften zunehmend unausweichlich.� (R��������, zit. n. 
S���
��� 2021, S. 6) Diese Fragen, �in denen die Welt auf ihre Zielperspektive, das 
Leben auf seine Sinnhaftigkeit, die Menschheit auf ihre Bestimmung hin fraglich 
wird� (S���
��� � W���� 2017, S. 349; siehe auch S���
��� 2012a), erzeugen einen 
wachsenden Orientierungsbedarf. Da Religion und Philosophie und die ihnen zu-
geordneten Schulfächer Religion, Ethik und Philosophie Fragen nach dem Deutungs-
anspruch des Ganzen von Welt und Leben sowie nach adäquatem Handeln bearbei-
ten, erscheint es plausibel, wenn allen Fächern dieser Fächergruppe eine 
entsprechende Bedeutung beigemessen wird, um Menschen �dabei zu unterstützen, 
tragfähige Bilder globalen Wohls auszubilden, an denen sich [�] Wirklichkeit sinn-
haft erschließen und auch hinterfragen lässt� (S���
��� � W���� 2017, S. 349), um 
�unsere Welt neu denken� (G�
�� 2020) zu lernen.

6.6.1.2	Zum Beitrag der Fächer in der schulischen Fächerarchitektur � 
Probleme konstitutiver Rationalität im Kontext von BNE

Zur Verständigung über zukunftsfähige Spielregeln des (welt)gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens braucht es Kompetenzen, zu deren Aufbau die Fächer Religion, Ethik 
und Philosophie wesentlich beitragen können. Diese Fächer können gerade mit einem 
klaren BNE-Bezug insofern zur Erreichung der spezifischen Ziele der gymnasialen 
Oberstufe (vertiefte Allgemeinbildung, allgemeine Studierfähigkeit, Wissenschafts-
propädeutik) beitragen, als sie mit dem Fokus nachhaltiger Entwicklung �exemplarisch 
in wissenschaftliche Fragestellungen, Kategorien und Methoden� einführen und 
eine Erziehung vermitteln, �die zur Persönlichkeitsentwicklung und -stärkung, zur 
Gestaltung des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung sowie zur Mitwirkung in 
der demokratischen Gesellschaft befähigt.� (KMK 2023, S. 6) Das grundlegende Man-

3	 Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) orientiert sich im OR GOS grundlegend an dem Konzept der starken Nach-
haltigkeit (siehe Kap. 1.1). Hierbei bezieht sich der OR GOS auf unterschiedliche Modelle und Leitbilder aus Nachhaltig-
keitsdiskursen. Zu diesen Ansätzen zählen das vierdimensionale Leitbild der nachhaltigen Entwicklung (Kap. 5.2), das 
Wedding-Cake-Modell (Kap. 1.4.2) und das Modell der Donut-Ökonomie (Kap. 1.4.2). Ersteres schließt auch die Bedeu-
tung demokratischer Politikgestaltung (Good Governance) für die Erreichung von Nachhaltigkeitszielen ein. Die grafischen 
Darstellungen der Modelle heben unterschiedliche Aspekte und Prozesse nachhaltiger Entwicklung hervor. Sie werden 
in ihrer Aussagekraft und didaktischen Bedeutung für BNE in den einzelnen Kapiteln des OR GOS als Orientierungshilfe 
beschrieben und eingesetzt.
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dat für die Fächergruppe, wie es die Einleitung zur Teilausgabe Sek I (E��������� 
G�����, i. E.) formuliert hat, lässt sich umstandslos auf Religionsunterrichte im 
Oberstufenbereich ausweiten. So kommt der Fächergruppe 

„mit ihren spezifischen Gegenstandsbereichen [...] die für den Lernbereich 
Globale Entwicklung genuine Aufgabe zu, gewissermaßen ‚quer‘ zu den ande-
ren Fächern übergreifende (z. B. ethische, anthropologische, kultur- und ent-
wicklungstheoretische) Fragestellungen zu thematisieren und einen Reflexions-
horizont für fachübergreifende und transdisziplinäre Grundlagen im Bereich 
der Bildung für Nachhaltige Entwicklung zu eröffnen.“ 

Damit richten diese Fächer bei Zielkonflikten zwischen sozialer Gerechtigkeit, öko-
logischer Verträglichkeit, wirtschaftlicher Leistungsfähigkeit und demokratischer 
Politikgestaltung in der Perspektive nachhaltiger Entwicklung weltweit und zwischen 
den Generationen zuvörderst den Fokus auf die hintergründigen wahrnehmungs- 
und handlungsleitenden Annahmen und Voraussetzungen (z. B. auf das Verhältnis 
von Individuum und Gemeinschaft, von Mensch, Tier und Natur, von Haben und 
Sein, vom guten und heillosen Leben).

Religion, Ethik und Philosophie erörtern somit grundlegende Themen und �trans-
formationsrelevante Grundlinien� (Alterität, Zeit, Raum, Mensch, Schöpfung/Natur; 
G������ 2020, S. 83 � 94) für eine �reflektierte Sachkompetenz� (E���� 1999), die 
Religion, Ethik und Philosophie infolge von PISA und der Kompetenzwende in der 
schulischen Fächerarchitektur zugewiesen wurden: �Probleme konstitutiver Ratio-
nalität� als �spezifischer Modus der Weltbegegnung� (B������ 2001) sind ein klas-
sisches Feld wissenschaftsbezogenen Oberstufenunterrichts.

Den religiösen und philosophischen Anschauungen wird eine eigene Perspektivität 
und Rationalität in der Problembearbeitung zugeschrieben, die in den anderen Fach-
perspektiven � der ästhetischen, naturwissenschaftlichen oder hermeneutisch-eva-
luativen4 � nicht aufgeht bzw. teilweise in Konkurrenz zu ihnen steht.

Im Kontext der vier Dimensionen des �kanonischen Orientierungswissens� für den 
Kompetenzerwerb lassen sich am Ende der Schulkarrieren (Sek II) vier allgemein-
bildende Kompetenzen identifizieren. Diese sind mit den wissenschaftspropädeuti-
schen Vorgaben in den EPA der Fächer evangelische und katholische Religion (KMK 
1989a, KMK 1989b) sowie Ethik (KMK 1989c) und Philosophie (KMK 1989d) sowie � wo 
länderseitig bestehend � den Kerncurricula des jüdischen und islamischen Religions-
unterrichts in der Sekundarstufe II kompatibel und können mit dem Kompetenz-
profil von BNE abgeglichen werden (weiterführend hier Kap. 6.6.1.4.4 sowie Kap. 3):
	� die Fähigkeit, zwischen lebensweltlichem Wissen bzw. Alltagstheorien einerseits 

und wissenschaftlichen Erkenntnissen und Erfahrungen andererseits zu unter-
scheiden (z. B. die alltags-weltlich einseitige Rede von der �Klimakrise� gegenüber 
hochkomplexen Darstellungen wie z. B. Kate Raworths Donut-Modell mit den 
neun verwobenen Lebenssystemen und ihren Gefährdungspotenzialen),

	� die �Fähigkeit zur Kritik an einem szientistischen Reduktionismus� (z. B. die Aus-
einandersetzung mit der Auffassung, die große Transformation sei nicht nur auf 
Nachhaltigkeitstechnologien angewiesen, sondern per se in erster Linie als tech-
nisch-ingenieurwissenschaftlich zu lösendes Innovationsproblem zu betrachten),

4	 Das Konzept der domänenspezifischen Kompetenzaneignung hat in der BNE-Debatte auch grundsätzliche Kritik hervor-
gerufen, pointiert vorgetragen von B�����
 (2020), 242 ff.
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	� die �Fähigkeit, wissenschaftliche Theorien als modellhafte Konstruktionen zu 
verstehen� und ihre Validität im Vergleich unterschiedlicher Positionen kritisch 
zu hinterfragen (hypothetischer, prozessualer Charakter von Modellen und 
Theoremen versus definitive, abgeschlossene Geltungsansprüche; Begriffe, Be-
lege, Argumentationslogik und Interessenkontext kritisch befragen und um ver-
heerende Wirkungen [vermeintlich] wissenschaftlicher Theorien in der Geschich-
te wissen), 

	� die �Fähigkeit, die Probleme eines verantwortlichen Weltumgangs ökonomisch, 
ethisch, pädagogisch, politisch, ästhetisch [philosophisch] und religiös zu reflek-
tieren und zu begreifen, dass zwischen diesen unterschiedlichen Deutungsmustern 
kein harmonisches Verhältnis herstellbar ist� (D������� 2006, S. 114) � so birgt 
eine Kunstausstellung über �Schönheit und Schrecken des Erdölzeitalters� eine 
genuin andere Erkenntnisquelle und -form als biophysikalische Kenntnisse über 
Biomasse und planetare Grenzen (D������� 2006, S. 112 � 114).

6.6.1.3	Fachverwandte Aufgaben von Religion, Ethik und Philosophie im 
Kontext von BNE

Eine bildungstheoretische Verortung der Fächergruppe mit dem Doppelmandat, 
erstens �Fragen nach dem Woher, Wohin und Wozu des menschlichen Lebens� 
(B������ 2002, S. 107) im Angesicht globaler Gefährdungen wachzuhalten und 
dabei zweitens andere Weltzugänge � kognitiv-instrumentelle, ästhetisch-expressive, 
normativ-evaluative � �quer�-zulesen und kritisch miteinander ins Verhältnis zu 
setzen, bliebe ohne Berücksichtigung spezifischer Signaturen der Fächergruppe 
unterkomplex. Drei solcher Signaturen, die in den entsprechenden fachlichen Dis-
kursen um BNE wiederkehrend herausgestellt werden, seien in Kürze benannt.

6.6.1.3.1  Eine Wahrnehmungsschule für BNE

Der Förderung von Wahrnehmungsfähigkeiten, der Irritation und Reflexion fest-
gefahrener Wahrnehmungsmuster sowie der Entdeckung neuer Wahrnehmungs-
möglichkeiten gebührt größere Aufmerksamkeit im verbreiteten Gestaltungskom-
petenzkonzept (B������ 2020, S. 24). Im Orientierungsrahmen (KMK, BMZ � 
E��������� G����� 2016) sind aus dem sozialethischen Dreischritt �sehen � urtei-
len � handeln� die Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten und Handeln gewor-
den (S. 90 ff.). Erkennen bedeutet hier den kognitiven Prozess, aus einer Vielzahl 
von Informationen zielgerichtetes Wissen zu konstruieren. Nun setzt Kognition re-
sonante Perzeption voraus: sinnliches Erfassen, Beobachten, (auch emotionales) 
In-Beziehung-Treten (grundlegend dazu B���� 1999, S. 24 � 79). Erst der geschulte 
Blick wird hinter dem fraglos Selbstverständlichen die Fragwürdigkeit der Dinge 
sehen (siehe Einstiegsmodul in Kap. 6.6.5 Ausführliches Unterrichtsbeispiel). 

Wahrnehmungs- und Darstellungskompetenz stehen in den Kompetenzmodellen der 
EPA für Religion an erster Stelle. Dabei ist zu beachten, dass Verunsicherungen und 
Zukunftsängste unter Jugendlichen angesichts der komplexen gegenwärtigen Her-
ausforderungen und Krisen (siehe Debatte um �Klimaangst� St. Heinzel) innere Ab-
wehr bei der Auseinandersetzung mit Themen und Fragestellungen der BNE aus-
lösen können. Umso wichtiger ist für BNE daher eine �emotionssensible 
Bildungspraxis� (U�������������� 2021, S. 49), wie sie etwa auch im ausführlichen 
Unterrichtsbeispiel dieses Fachkapitels entfaltet wird, das Raum zum Einsatz für das 
�Recht auf Zukunft� und für sozialemotionales Lernen sowie eine kommunikative 
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Auseinandersetzung mit Gefühlen bietet (N������ 2023). Emotionssensible Wahr-
nehmung und Kognition haben starke motivationale Komponenten, um �dem Willen, 
der Entschlossenheit und Kraft zur Neuorientierung im Verhältnis zu Natur und 
Zukunft�, zu sich selbst und zu anderen aufzuhelfen (V���� 2013, zit. n. B������ 
2020, S. 247) � mit anderen Worten: eine �spirituelle Haltung� auszubilden. Der ers-
te interreligiöse religionspädagogische Kongress zu BNE hat sich daher in seinem 
�Nürnberger Memorandum� vom 02.10.2024 nachdrücklich für die Integration spi-
ritueller Dimensionen in die BNE ausgesprochen (N�������� F���� 2024; P����� 
� N������ �� ��. 2025; auch B������ 2020, S. 246 � 250). 

Unter diesen Vorgaben kann didaktisch arrangierte Wahrnehmungsschulung dort 
produktive Lernvorgänge stimulieren, wo Differenzen, Kontraste, Irritationen und 
Disruptionen gegenüber bisherigen Erfahrungen auftreten, wo sie Selbstwirksamkeits-
erwartungen weckt und Anschlussstellen an vorhandenes Wissen bietet oder durch 
Überraschendes fasziniert � und sich dabei an den drei gesundheitstheoretischen 
Komponenten des �Kohärenzgefühls� orientiert: 1) an der Erfahrung, Dinge durch-
schauen zu können, 2) an der Erfahrung, Dinge verändern zu können, und 3) an der 
Erfahrung, Sinnvolles zu tun (Verstehbarkeit, Handhabbarkeit, Sinnhaftigkeit). Dies 
schließt die Stärkung einer Erfahrung von Mehrperspektivität und Perspektivenwech-
sel ein, die mit dem religionspädagogischen Gedanken in Verbindung gebracht werden 
kann, moralisches Handeln nicht utilitaristisch auf eine Ratio der �Vorteilhaftigkeit 
von Rücksichtnahme auf andere� zu verkürzen, sondern die grundlegende religions- 
und ethikpädagogische Kompetenz ins Spiel zu bringen, �von sich selbst abzusehen 
und zum Wohl auch derjenigen zu handeln, die sich nie werden revanchieren können, 
auch wenn dies den eigenen Interessen zuwiderlaufen sollte� (B������ 2020, S. 245; 
siehe auch G����� 2009, S. 188 f.) � eine Perspektive, die für Auseinandersetzung mit 
nachhaltigkeitsbezogenen Themen besonderes Potenzial aufweist. �Wahrnehmungs-
kompetenz� erweitert in dieser Hinsicht den Horizont des gängigen Verständnisses 
von Perspektivenwechsel, da sie sich potenziell jeder Tauschlogik entzieht.

6.6.1.3.2  Räume der visionären Imagination und aufgeklärten Utopie 

Konzepten für einen nachhaltigen Zivilisationswandel ist insoweit ein �visionsorien-
tierter� Grundzug eigen, als sie die vorfindliche Wirklichkeit als nicht naturgegeben 
und alternativlos auffassen. Utopische Fantasie hat (in Kulturen mit einem linearen 
Zeitverständnis) eine lange Tradition von gesellschaftlichen oder technischen Utopien 
quer durch die Religions-, Philosophie, Literatur-, Kunst- und Technikgeschichte. 
Utopien kreieren Ideen, die (bisher) �keinen Ort haben�, die visionäre Ziele freisetzen 
und diese mitunter in pragmatische �Utopien für Realisten� (B������� 2019) ver-
wandeln können.

Der utopische Überschuss trifft in den Fächern Religion, Philosophie und Ethik auf 
ein gemeinsames Strukturmerkmal. Sie gelten als die klassischen Disziplinen der 
(Selbst-)Transzendenz (Hans Joas) und der geerdeten intellektuellen Einbildungskraft, 
um die vorfindliche Wirklichkeit visionär zu überschreiten. Die utopische Denkform 
� in der jüdisch-christlichen Tradition die Kraft prophetischer Rede � hat immer 
wieder den ideologiekritischen Wind der Veränderung angefacht und wirkmächtige 
Kräfte entfaltet, z. B.
	� bei der kritischen Infragestellung von �There is no alternative� (�TINA�): �Another 

world is possible!�, 
	� bei der Dekonstruktion von Beharrungskräften des Status quo in Normalitätsdis-

kursen,
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	� bei der Relativierung der Übermacht von Sachzwängen gegen den Augenschein,
	� bei bislang unbekannten Allianzen über Fächergrenzen hinweg,
	� beim experimentellen Ausprobieren (Scheitern ist erlaubt!) neuartiger Ausdrucks-

weisen,
	� bei der Desakralisierung wirtschaftlicher und politischer Macht, 
	� bei der Entfesselung visionärer Freiheit,
	� bei der kontrafaktischen Antizipation, denn �nur wenn, was ist, sich ändern lässt, 

ist das, was ist, nicht alles.� (H��������� � A����� 1969, S. 391).

Für das Wissen um die Ambivalenz der Hoffnung auf �einen neuen Himmel und 
eine neue Erde� (Jes 65, 17 � 25; Apk 21) � Flucht aus der vorfindlichen Realität oder 
ihre Verleugnung � steht die Forderung nach aufgeklärter Utopie (K. Bederna) zu 
selbstkritischer Prüfung ideeller Alternativen. Trotz des �eschatologischen Vorbehalts� 
sind die Rufe nach verheißungsvollen Zukunftshorizonten unter dem Eindruck der 
ökologischen, pandemischen und militärischen Krisenerfahrungen lauter geworden 
� und mit ihnen auch das Plädoyer für eine �utopiestarke� religiöse bzw. philosophi-
sche Bildung, in der �Geschichten aus einer anderen Welt� dazu anleiten, �mit dieser 
anders umzugehen� (S��		�����, siehe auch S����� 2020; G������ 2024).

6.6.1.3.3 � Heterogenität, Diversität, Inklusion: Arbeit an weltanschaulich-
religiösen Differenzen im Horizont nachhaltiger Entwicklung

Der Religionsunterricht hat, insbesondere in den alten Bundesländern, eine sehr 
eigene Erfahrung im Umgang mit Heterogenität, Diversität und Inklusion, denn: Er 
ist einerseits in den Ausprägungen der verschiedenen Religionsgemeinschaften durch 
Art. 7 Abs. 3 GG in besonderer Weise als Unterrichtsangebot für eine historisch 
konfessionell homogene Gruppe gesichert. Zugleich hebt Art. 7 Abs. 2 GG das Recht 
der Erziehungsberechtigten hervor, über die Teilnahme am Religionsunterricht bis 
zur Religionsmündigkeit der Jugendlichen im Alter von 14 Jahren zu bestimmen. Die 
letzten Jahrzehnte sind durch einen deutlichen Zuwachs an Bildungsangeboten im 
Bereich der Religionsunterrichte in den Bundesländern geprägt. Neben dem Zuwachs 
an Angeboten islamkundlichen Unterrichts bzw. des islamischen und jüdischen 
Religionsunterrichts sowie auch weiterer Religionen gibt es in einzelnen Bundes-
ländern wie etwa in Hamburg auch Erfahrungen damit, einen �Religionsunterricht 
für alle� zu entwickeln.

Vor dem Hintergrund aktueller politischer Entwicklungen und damit verbundener 
Diskursverschiebungen lässt sich konstatieren, dass die schulische wie auch die ge-
sellschaftliche Wirklichkeit von zahlreichen Bruchlinien und Herausforderungen 
geprägt ist, die für viele Lernende auch in Erfahrungen von Diskriminierung und 
Ausgrenzung bestehen (können). Die zu verzeichnende Zunahme von Antisemitis-
mus, Islamfeindlichkeit und Rassismus stellt auch die Schulen vor zusätzliche Her-
ausforderungen, die nicht zuletzt im Sinn des Querschnittthemas des Orientierungs-
rahmens für wertschätzenden Umgang mit Vielfalt im Sinn einer diversitätssensiblen, 
antisemitismus- und rassismuskritischen Bildungsarbeit relevant sind (KMK, BMZ 
� E��������� G����� 2016, S. 56, siehe auch N������ 2022a). Eine eigene Rolle 
im Sinn der Begleitung und Bestärkung Jugendlicher auf dem Weg zur Herausbildung 
ihrer Identität kann den verschiedenen Fächern der Fächergruppe zukommen � so-
wohl in je spezifischer als auch verbindender Art und Weise: Während der konst-
ruktive Umgang mit Heterogenität von Beginn an zum Auftrag und zum Selbstkon-
zept der Fächer Ethik und Philosophie (und der anderen Alternativfächer zu 
Religion) gehörte, die ehedem explizit als Ersatzfächer für die heterogene Klientel 
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von Lernenden eingerichtet worden waren, die nicht am Religionsunterricht teil-
nehmen konnten oder wollten, sind die Religionsangebote nach Art. 7 Abs. 3 GG 
traditionell �auf Homogenität konzipiert und zielen auf Identität� (G������). Gera-
de der jüdische und islamische Religionsunterricht bzw. islamische Religionskunde 
wie auch die Religionsunterrichte anderer, kleinerer Religionsgemeinschaften in 
Deutschland können einen eigenen Raum der Auseinandersetzung und des Lernens 
konstituieren, der für die Situation des Lebens als religiöse Minderheit in der Mehr-
heitsgesellschaft von hoher Bedeutung ist.

Heutzutage zählt sowohl in der christlichen als auch in der islamischen und jüdischen 
Religionspädagogik die Anerkenntnis der eingetretenen empirischen Diversität 
konfessioneller und religiöser bzw. säkularer Bezüge zu Religion in den Klassenräu-
men des konfessionell gebundenen Religionsunterrichts zu den unstrittigen Grund-
voraussetzungen schulischer Arbeit. In christlicher Perspektive kennzeichnet �Plu-
ralitätsfähigkeit� die fachpolitische und didaktische Generallinie des katholischen 
wie des evangelischen Religionsunterrichts. Die EKD-Denkschrift von 2014 tritt 
entschiedener noch �für eine dialogische Kultur religiös-weltanschaulicher Vielfalt� 
(EKD 2014, S. 111, 123 ff.) an der Schule ein.
	� In der islamischen Religionsdidaktik wird der innerislamischen Pluralität und 

dem Toleranzproblem hohe Priorität eingeräumt, weil Lernende neben säkularer 
und andersreligiöser Vielfalt in der Schule eine innermuslimische Diversität häu-
fig erstmals hautnah erleben und diese sie befremdet (S������� 2020, S. 19). 
Daher wird auch im islamischen Didaktikdiskurs dem interreligiösen Begegnungs-
lernen im Sinn einer ganzheitlichen interreligiösen Bildung besonderer Stellenwert 
zugemessen. Seine Umsetzung wird unter Bezugnahme auf den EKD-Vorschlag 
eines �fächerkooperierenden, interreligiösen Begegnungslernens� in einer Fächer-
gruppe angedacht (S������� 2020, S. 43 f.).

	� Der jüdische Religionsunterricht steht vor dem Hintergrund der spezifischen 
�geschichts- und migrationsbedingten Traditionsbrüche� (K���������� 2013, 
S.  7) in der Bundesrepublik vor der Aufgabe, zunächst �jüdisches Wissen und 
jüdische Identität zu festigen� (R�

�
��� � K��
���� 2019, S. 69) und auf die-
ser Basis auch Kompetenzen des Umgangs mit anderen Religionen und Weltan-
schauungen zu erlernen (mit Hinweis auf die Inhaltsfelder jüdischen Religions-
unterrichts im NRW-Kerncurriculum R�

�
��� � K��
���� 2019, S. 61 f.). Die 
Perspektive des Umgangs mit innerjüdischer und gesellschaftlich-religiöser Plu-
ralität ist eine von vornherein gegebene Voraussetzung. Entsprechend unterstreicht 
Bruno Landthaler: �Jüdischer Religionsunterricht basiert immer schon auf einer 
interkulturellen und interreligiösen Sichtweise � allerdings in einem spezifischen 
Sinn.� (L��������� 2022, S. 5) 

Wenn �Religiöse Orientierung gewinnen� im Welthorizont nachhaltiger Entwicklung 
gelingen soll, in der � realen und virtuellen � Gegenwart einer Vielzahl in sich di-
versifizierter Religionen und Weltanschauungen, muss diese Bildungsaufgabe von 
Anbeginn als eine �weltbürgerliche, differenzsensible, intra- und interreligiöse Grund-
bildung� (EKD 2003, S. 75) in einem inklusiv ausgestalteten Lernraum gedacht und 
konzipiert werden.

Die Agenden der Fächer Religion, Ethik und Philosophie setzen voraus, �Kinder und 
Jugendliche nicht trotz ihrer Religion und Weltanschauung, sondern mit ihrer Reli-
gion und Weltanschauung� Anerkennung und Wertschätzung entgegenzubringen 
und diese im Unterricht vor dem Hintergrund des gemeinsamen Leitbilds der nach-
haltigen Entwicklung ausdrücklich zu thematisieren (EKD 2014, S. 111). Sie verstehen 
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es als ihre Aufgabe, die biografischen und lebensweltlichen Kenntnisse, Weltsichten 
und Interessen der Lernenden didaktisch aufzugreifen und wiederum an diese in der 
Absicht rückzubinden, gemeinsames Wissen und gemeinsame Werthaltungen zu 
erarbeiten, um so Differenzen gewaltfrei lebbar zu machen und im Sinn des Diktums 
�[d]em [�] Fremden komme ich nur nahe, indem ich seine Ferne aushalte� (W���
���	��� 1997, S. 179) einen gemeinsamen Dialoghorizont zu schaffen.

Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung eröffnet für dieses Anliegen einen ge-
meinsamen, gestaltungsoffenen Resonanzraum für Überzeugungen, Werthaltungen, 
Einstellungen und Positionen am Maßstab ihrer Zukunftsfähigkeit und Humanität 
und verleiht ihm eine geteilte, normative Sinnrichtung.

6.6.1.4	Fachspezifische Motive, Perspektiven und Inhalte im Kontext von 
BNE

Die Erläuterungen zur Fächergruppe Religion � Ethik � Philosophie in der Teilaus-
gabe für die Sek I (E��������� G�����, i. E.) haben das Verhältnis der Fächer drei-
ecksförmig mit den Eckpunkten Konsens (Gemeinsamkeit), Korrespondenz (Ent-
sprechung) und Differenz (Verschiedenheit) abgebildet.5 Diese Systematik liegt auch 
den folgenden Ausführungen zugrunde. Im Folgenden werden daher exemplarisch 
fachspezifische Motive, Perspektiven und Inhalte erörtert, die für genuine Anschluss-
stellen der Fächer zum BNE-Diskurs von Belang sind, und dabei zentrale Gemein-
samkeiten, Entsprechungen und Differenzen der Einzelfächer dieser Fächergruppe 
skizziert. 

Welche Kompetenzen können Oberstufenlernende erwerben, wenn sie sich aus einer 
religiösen Perspektive mit der Forderung nach einer nachhaltigkeitsorientierten 
Transformation unserer (Welt-)Gesellschaft befassen? Es ist naheliegend, sich reli-
gionsbezogenem, globalem Lernen auch in einer globalen �Draufsicht� auf das Phä-
nomen Religion zu nähern, wohl wissend, dass Religion nur in kontextuellen Ge-
staltformen zu fassen ist.

Eine bedeutende, für westeuropäisch-säkulare Heranwachsende ggf. irritierende 
Entdeckung wird sein, dass in der Welt der �Großen Transformation� die große 
Mehrheit der Menschen sich religiös versteht.6 Insbesondere für Marginalisierte und 
arm Gemachte haben �spirituelle Erfahrungen und eine freie Glaubenspraxis� einen 
hohen Stellenwert für ihr Verständnis von einem guten Leben. �Im Suchprozess nach 
neuen Leitbildern für eine zukunftsfähige Wirtschaft und Gesellschaft, für die sich 
auf keine Blaupause zurückgreifen lässt, ist das Orientierungswissen der Religionen 
gefragt.� Sie bilden dafür �eine zentrale Quelle ethischen Denkens und Handelns.� 
(S���� � B�������� 2016, S. 67) So verwundert es nicht, dass es in dieser Welt kaum 
eine ökosoziale Bewegung ohne religiöse Motive gibt und sich dafür prominente 
Zeugen aufrufen lassen � Mahatma Gandhi, Ivan Illich, Thich Nh�t H�nh, der Dalai 
Lama, Albert Schweitzer, Rigoberta Menchœ Tum, Shirin Ebadi, Wangari Muta Maat-
hai und andere mehr. 

Spirituelle Ansätze in den Religionen, die �den dringend nötigen sozial-ökologischen 
Wandel anstoßen können�, zeigen eine �überraschend hohe Konvergenz zwischen 
religiösen und säkularen Nachhaltigkeitsethiken.� (V��� 2021) Eine Spurensuche von 

5	 Die Darstellung folgt hier dem Zuordnungsmodell von S���� 2000, S. 132 ff.
6	 Siehe https://de.statista.com/infografik/25889/anteil-der-befragten-die-sagen-dass-sie-einer-religion-anhaengen.
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Wolfgang S���� und Hermann O�� gelangt zu folgenden, hier schlaglichtartig para-
phrasierten Befunden (S���� � O�� 2016, S. 19):7

	� Religiöse Sprache, Bilder, Erzählungen sind nicht in der Sprache der Technik, des 
Machens und der Ökonomie abgefasst, �sondern in der Sprache der Werte und 
Haltungen�. Sie sprechen in Bildern und Erzählungen existenziellen Erlebens, von 
Leid, Vertrauen, Hoffnung und greifen damit auch Emotionen auf, die im Kontext 
von BNE-Themen als explizite didaktische Herausforderungen an Bedeutung ge-
wonnen haben.

	� Wissenschaft und Politik sind anthropozentrisch, zweckorientiert. �Religionen 
pflegen eine Art Anti-Utilitarismus�: Alle Kreatur und Natur haben Existenz-
rechte als �Schöpfung� und in der �Schöpfung�. In indigenen Traditionen wird 
Natur als beseelt wahrgenommen, �der Mensch ist nur ein Teilnehmer des leben-
digen Kosmos�. [�] Die seelische Verbundenheit mit allen Lebewesen hat Priori-
tät� in der kosmozentrischen (statt westlich-anthropozentrischen) Weltsicht. 
Religion gebietet, die Mitwelt zu achten, sie zu �heiligen�.

	� In der Religion gehören Mitwelt, Mitmenschlichkeit und Gerechtigkeit zusammen. 
Ein prominentes Beispiel dafür ist die �ökosoziale Enzyklika� Laudato si� von 
Papst Franziskus aus dem Jahr 2015. 

	� In der jüdisch-christlichen Tradition kreist Gerechtigkeit weniger um Gleichheit 
als um Würde und Bedürfnis, weniger um gleiche Verteilung als um Anerkennung 
der Ebenbürtigkeit und Wertschätzung gegen Ausbeutung und Entmenschlichung.

	� In der Polarität von Haben und Sein haben �alle Religionen Partei für das Sein 
ergriffen.� Gegen Raff- und Machtgier setzen sie innere Freiheit für Wichtigeres. 
�Suffizienz im Haben-Modus und Engagement im Seins-Modus � das ist die Idee 
der Einfachheit� in Kurzform gegen einen �irrwitzigen Konsumismus des Immer-
Mehr�.

	� �Teilen ist angesagt, da sind sich die Religionen einig, und zwar vom globalen 
Norden zum globalen Süden.� Gandhi: �Die Welt hat genug für jedermanns Be-
dürfnisse, aber nicht für jedermanns Gier.�

	� Mit der Einladung zu �Genuss mit Genügsamkeit� �bringen sich die Religionen 
in scharfe Opposition zur kapitalistischen Überflussgesellschaft. Von buddhisti-
scher Achtsamkeit über das hinduistische Dharma zur indigenen Philosophie des 
�Buen vivir�, des guten Lebens, kultivieren die Religionen die Balance zwischen 
Überfluss und Mangel: das rechte Maß eben.� Grundlage dafür ist ein Leben in 
Achtung vor den Mitgeschöpfen und in Verbundenheit mit den natürlichen Le-
bensgrundlagen. 

Die Spur dieser Gedanken weckt Hoffnungen auf ungeborgene spirituelle Schätze 
religiöser Traditionen, die in globalen interreligiösen Netzwerken für Frieden, Ge-
rechtigkeit und nachhaltiges (Zusammen-)Leben zu wirksamer Entfaltung gelangen 
könnten � wie in der internationalen NGO World Conference of Religions for Peace 
(WCRP), dem weltweiten Zusammenschluss Religions for Peace oder der Stiftung 
Weltethos. Religiöse Spiritualität und Tradition können Lernenden einen Reflexions-
raum eröffnen, um eigene weltanschauliche und religiöse Berührungspunkte auszu-
tauschen und für Gerechtigkeit, Frieden und ein nachhaltiges (Zusammen-)Leben zu 
sensibilisieren.

7	 Beide Autoren sind vormalige Wissenschaftler am Wuppertal Institut für Klima, Umwelt und Energie. Ihre plakativen 
Thesen müssen aus den Quellen und Traditionen der jeweiligen Religionen erschlossen und erwiesen werden (mit Blick 
auf die Kategorie der Menschenwürde siehe R����� 2023).
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6.6.1.4.1  Christliche Religion � römisch-katholisch/evangelisch

Harry Noormann

Zur Bedeutung religiöser Netzwerke für religionsbezogene 
Transformationsbildung8

Lehrkräfte katholischer und evangelischer Religion verfügen über eine komfortabel 
ausgestattete Infrastruktur und entsprechende Supportdienste zur Umsetzung BNE-
relevanter Kompetenzen und Themen. Christliche Entwicklungsorganisationen 
haben auf ihrem Gebiet eine sehr lange Erfahrung. Die Geschichte ihrer Kampagnen 
bildet ein lebendiges Spiegelbild der Lernprozesse und Irrwege von Entwicklungs-
strategien.9 

Über Jahrzehnte ist in Tausenden Projekten ein weltweites Netzwerk an Partner-
schaften gewachsen, das einen reichen Schatz an Kontakt- und Begegnungsmöglich-
keiten im schulischen Bildungskontext insbesondere auch in den höheren Klassen-
stufen darstellt. Konkrete Möglichkeiten der Einbettung und Unterstützung schulischer 
Aktivitäten vor Ort können auch durch die internationalen Partnerschaften einzelner 
Bistümer, Landeskirchen oder Ordensgemeinschaften entstehen. Digitale Kommu-
nikationsmedien haben vormals ungeahnte Möglichkeiten des Austauschs von Er-
fahrungen, Ideen, Debatten und Projekten eröffnet. Ein jüngeres Beispiel ist die 
Vernetzung von 500 Schulen weltweit zum Reformationsjubiläum 2017.10 

Jahrzehntelange Praxis korrespondiert mit wissenschaftsgeleiteter Reflexion und 
kritischer Analyse. So hat die �Kammer der EKD für nachhaltige Entwicklung� 2018 
ein Impulspapier zur Agenda 2030 als Herausforderung für die Kirchen vorgelegt 
(EKD 2018, S. 10), nachdem das Gremium 2015 aus vier biblischen Traditionen neue 
theologische Entwicklungsleitbilder abgeleitet hat, die unverkennbar dem Geist des 
�Konziliaren Prozesses für Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schöpfung� 
seit 1983 verpflichtet sind: 
	� Befreiung aus Knechtschaft und Sklaverei (Exodus- und Befreiungsmotiv), 
	� die prophetische Kritik an sozialer Ungerechtigkeit (Gerechtigkeitsmotiv), 
	� der jesuanische Aufruf zur Umkehr (�Metanoia� � Transformationsmotiv) und 
	� die um die ökologische Dimension erweiterte Lehre vom gerechten Frieden (frie-

densethisch-ökologisches Motiv) (EKD 2015, S. 54).11

Im selben Jahr � 2015 � erschien das lebhaft diskutierte Lehrschreiben Laudato si� 
von Papst Franziskus mit dem schonungslosen Weckruf über den �suizidalen Kurs� 
der Menschheit: �Es gibt nicht zwei Krisen nebeneinander, eine der Umwelt und 
eine der Gesellschaft, sondern eine einzige und komplexe sozio-ökologische Krise.�12  

8	 Zu jüdischen und islamischen Initiativen und Organisationen, die sich als außerschulische Kooperationspartner an-
bieten, siehe die Unterkapitel 6.6.1.4.2 bis 6.6.1.4.3.

9	 Die Plakatausstellung von Brot für die Welt mit Postern aus 60 Jahren stellt ein wertvolles didaktisches Medium für 
Arbeiten von Lernenden zur Geschichte des Entwicklungsbegriffs dar (https://www.brot-fuer-die-welt.de/material/
plakate-ausstellung-60-jahre/).

10	 840 Schulen, Hochschulen und Organisationen gehörten 2021 diesem Netzwerk an (https://www.gpenreformation.net/
de/project-description/).

11	 Die friedenspädagogische Dimension von religiöser BNE muss unter veränderten geo- und sicherheitspolitischen Aus-
pizien neu buchstabiert werden (N
��
�� 2022b, 2024).

12	 Enzyklika Laudato si� von P
��� F�
������� (2015). Über die Sorge für das gemeinsame Haus, Rom, 18.06.2015, Text in 
deutscher Übersetzung: https://www.vatican.va/content/francesco/de/encyclicals/documents/papa-francesco_20150524_
enciclica-laudato-si.html, Nr. 139. Die ökosoziale Verknüpfung von Natur- und Menschenschutz schreibt Papst Franzis-
kus in dem postsynodalen Schreiben �Querida Amazonia� (2020) unter Berufung u. a. auf Laudato si� fort (P
��� 
F�
������� 2020).
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Freikirchliche und evangelikale Organisationen tragen bzw. unterstützen das Netz-
werk �Micha Deutschland�, das �globale Nächstenliebe� im Sinn von �Klimagerech-
tigkeit und ein lebenswertes Leben für alle Menschen und die ganze Schöpfung� als 
konstitutiv für einen ganzheitlichen Missionsauftrag versteht (M���� D���������� 
e. V. 2022).

Der kirchliche Resonanzraum hatte einen erheblichen Anteil daran, dass der christ-
liche Religionsunterricht �als eines der ersten Unterrichtsfächer sehr frühzeitig auch 
die ökonomischen und ökologischen Entwicklungen der damals sogenannten Dritten 
Welt in den Blick genommen und die Kinder und Jugendlichen für die Fragen welt-
weiter Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit sensibilisiert hat.� (S����� 2012, S. 244) 
Darüber hinaus hat �das Konzept des Globalen Lernens vom Diskurs zum ökumeni-
schen Lernen konzeptionell wie theoriebezogen sehr profitiert�, und kirchliche Bil-
dungsträger und Entwicklungsinstitutionen haben �zur Verbreitung und Implemen-
tierung Globalen Lernens einen entscheidenden Beitrag geleistet.� (S�����
	��� 
2012, S. 221) Nach einer deutlichen Abkühlung der Aufmerksamkeit für globale 
Fragen in den zurückliegenden Jahrzehnten (u. a. �Fokussierung auf binnenreligiöse 
Fragestellungen�) hat das BNE-Paradigma den Diskurs neu belebt. Er hat mittler-
weile profilierte, konzeptionelle Entwürfe hervorgebracht (z. B. B��� 2019b, S. 216; 
G������ 2020; B������ 2020).13 Zudem wird im Kontext von BNE Ideologiekritik, 
die �Unterbrechung gesellschaftlicher Plausibilitäten� (H����� 2018, S. 87), vor allem 
mit Blick auf die potenziell ambivalente Wirkmacht von Religion (als Motor oder 
Bremse nachhaltigen Wandels, als Friedensmacht oder Brandbeschleuniger in Kon-
flikten,) wieder nachdrücklicher angemahnt (G������ 2020, S. 119). Das kleine Fach 
der großen Fragen belebt Erinnerungen an einen aus der Mode gekommenen Zu-
sammenhang: �Das Reich Gottes ist nicht indifferent gegenüber den Welthandels-
preisen.� (Würzburger Synode der katholischen Bistümer 1975)14 Daher ist der Reli-
gionsunterricht ganz bei der Sache, wenn seine zweite Aufmerksamkeit elementar 
menschlichen Lebensgütern gilt, die keinen Preis haben, aber von großem Wert sind: 
�Zeitwohlstand, geglücktes Leben, Nächstenliebe, Gemeinschaft, Begegnung mit 
anderen Menschen und den Geschöpfen in der Natur.� (EKD 2018, S. 11)

Die Einbindung fachlicher und didaktischer Expertise in eine globale religiöse Com-
munity macht die Kirchen zu BNE-affinen Partnern der schulischen Bildungsarbeit. 
Eine besondere Stärke ist ihre dezidiert personenbezogene Ausrichtung nach dem 
Vorbild von Kirchenpartnerschaften zwischen Nord und Süd. Vielfältige ökumenische 
Kontakte ermöglichen zum einen, Hoffnungsgeschichten von Menschen im globalen 
Süden, z. B. aus der Plakatkampagne �Schreib die Welt nicht ab, schreib sie um!� 
(B��� 	�� ��� W��� 2024), didaktisch fruchtbar zu machen � und sie bieten Gele-
genheiten, Menschen hier für die Lebensbedingungen von Menschen �in den Ländern 
Asiens, Afrikas und Lateinamerikas zu interessieren, zu bewegen und zum eigenen 
Engagement zu motivieren�; sie geben diesem �ein Gesicht� (B��������� 2000, S. 
14). Kirchliche Einrichtungen bieten darüber hinaus außerschulische Lernorte und 
situierte Lernräume, um die Hyperkomplexheit des Globalen und das Abstraktum 
Klimagerechtigkeit mit authentischen (biografischen) Erzählungen und lokalen 
(Struktur-)Konflikten lebensweltlich zu konkretisieren und auch emotional Identi-

13	 Zur Langfassung (B�����
 2021b) hat Bederna eine griffige und erweiterte Kurzfassung ihres Konzepts vorgelegt (B��
����
 2021a).

14	 Diese Formulierung von Johann Baptist Metz findet sich im berühmten Beschluss �Unsere Hoffnung� der Würzburger 
Synode der katholischen Bistümer von 1975 (https://www.dbk.de/fileadmin/redaktion/Synoden/gemeinsame_Synode/
band1/synode.pdf, S. 97).
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fikation zu stiften. Die plausible These zum Spezifikum ökumenischen Lernens, auf 
die �Komplexität des Globalen didaktisch nicht mit Reduktion und Abstraktion, 
sondern mit Konkretion zu reagieren�, um �Globalität konkret zu erkunden und die 
universale menschliche Gemeinschaft exemplarisch zu erfahren� (H�������� 2017, 
S. 129), lässt sich generell für einen Religionsunterricht fruchtbar machen, der die 
kirchlichen Ressourcen zu nutzen weiß, z. B. für
	� Nord-Süd-Begegnungslernen/Begegnungsreisen u. a. in postkolonialer Perspek-

tive bzw. 
	� Erinnerungs-/Gedächtnisprojekte,
	� biografisches Lernen � Impulse für Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit aus dem 

Süden,
	� Schulpartnerschaften,
	� situiertes Lernen (Situated Learning). Das religionspädagogische Verständnis von 

Bildung als Zusammenhang von �Lernen, Wissen, Können, Wertbewusstsein und 
Handeln im Horizont sinnstiftender Lebensdeutungen� (EKD 2003, S. 90) erscheint 
lerntheoretisch besonders fruchtbar im Konzept des situierten Lernens in realen 
Lebensräumen mit �echten� Anforderungssituationen und Ernstfall-Herausfor-
derungen. Sie kehren die gewohnte Lernlogik vom Wissen zum Handeln um, z. B. 
(diakonische) Praktika in Sozialstationen oder in der Geflüchtetenhilfe, sofern sie 
�politisch und transformierend dimensioniert sind�15, sowie ausdrückliche �BNE-
Service-Learning-Projekte�.

Ein (groß)städtisches Umfeld erleichtert den Zugriff auf kleinere, alltagstaugliche 
Formate für Exkursionen, Begegnungen und Kontakte mit Expertinnen und Exper-
ten aus Weltläden, dem Fairtrade-Sektor, kirchlichen Stellen und NROs auch diesseits 
von Projektwochen oder Nachmittags-AGen (siehe auch den Unterrichtsbaustein 7 
des ausführlichen Unterrichtsbeispiels in Kap. 6.6.5). 

Theologisch-religionspädagogische Leitmotive 
Es sind vor diesem Hintergrund vor allem vier biblisch-theologische Leitmotive und 
Axiome, die im Kontext einer �religiösen BNE� (B������ 2021b) für die religions-
pädagogische Praxis fruchtbar gemacht werden.16 Sie unterstreichen einmal mehr, 
dass die Zuordnung ökosozialer Themen in den Bereich der Ethik, wie sie in EPA 
und Kerncurricula bevorzugt vorgenommen wird, zu kurz greift � sie berühren als 
Glaubensfragen das Innerste christlichen Denkens und Handelns:17 Dies ist auch 
insofern relevant, als die hier dargestellte Perspektive eher westlich-europäisch ge-
prägte kirchliche Tradition ist, jedoch weniger auf diejenigen Lateinamerikas, Afri-
kas und Asiens Bezug nimmt.
	� Die seit der lateinamerikanischen Befreiungstheologie wiederentdeckte biblische 

Parteinahme für Arme, arm Gemachte und an den Rand Gedrängte. Sie konkre-
tisiert die �leidempfindliche�, biblische Gottesbotschaft (J. B. Metz). Aus dem 
Glauben an die göttliche Gerechtigkeit und Barmherzigkeit erwächst der Auftrag, 
�sich in besonderer Weise den Armen und Schwachen, den Benachteiligten und 
den Gescheiterten zuzuwenden.� (EKD 2010, zit. n. EKD 2016, S. 9) Daraus spricht 

15	 Diese Unterscheidung stellt B�����
 zwischen dem herkömmlichen Verständnis von diakonischem Lernen und �BNE-
Service-Learning� heraus. Letzteres ist als Teil von BNE prinzipiell problem- und transformationsorientiert (B�����
 
2020, S. 268).

16	 Zu den theologischen BNE-Andockstellen in der jüdischen und islamischen Theologie siehe 6.6.1.4.5 und 6.6.1.4.3.
17	 Zur fundamentaltheologischen Tragweite und zum theologischen Potenzial im Nachhaltigkeitsdiskurs V��� 2013, 2021. 

Siehe auch die Beiträge zu Nachhaltigkeit, Ökologie und Verantwortung sowie andere einschlägige Grundlagenkapitel 
zur katholischen Soziallehre in H����
���S����� �� 
�. (2022).
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ein hermeneutisches Prinzip der Weltdeutung, keine moralische Verklärung von 
Armen und Schwachen. Nach dem Sozialwort der Kirchen von 1997 hält die bib-
lische Option für die Armen dazu an, die �Perspektive der Menschen einzunehmen, 
die im Schatten des Wohlstands leben�. �In diesem Sinne ist für ein Verständnis 
von Gerechtigkeit einzutreten, nach dem allen Völkern des Globus das gleiche 
Recht zuzugestehen ist, die Schöpfungsgüter zu nutzen.� (EKD 2009, S. 112 f.) Im 
�pauperozentrischen Humanismus� christlicher Praxis verberge sich der �himm-
lische Kern des Irdischen�, lautet eine befreiungstheologische Metapher (E�����
���� �� ��. 2019). Das vornehme, globale Mandat von Christinnen und Christen 
kann mithin darin gesehen werden, den Widerstand gegen ungerechtes Leiden 
weltweit zu einer gemeinschaftlichen Aufgabe von Angehörigen aller Religionen 
zu machen (J. B. Metz). 

	� Die Eine Welt ist biblisch vorgebildet im Glauben an die Welt als Schöpfung Got-
tes. Es bleibt ein religionspädagogisches Desiderat, die �abgewetzte� Rede von der 
�Bewahrung der Schöpfung� kritisch weiterzuentwickeln: das Wort von der �Be-
wahrung� in Anbetracht schon überschrittener planetarer Grenzen, sein Verhält-
nis zum augustinischen Gedanken von der Creatio Continua und die Forderung, 
hinter der romantisierenden Idylle von �Schöpfung� die Radikalität der �kontra-
faktisch visionäre[n] Utopien� (B��� 2016, S. 17) in den biblischen Schöpfungs-
erzählungen wiederzuentdecken.18 Diesen exegetischen Befund konkretisiert die 
EKD-Bildungsdenkschrift über �Maße des Menschlichen�: Dem Glauben an den 
Schöpfer aller Kreaturen �entspricht eine Globalisierung, die auf Versöhnung und 
Verständigung, Bekämpfung der Armut, sozialen Ausgleich, den Respekt vor ge-
wachsenen kulturellen Traditionen und lebensförderliche Kooperation gerichtet 
ist.� (EKD 2003, S. 76, 53) 

	� Ein �biblisches Axiom� von großer Tragweite auch für Bildungsgerechtigkeit ist 
das Motiv der Gottesebenbildlichkeit. Es findet seine Entsprechung im Begriff der 
unveräußerlichen Menschenwürde, dem �souveränen Indikativ�, wie Eberhardt 
Jüngel den Kern der Menschenrechte charakterisiert hat.19 Mit Bezug auf die 
päpstliche Enzyklika Laudato si� formuliert das Impulspapier der EKD zur Agen-
da 2030: �Eine Gesellschaft, die Gottesebenbildlichkeit ernstnimmt, kann nie eine 
Klassengesellschaft sein. Menschen sind gleich viel wert und haben gleiche Rech-
te.� (EKD 2018, S. 12) Mit dem Leitprinzip �Niemanden zurücklassen� seien die 
SDGs der Vereinten Nationen eine Transformationsagenda von menschheitsge-
schichtlicher Bedeutung, vergleichbar der Menschenrechtscharta von 1948, da sie 
die Umkehr von nicht universalisierbaren Lebensweisen fordern, um der Gottes-
kindschaft aller Menschen zu entsprechen.

	� Seit den komplexitätsorientierten Theorieentwürfen zum globalen Lernen richtet 
sich ein starkes Interesse auf den pädagogischen Umgang �mit Unwissenheit, 
Ungewissheit, Begrenztheit�, Schuld und Verfehlung in den hochkomplexen und 
erfahrungsfernen Weltzusammenhängen. Die Religionsdidaktik weiß sich an 

18	 Dazu auch G������ (2009), die dort einleitend den polarisierten neuen Fachdiskurs um �Schöpfungsbewahrung� spie-
gelt.

19	 In Jüngels Verständnis ist Gottesebenbildlichkeit mit vier biblischen Merkmalen ausgestattet: Erstens gehören Gottes-
ebenbildlichkeit und Geschöpflichkeit untrennbar zusammen: Der Mensch ist zum Guten berufen, er kann seine Vernunft 
lebensdienlich nutzen und sich zugleich als fehlbar und destruktiv erweisen: �Er nennt�s Vernunft und braucht�s allein, 
nur tierischer als jedes Tier zu sein� (J. W. G�����). Zweitens ist Gottesebenbildlichkeit biblisch nicht substanzonto-
logisch gedacht, sondern zuerst relational: Der Mensch ist beziehungs- und gemeinschaftsfähig und -bedürftig: mit den 
Mitmenschen, mit sich selbst, mit Gott. Diese so verstandene Gottesebenbildlichkeit begründet drittens seine Freiheit 
und ist seine Würde als Person. Diese kann er durch �den sündigen Drang in die Beziehungslosigkeit zwar verfehlen, 
aber nicht verwirken�. Daraus folgt viertens, dass die Würde einer Person �mehr ist als die Summe ihrer Leistung und 
mehr als die Summe ihrer Fehlleistung� (J����� 2008).

6.6  Fachkapitel Religion



309

diesem Punkt besonders angesprochen, sind doch in ihrem Selbstverständnis 
Religionen die Sprachen der Menschen und Kulturen für das Wissen um die Un-
verfügbarkeit, Endlichkeit und Begrenztheit von Leben, des Trosts auch und ge-
wisser Hoffnung. Dank bildet eine fundamentale Grundform religiöser Lebens-
haltung, für Güter zuerst, die man nicht kaufen kann und die von hohem Wert 
sind: das Leben selbst, Gesundheit, Zuwendung, Gemeinschaft, Hoffnung, Freund-
schaft. Religion nährt zugleich den Zweifel, dass die Welt nicht so ist, wie sie 
gemeint ist, und den Realitätssinn, dass das Vollkommene jenseits menschlicher 
Reichweite liegt. Religiöse Bildung eröffnet Zugänge zu dieser Lebensdeutung mit 
ihren expressiven religiösen Ausdrucksformen (Dank, Klage, Ritus, Ethos) in dem 
ihr eigentümlichen Modus der Wirklichkeitserschließung.

Eine didaktisch schwierig auflösbare Spannung besteht zwischen der bemühten, 
gutwilligen �Selbsttransformation� und der unvermeidlichen Verstrickung in Struk-
turen eines nicht nachhaltigen Lebensstils (einer �imperialen Lebensweise� nach U. 
Brandt/M. Wissen). Wie umgehen mit der Einsicht des Scheiterns, dass �der Weg der 
Transformation zu Nachhaltigkeit [�] unvermeidlich gekennzeichnet [ist] von Schuld, 
Tragik und Vergeblichkeit�? (B������ 2020, S. 238) Der Hinweis auf die religiöse 
Kategorie der �strukturellen Sünde� eröffnet eine mögliche Perspektive der religions-
pädagogischen Bearbeitung von Dilemmata: Sie meidet �moralische Selbstüberfor-
derung� und ist nicht �zielführend� auf eine Lösung aus, die es mitnichten �immer 
gibt�, sondern bemüht sich um eine differenzierende, achtsame Bearbeitung, die sich 
gegebenenfalls auf gnädige Vergebung und die Ermutigung zu Vertrauen und Hoff-
nung angewiesen weiß (G������ 2020, S. 152 � 155).

6.6.1.4.2  Islamische Religion

Harry Harun Behr

a) Bildung für nachhaltige Entwicklung: Theologische Grundlegung
Die sichtbaren und unsichtbaren Welten (Koran Sure 2: Vers 3) gelten im Islam als 
von Gott hervorgebracht (6:79). Abraham als Blaupause islamischer Prophetologie 
(6:161 � 165) adressiert mit der Anrufung Gottes als Hervorbringer seine eigene Zen-
trierung in der Welt und ihre Überwindung. Gott als zum menschlichen Bewusstsein 
gegenständliches nahbares Selbst (2:186) ist auch der Gestalter (3:6), was die sinn-
stiftende Deutung der Dinge zwischen Form und Funktion berührt (22:65). Die Be-
ziehung zwischen menschlichem und göttlichem Dasein (51:56) erfasst der Koran 
mit der Spannung zwischen dienen und versorgt sein. Aber er führt das über die 
gemeinsame Semantik der Entschiedenheit, füreinander da zu sein zu wollen (arabisch 
�ib�da), zusammen � und damit zu grundlegend religiöser Beziehungsfähigkeit und 
menschlicher Freiheit (30:30; B��� 2020). In den Lehrtraditionen des Islams (B��� 
2021) wird zwischen auf Gott und auf die Welt gerichtetem menschlichen Verhalten 
unterschieden. Hier aber deutet der Islam auf die eigentliche Unterschiedslosigkeit 
etwa zwischen beten und atmen, beseelter und unbeseelter Natur oder Subjekt und 
Kollektiv � damit aber fundamental auf die Notwendigkeit, auch religiöse Normen 
aus der Vernunft heraus zu formulieren und zu verhandeln: Eine religiöse Begrün-
dungslogik allein ist unzureichend (B��� 2017). Der Koran spricht in 4:83 von der 
Kunst der Klärung aus dem Dialog als Abstandsmanagement heraus. Sie resultiert 
aus der Notwendigkeit, gemeinsam und über Demarkationen hinweg gesellschaft-
liche Handlungsfähigkeit bis hin zu funktionierender Staatlichkeit herzustellen. Die 
dahinterliegende Volatilität des Lebens begründet der Koran mit der Veränderlichkeit 
der Dinge aus ihrer wesenhaften Dynamik heraus (36:68). Das richtungweisende und 
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NourEnergy e. V.21

Gemeinnützige Umweltorganisation, die sich seit 2010 in zwei Schwerpunktgebieten 
engagiert: Die Arbeit des Vereins stützt sich einerseits auf Beratungs-, Bildungs- und 
Sensibilisierungsarbeit zu den Themen Umweltschutz, Spiritualität und Islam und 
andererseits auf die technische Umsetzung konkreter Energiesparmaßnahmen sowie 
den Ausbau erneuerbarer Energien in Moscheen und anderen sozialen Einrichtungen. 
NourEnergy ist dabei als erster muslimischer Umweltschutzverein Mitglied der 
Klima-Allianz Deutschland, arbeitet mit anderen Mitgliedsorganisationen für eine 
ambitionierte und diversere Klimapolitik und beteiligt sich damit auch aktiv am 
gesellschaftlich-politischen Diskurs.

21	 Siehe https://www.nour-energy.com/.

damit stabilisierende Momentum ergibt sich aus der Moderation von Sinn und Eigen-
sinn (zu dialektischen Kompetenzen siehe B��� 2023), was im Sinnbild des Beugens 
(sa�da; 13:15) auch als muslimische Gebetsfigur Ausdruck erhält � und damit auch 
aus der Moderation zwischen der vagen menschlichen Ahnung, von irgendwoher zu 
stammen (arabisch nafs al-uns�ya), und der vagen Hoffnung, eine Bestimmung zu 
haben (nafs al-h

�
alf�ya). Der Koran formuliert indes auch zwei Warnungen: erstens, 

dass diese sinnhafte Daseinsbestimmung nur lebenspraktisch und nicht theoretisch 
zu finden ist (61:2), und zweitens, dass das, was den Menschen in der Welt erreicht 
(�das Unheil im Meer und an Land�), die Effekte seines eigenen Handelns sind (22:10, 
30:41 � 42, Sure 102 ganz). Dieser Aspekt des Nachhaltigkeitszwangs im Sinn von 
Haltung und Verantwortung spiegelt sich auch in denjenigen theologischen Denk-
richtungen des Islams, die sich aus dem kritischen Rationalismus ab dem 10. Jahr-
hundert heraus entwickelt haben (etwa die m�tur�dische Regelleitung, die heute als 
Mainstream fast allen Schulen des Islams zugrunde liegt: Göttliches und menschliches 
Handeln pendeln zwischen Wissen, Absicht, Neigung und Entscheidung). Deshalb 
finden bestimmte Gegenwartsformate ab etwa den 1970er-Jahren Anklang in den 
islamischen Welten bzw. führten zum Umdenken bis hin zum sogenannten Umwelt-
Dschihad, etwa der Bericht des Club of Rome 1972, das so bezeichnete Islamic Awa-
kening (an-nahda) in den 1970er-Jahren, Nachhaltigkeit (al-istid�ma) als religiöser 
Auftrag der wirtschaftlichen, kulturellen und sozialen Umwelt oder der Aufruf zum 
Schutz der natürlichen Ressourcen (al-im�ra; vertiefend L�
���� 2015 und M������ 
�� ��. 1972). Im Zuge dessen stellen sich auch Auswirkungen auf die Exegese des 
Korans ein, die Eingang in die schulischen Themensetzungen finden: Schaden auf 
dem Land und auf dem Meer (30:41), ökologisches Gleichgewicht (7:56), Trinkwasser 
(23:18, 67:30), Smog und Feinstaub (30:51, 44:10), saurer Regen (56:70), gesunde Nah-
rung (2:168, 2:172), Rauschmittelmissbrauch (2:219, 5:90), Konsumverhalten (7:31), 
Zerstörung der Sozialbeziehung (47:22), Sexismus (24:30 � 33), Rassismus (49:13) 
sowie Krieg und Gewalt (4:75, 4:94, 5:32).20

b) Infobox: Islamische Initiativen und Einrichtungen zur Nachhaltigkeits-
bildung

Laura Pusch

20	 Zu Umwelt und muslimischer Szene in Deutschland vertiefend U��
� (2018).
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Hima e. V.
Gemeinnützige Umweltorganisation, die 2011 gegründet wurde und seitdem Bildungs-
arbeit zu den Themen Umweltschutz und Islam in der muslimischen Community 
anbietet.

Initiative „Faire Moschee“
Träger ist das FSI Forum für soziale Innovation gGmbH. Die �Faire Moschee� bietet 
Handlungsstrategien an, wie die globale Verantwortung gegenüber der Schöpfung in 
konkretes Handeln lokal von Moscheen umgesetzt werden kann. Hierbei wurde der 
Fokus auf die Aktionsfelder Innovation, Umwelt, Konsum und Soziales gelegt.

Weitere Organisationen bzw. Institutionen
	� Die Förderprojekte �Green Hijab Denkfabrik� und �FEMNI�. Erstgenanntes ist ein 

Projekt, das im Rahmen der Eleganz Bildungsplattform e. V. gefördert wird. Ziel ist 
es, muslimische Frauen zu Multiplikatorinnen auszubilden, die mithilfe einer selbst 
entwickelten Handreichung das Thema Umweltschutz in der muslimischen Com-
munity verbreiten.22 

	� Das Projekt �FEMNI � Förderung und Entwicklung der Umwelt- und Nachhaltig-
keitsbildung bei muslimischen Jugendlichen in Niedersachsen� ist an der Universi-
tät Osnabrück angesiedelt und untersucht, welche Rolle eine nachhaltige und 
umweltbewusste Lebensweise für die muslimischen Jugendlichen spielt.23

Jugendwerkstatt „Summ dich fit“ in einer Wuppertaler Moschee
Die Jugendwerkstatt der Islamischen Gemeinde Wuppertal e. V. ist eine gemeinnützige 
Arbeitsgruppe, die in Zusammenarbeit mit lokalen Partnerinnen und Partnern, Ver-
einen und Gemeinden Freizeit- und Kulturangebote für Kinder und Jugendliche 
realisiert. Ziel der Jugendwerkstatt �Summ dich fit� ist es, die sozialen und kulturellen 
Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen zu stärken und ihre Naturverbundenheit 
zu fördern. Veranstaltungen und Aktivitäten finden im Rahmen verschiedener Work-
shops in den Formaten �Lies dich fit�, �Buddel dich fit� und �Koch dich fit� statt.24

Maakum e. V.
Der Verein Maakum e. V. adressiert seine gemeinnützige Arbeit an Kinder, Jugendliche 
und junge Erwachsene muslimischen Glaubens. Durch seine Angebote und aufgrund 
besonderer Vereinsstrukturen vermittelt Maakum e. V. u. a. Nachhaltigkeits- und 
Umweltschutzthemen an seine Zielgruppe durch Erleben und Auseinandersetzen mit 
der Natur. Dazu werden Outdoor-Aktivitäten, wie z. B. Walderlebnistage, Zelten im 
Freien oder auch Familienfeste im Park, angeboten. Ziel ist es, dass die Teilnehmenden 
die Natur besser verstehen und eine Bindung zu ihr aufbauen.

22	 Siehe https://www.b-b-e.de/aktuelles/detail/green-hijab-denkfabrik/.
23	 Siehe https://www.iit.uni-osnabrueck.de/forschung/forschungsprojekte/femni_foerderung_und_entwicklung_der_nach-

haltigkeitsbildung_bei_muslimischen_jugendlichen_in_niedersachsen.html.
24	 Siehe www.summdichfit.wordpress.com.
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c) Anknüpfungspunkte einer islamischen Umweltethik im IRU – ein Kom-
mentar zur Unterrichtsskizze „Islamische Umweltethik im Kontext des 
Artensterbens“ (Unterrichtsskizze 4)

Laura Pusch, Asmaa El Maaroufi

Obgleich es aktuell keine eigenständige islamische Umweltethik gibt, finden sich in 
den zahlreichen Quellen der islamischen Geistesgeschichte viele verantwortungs-
ethische Ansätze, die sich hervorragend zur Anbindung im islamischen Religions-
unterricht eignen. Um auf der Grundlage einer islamisch-theologischen Perspektive 
die Transformation zu einer nachhaltigen Gesellschaft zu prägen, sollen nachfolgend 
Wegmarken einer Islamischen Umweltethik dargestellt werden. Als Ausgangspunkt 
und Fundament für die Sensibilisierung der Lernenden zu selbstkritischen, verant-
wortungsbewussten und solidarischen Gläubigen sind die Wegmarken als Anker-
punkte für eine umfassende, transformative Behandlung der Thematik zu begreifen 
(Verantwortung, [politisches] Empowerment, Solidarität, Partizipation etc.).

Ausgehend von dem Begriff des h
�
al�fa, des Beauftragten auf Erden, lässt sich der 

Mensch als Verantwortlicher im Angesicht seiner Mitgeschöpfe begreifen. Als solcher 
mittels seines Erkenntnis- und Urteilsvermögens zwischen Gut und Böse unterschei-
den zu können, macht ihn auch zu einem ethischen Wesen (E� M�����	� 2021, S. 59 ff; 
siehe Unterrichtsskizze jüdischer Religionsunterricht). Hierzu lassen sich der Begriff 
der Gerechtigkeit (al-�adl) und damit verbunden auch der Begriff der Ungerechtigkeit 
(z�ulm) einführen.25 Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit beziehen sich koranisch nicht 
nur auf das eigene Selbst (z�ulm an-nafs: sich selbst gegenüber ungerecht sein), sondern 
gerade auch auf die anderen Seienden � menschliche wie auch nicht menschliche 
Geschöpfe. Wer ungerecht zu den anderen ist, ist koranisch ungerecht auch zu sich 
selbst, da er seine eigene Rolle auf der Erde, gerecht zu sein, verfehlt.

Das Gerechtigkeitsverständnis, das dem Handeln des Menschen als Beauftragter 
Gottes zukommt, beruht auf der Bewahrung eines Gleichgewichts � m�z�n, in dem 
die Schöpfung erschaffen wurde. Dem m�z�n-Begriff kommt insofern eine dezidiert 
ethische Funktion zu, als die Bestimmung, das Gleichgewicht zu bewahren, explizit 
koranisch damit einhergeht, Maß zu halten. Indem der Mensch als Beauftragter 
Gottes dieses Maß hält, schafft er nicht nur Gerechtigkeit (al-�adl), sondern handelt 
darüber hinaus nach dem göttlichen Vorbild. Als Wegmarke einer islamischen Ethik 
findet der m�z�n-Begriff daher seinen Ursprung beim Schöpfer selbst. Eben jener ist 
es, der das Gleichgewicht seiner Schöpfung durch ihre Bezogenheit aufeinander er-
schuf und sie damit als Schöpfungsgemeinschaft auszeichnete. 

Eine solche Ganzheitlichkeit der Schöpfung ist in dem gemeinsamen Dasein aller 
Geschöpfe insofern gegeben, als sie auf ihren gemeinsamen Ursprung verweisen. 
Der eine Schöpfer erschafft folglich jene eine (irdische) Schöpfung, die von ihm her-
kommt und zu ihm zurückkehrt � ihren Ursprung und ihr Ziel bei ihm findet. So 
lässt sich auch die Gegenwart Gottes in der Welt als stetige Interaktion mit und 
Bezogenheit auf ihn erkennen. Alles Erschaffene verweist folglich mit seiner An-
wesenheit auf Gott. Die Einheit, in der die Schöpfung miteinander verbunden ist, 
gründet dabei notwendigerweise in der Einheit � at-tauh��d � ihres Erschaffers. In-
sofern der Mensch die Einheit alles Seins erkennt bzw. erfährt, wodurch ihm die 
Gleichgewichtigkeit alles Seienden im und durch den Urgrund erscheint, kann er 

25	 Beide zählen mit mehr als dreihundert Erwähnungen zu den häufigsten theologisch-ethischen Begriffen im Koran.
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verantwortungsvoll mit der ihm anvertrauten Schöpfungsgemeinschaft umgehen 
und sich dabei stets seiner Abhängigkeit von seinem Erschaffer bewusst sein. So 
wird die Gleichheit in der Einheit, also die Gerechtigkeit, für ihn als Verantwortlichen 
zum Handlungsmaßstab, der ihn unentwegt begleitet und ethische Konsequenzen 
hat. 

Der Akt der Verantwortung wird zum Sinn des menschlichen Lebens und manifestiert 
sich durch die eigene Bejahung des Seins als Diener Gottes, der das h

�
all�fa-Sein mit-

denkt: als Verantwortung, die immer schon die Verantwortung für sich selbst und 
die anderen ist. So begründet lassen sich im islamischen Religionsunterricht die 
Grundlagen einer islamischen Umweltethik erarbeiten, die sich neben den funda-
mentalen Fragen nach dem Grund für unser Dasein auf der Erde auch dem Thema 
der Verantwortung widmen. Mehr noch kann überdies aufgezeigt werden, inwiefern 
eine verantwortungsbewusste und sinnstiftende Gestaltung der eigenen Gegenwart 
und Zukunft im Denken des Islams beheimatet ist. Religiöse Bildung im Sinn einer 
nachhaltigen Entwicklung vermag nicht nur, an die der Religion eigenen Fragen nach 
Sinn, Hoffnung und Verantwortung anzuknüpfen, sondern darüber hinaus zur Wer-
tebildung und ethischen Urteilsfähigkeit der Lernendenschaft beizutragen. In An-
bindung an die Lebensrealitäten der Lernenden wird folglich auch das religiöse 
Selbst- und Weltverständnis vor dem Hintergrund eines umfassenden Nachhaltig-
keitsdenkens verortet. 

6.6.1.4.3  Jüdische Religion

Jonathan Schorsch

Die Heiligkeit der Welt. Entstehung und Entwicklung des jüdischen Umweltaktivis-
mus (Auszug aus S������� 2020, S. 32 f.).

Als Folge des wachsenden Umweltbewusstseins, das die tiefgreifende soziale und 
kulturelle Neuorientierung der 1960er-Jahre begleitete, fanden Umweltthemen im 
modernen, wissenschaftlichen und politischen Sinn in den 1970er-Jahren Eingang 
in jüdisches Denken. In den USA begannen Führungspersönlichkeiten der Jewish-
Renewal-Bewegung, etwa Rabbi Zalman Schachter-Shalomi und Rabbi Arthur Was-
kow, ökologische Erwägungen in ihr Denken einfließen zu lassen. Dies war Teil der 
Abwendung von bürgerlichen Werten, der Opposition gegen den militärischindust-
riellen Komplex und der positiven Neubewertung nicht westlicher Völker und Kul-
turen. Die beiden formulierten die Idee des Öko-Kaschrut, der Erweiterung der 
traditionellen Speisegesetze, um moderne Umwelt-�Sünden� wie übermäßigen Mi-
neralölverbrauch, Luftverschmutzung und Entwaldung ebenfalls zu verbieten. Was-
kow schrieb einen Beitrag für die einflussreiche Publikation des alternativen Do-it-
yourself-Judentums, �The Jewish Catalog� (1973), in dem er anregte, das Pflanzen 
von Bäumen als messianische Handlung zu betrachten. Solche Ansichten fanden 
nach und nach ihren Weg ins Mainstream-Judentum in den USA. Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler sowie Aktivistinnen und Aktivisten begannen, die Sor-
ge und das Engagement für die Umwelt in der jüdischen Tradition zu erkunden und 
bekannter zu machen.

Jüdische Umweltaktivistinnen und Umweltaktivisten verwiesen auf die Gebote der 
Tora als Paradigma der Sensibilität für die Umwelt, auch wenn sie historisch nicht 
immer als solche praktiziert wurden. Lange vor der modernen Umweltethik haben 
sie wichtige Werte vermittelt, etwa (Für-)Sorge für Commons (Gemeingüter), Acht-
samkeit, Einfachheit, Mäßigung und Respekt gegenüber der Natur. Der wöchentliche 
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Schabbat war ein Modell wiederkehrender Selbstbeschränkung und des Rückzugs 
von der Beeinflussung der Natur. Die landwirtschaftlichen Gesetze und Feiertage, 
einschließlich der Sabbat- und Jubeljahre, bildeten eine integrierte ökosozio-öko-
nomische Harmonie mit den Jahreszeiten, Ökosystemen und Sozialstrukturen ab. 
Grausamkeit gegen Tiere war verboten (tsa�ar ba�alei chajim), wie auch rücksichts-
lose Verschwendung (ba�al taschchit). Die biblische Naturpoesie und der jüdische 
Mystizismus lehrten gleichermaßen von der Schönheit des Mysteriums und der 
Heiligkeit der Welt, die Gott für uns geschaffen hat, der Welt, die neben uns Gott 
verehrt.

Heute gibt es eine reiche, vielfältige und ergiebige Landschaft des jüdischen Umwelt-
aktivismus. Wilderness Torah, 2009 von Rabbi Zelig Golden gegründet, bietet Out-
door-Erfahrungen für den Schabbat und die Feiertage an. Urban Adamah in Berkeley, 
2011 von Adam Berman etabliert, ist ein Bauernhof und Gemeinschaftszentrum mit 
Schwerpunkt Bildung. Dort lernen Besuchende und Lehrgangsteilnehmende über 
jüdische Werte mit Bezug zur Umwelt. In der Nähe von London hat Talia Chain 2016 
einen ähnlichen Hof namens Sadeh (Feld) gegründet. Rabbi David Seidenberg hat in 
seinem Buch �Kabbalah and Ecology� (2015) mystische Texte analysiert und dabei 
nachgewiesen, dass viele Rabbiner die Ansicht vertraten, nicht nur Menschen seien 
im Ebenbild Gottes geschaffen, sondern auch andere Arten und die gesamte Schöp-
fung. Bildung und Ausbildung in Permakultur in Israel setzen oft traditionelle jüdi-
sche Perspektiven um. Hazon und Teva Ivri haben unabhängig voneinander die 
potenziellen Umweltauswirkungen der biblischen Idee und Praxis des Sabbatjahrs 
(schmita) aufgegriffen, mit dem Gebot, Agrarland jedes siebte Jahr brachliegen zu 
lassen und Schulden zu erlassen. Wie könnte eine solche kollektive, ritualisierte 
Unterbrechung des nicht endenden Wirtschaftswachstums in unserer Zeit zur Praxis 
werden?

Jüdische Initiativen zur Nachhaltigkeitsbildung

Klaus Schilling

Der Zentralrat der Juden in Deutschland und die Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in 
Deutschland (ZWST) haben verschiedene Modellprojekte zur Nachhaltigkeitsbildung 
für unterschiedliche Zielgruppen realisiert. Besonders hervorzuheben sind die Initiati-
ve �Jews go green� und die Seminarreihe �JEWCOLOGY�.

Mit dem 2011 � 2020 durchgeführten Projekt �Jews go green� hat der Zentralrat der 
Juden in Deutschland zahlreiche Multiplikationsveranstaltungen und Seminare zum 
Thema Nachhaltigkeit, Ökologie und Judentum durchgeführt. Das Projekt hat das 
Thema �Ökologie und Judentum� aus allen möglichen Blickwinkeln beleuchtet und mit 
den Bestrebungen des Tikkun Olam (Verbesserung der Welt) und des Bal Taschchit 
(Verbot der unnötigen Zerstörung und Verschwendung) verbunden. Das Projekt hat ein 
Netzwerk jüdischer Umweltbotschafterinnen bzw. Umweltbotschafter initiiert und zum 
Nachdenken über eine wesentliche Seite des Judentums angeregt: die Reflexion über 
die Natur und die Verantwortung gegenüber der Schöpfung. Das Projekt setzte vor 
allem praktisch orientiert an und hat Hinweise für die Vereinbarkeit von Judentum und 
Umweltbewusstsein im Alltag gegeben, indem beispielsweise auch auf zahlreiche 
Gelegenheiten während der Feiertage, in der Schule, zu Hause und in Gemeinden, in 
denen diese Ideen umgesetzt werden können, aufmerksam gemacht wurde.
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Mit ihrer Seminarreihe �JEWCOLOGY � nachhaltig � jüdisch � ökologisch� hat die 
ZWST 2014/15 drei unterschiedliche Themenschwerpunkte bearbeitet: 1.) Ökologische 
Betriebsführung, 2.) Ernährung im Judentum, 3.) Umweltbildung. Die Seminarreihe 
der ZWST wurde durch die Deutsche Bundesstiftung Umwelt (DBU) gefördert und es 
wurden über 350 Teilnehmende direkt erreicht. Wichtiger Kooperationspartner der 
Seminarreihe war u. a. das Netzwerk greenXchange26, das Umweltnetzwerk für Young 
Professionals des Jüdischen Nationalfonds KKL. Im Abschlussbericht hebt die ZWST 
zum Bereich der Umweltbildung hervor: �In der dritten Reihe �Umweltbildung� für 
Erziehungspersonal an Kindertageseinrichtungen und Jugendgruppenleiter an jüdi-
schen Jugendzentren bzw. bei Ferienfreizeiten, wurden die Teilnehmer befähigt, 
Umwelterziehungsinhalte in ihren jeweiligen Arbeitskontext, d. h. vorschulische 
Bildung sowie Freizeitpädagogik zu integrieren.

Die Etablierung interkultureller bzw. interreligiöser Kindertagestätten mit ökologi-
schen Schwerpunkten im Sinne nachhaltiger Früherziehung war ein wichtiges Thema 
in den Veranstaltungen. Im seminarübergreifenden Thema �Ökologisches Denken und 
Handeln im Judentum�, von jeweils verschiedenen Rabbinern vorgestellt, stieß die 
Inhärenz ökologischer Aspekte in der jüdischen Ethik auf lebhaftes Interesse in der 
Zielgruppe.�

Die Arbeitsgruppe Nachhaltigkeit der Jüdischen Studierendenunion Deutschlands 
(2020) hat einen �Maßnahmenkatalog zur nachhaltigen Arbeit in jüdischen Institutio-
nen� vorgelegt und sich dabei insbesondere mit Fragen der Plastikvermeidung und 
nachhaltigen Ernährung befasst.

Zu vielen weiteren wichtigen Feldern der globalen Nachhaltigkeitsziele bestehen 
gesonderte Initiativen. So sind etwa der Umgang mit und die Bekämpfung von (Al-
ters-)Armut insbesondere für viele Holocaust-Überlebende auch heute noch ein 
drängendes Problem (ZWST 2022). Ebenfalls besonders hervorzuheben ist zudem das 
Engagement für die Stärkung der Gleichberechtigung der Geschlechter etwa im 
Kontext der seit 2019 jährlich stattfindenden Jewish Women Empowerment Summits. 
Aktivitäten zur Nachhaltigkeitsbildung sind zudem Bestandteil vielfältiger Aktivitä-
ten im Bildungsbereich. 

26	 Siehe https://greenxchange.de/.

6.6.1.4.4  Ethik und Philosophie

Florian Wobser

Die fachspezifischen Motive, Perspektiven und Inhalte der Fachgruppe Ethik und 
Philosophie,27 zwei verflochtene und in sich vielfältige disziplinäre Bereiche, die in 
diesem Kapitel als Integral einer größeren Fächergruppe begriffen werden (siehe 
auch das eigenständige, weniger integrative Kap. 6.7 zu Philosophie und Ethik), sind 
zahlreich. In einer wertebezogenen Reflexion konkurrierender Orientierungen und 
der Sorge um gutes Leben bestehen vergleichbare Ziele, nicht aber prinzipielle Vor-
annahmen und Methoden mit konfessionellen Religionsfächern. Der Grundmodus 

27	 Darunter werden hier Werte und Normen, Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde u. a. summiert.
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des Philosophierens ist das begründete Urteil, wobei die Relevanz von Wahrnehmung 
für begriffliche Erkenntnis umstritten bleibt (z. B. in der leibphänomenologischen 
Tradition wird sie als hoch, in der Analytischen Philosophie eher als niedrig bis nicht 
existent eingeschätzt; siehe hierzu auch den Exkurs im Kapitel Philosophie/Ethik zu 
Anthropozän und Naturbeziehung). Für alle Fächer und disziplinären Ausprägungen 
gilt, dass deren komplexe Diskurse sich pädagogisch-didaktisch nicht zuletzt an den 
Dimensionen �Heterogenität�, �Diversität� und �Inklusion� orientieren, die daher auch 
die folgenden Ausführungen leiten. Sie basieren auf den Annahmen, dass � nach den 
BNE-Kompetenzbereichen � fachdidaktische Verständnisse des Philosophierens eher 
im Modus des Erkennens verbleiben (R������ 2016; M������ 2019) und die der 
reinen Ethik vergleichsweise pragmatischer auf Bewerten und Handeln abzielen 
(P	��	�� 2021; R��� � K������ 2017). Ethisches Reflektieren wird im Folgenden vor 
allem philosophiedidaktisch als integrativ legitimiert und bezogen auf BNE als primär 
ökologisch und in globaler Hinsicht so gebündelt, dass hier lediglich beispielhafte 
fachspezifische Motive, Perspektiven und Inhalte vorgestellt werden (können). Das 
Auswahlkriterium besteht in der Relevanz für die UN-Nachhaltigkeitsziele, wobei 
hier ausgehend von dem Ziel einer besseren Mensch-Natur-Beziehung auch auf 
soziale, ökonomische und politische Ziele eingegangen wird.

Fachdidaktisch wird somit von einer anwendungsorientierten Ausprägung des ethi-
schen Philosophierens ausgegangen. Ziel ist die interdisziplinäre Auseinandersetzung 
(B������� 2020) mit Horizonten globaler Probleme aus individuellen Perspektiven: 
Diese �wird problemorientiert, d. h. auf den Lebensweltbezug der wissenschaftlichen 
Reflexion bezogen organisiert. Problemorientierung bedeutet, dass die Deutungs-
angebote und Problemlösungsvorschläge der Philosophie mit den Alltagserfahrungen 
der Lebenswelt der Lernenden verbunden werden [�].� (R��������� 2016, S. 66) 
Ein Praxisbezug jeder Bereichsethik (wie Umwelt-/Klima-, Wirtschafts-, Medizin- 
oder Medienethik) konstituiert sich ferner im Verhältnis zur Allgemeinen Ethik 
(speziell Eudämonismus nach Aristoteles, Kants Pflichtethik und Utilitarismus nach 
Bentham/Mill oder jüngeren Weiterführungen). Diese Bezüge sind selbst oft inter-
disziplinär, was auch deren Vernetzung mit den BNE-Zielbereichen bedeutet.

Das Philosophieren besitzt mit Verantwortung und Gerechtigkeit zwei ethische 
Wertedimensionen. Sie sind didaktisch zu würdigen, wenn neben wissenschaftlicher 
Informiertheit und alltäglicher Relevanz anthropologische Implikationen ethischer 
Modelle mitgedacht werden, z. B. zur Zentralstellung des Menschen (in Relation zu 
anderen Lebewesen oder Dingen) oder zum Spannungsfeld aus Natur bzw. Sinnlich-
keit und Kultur bzw. Verstand/Vernunft.

Als berühmter Klassiker der �Ökophilosophie�28 gilt �Das Prinzip Verantwortung� 
(1979) von Hans Jonas. Dieser blickt kritisch auf den Technikoptimismus bzw. die 
Utopiehoffnung in der Tradition von Naturwissenschaft und Marxismus. Er distan-
ziert sich von der aristotelischen Teleologie, unterlegt der Natur aber einen Selbst-
zweck. Dazu greift er auf metaphysische Vorannahmen zurück, die umstritten sind, 
sodass diese naturphilosophisch weitergedacht (H������ 2014) oder dagegen ana-
lytisch problematisiert (B��������� 2024) werden. Jonas� Vorannahmen und Schluss-
folgerungen sollten daher ergebnisoffen kritisch erörtert werden. Kants kategorischer 
Imperativ wird durch Jonas abgewandelt: �Handle so, dass die Wirkungen Deiner 
Handlung verträglich sind mit der Permanenz echten menschlichen Lebens auf Erden� 

28	 Diese sicherlich umstrittene Bezeichnung, die eine gewisse Tendenz der mit ihr bezeichneten Positionen andeuten soll, 
geht auf den Titel einer Sammlung naturethischer Titel von B����
���� (1997) zurück.
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(J���� 1979, S. 36). Indem Jonas den Menschen in die �Biosphäre als Ganzes� (J���� 
1979, S. 29) integriert, versucht er, übertriebenen Anthropozentrismus zu vermeiden, 
und spricht sich, auf ein �Gefühl der Verantwortlichkeit� (J���� 1979, S. 163) hoffend, 
für eine �Heuristik der Furcht� (J���� 1979, S. 63 f., 390 ff.) aus.29 

Bereits Jonas� Zukunftsethik eröffnet neben der Langfristigkeit eine erweiterte 
räumliche Dimension. Mit Bezug auf Verantwortung speziell in umweltethischen 
Hinsichten30 stellt sich grundsätzlich die Frage, wie inklusiv der Mensch sich be-
greifen sollte � für welche anderen (Menschen, Lebewesen, Dinge/Artefakte) trägt 
er Verantwortung? Sicher gilt dies für engere Artgenossen. Erweitert man den Kreis 
um den Menschen, liegt der Hauptkontrast zwischen Anthropozentrismus und 
Physiozentrismus. Den ethischen Anthropozentrismus eröffnende Positionen lassen 
sich als Pathozentrismus (als Einbezug empfindungsfähiger Lebewesen), Biozentris-
mus (aller Lebewesen), universal-individualistischer bzw. holistischer Physiozentris-
mus (aller Einzeldinge der Natur bzw. das Ökosystem als Biosphäre) und pluralisti-
scher Holismus (auch Artefakte verfügen über moralischen Wert) typologisieren 
(R���� �� ��. 2019, S. 22 � 31). Das Kriterium Verantwortlichkeit betrifft den BNE-Kern 
� die Nachhaltigkeit. Schwache und starke Nachhaltigkeit sind zu unterscheiden. 
Jene vermittelt gleichwertig zwischen ökonomischen, sozialen, politischen und öko-
logischen Aspekten. Viele Bildungsinstitutionen, wie es sich etwa ebenso im vor-
liegenden Orientierungsrahmen zeigt, verfolgen dagegen das starke Modell der 
Nachhaltigkeit, wonach Natur aufgrund irreversibler Schäden (z. B. in Form des 
Biodiversitätsverlusts) nicht ökonomisch, sozial oder politisch aufzurechnen sei (O�� 
� D����� 2011; oder summarisch zum Gegensatz dieser beiden Nachhaltigkeitsva-
rianten R���� �� ��. 2019, S. 46 � 57). Aus kritischen Abwägungen dieser graduellen 
umweltethischen Konzepte mittels auszugestaltender Impulse für differenzierte 
Urteilsprozesse ergeben sich also jeweils andere anwendungsorientierte Imperative 
für die Praxis, deren Zieldimensionen gemäß der konzeptionellen Vorüberlegung 
und am situativen Einzelfall auszutarieren sind.

Verantwortung und Gerechtigkeit bedingen sich aber grundsätzlich in allen vier Ziel-
bereichen einer starken (oder auch schwachen) Nachhaltigkeitsreflexion. Zuletzt sind 
in primär ökologischer Hinsicht weitere Entwürfe von Umwelt- bzw. Klimaethiken 
erschienen, die sich letztlich oft stärker an dem Wert der Gerechtigkeit ausrichten 
und anthropozentrisch argumentieren. Hervorzuheben sind neben R���� �� ��. 
(2019)31, O�� (2010), G����� (2011 und 2020), R���� � S����� (2015), B��������� 
(2016 [2022]), M���� (2018) und W����� (2022). Von allgemeinethischen Prämissen 
aus kreisen diese alle jeweils um Gerechtigkeitsprinzipien, wozu zeitlich und inter-
generationell das Suffizienzkriterium und räumlich bzw. intragenerationell das Ver-
ursacher-, Vorsorge, Nutzen- und Leistungs- bzw. Zahlungsfähigkeitsprinzip zählen. 
Ferner stehen Grundsätze des Egalitarismus oder Prioritarismus bzw. Maßnahmen 
zur Verfahrensgerechtigkeit zur Diskussion. In allen Entwürfen wird ergänzend und 
vernetzend auch auf ökonomische, soziale und politische Verknüpfungen eingegangen.

Die Komplexität der Welt und hohe Ambivalenz humaner Fähigkeiten zeigen sich 
für das sogenannte Motivationsproblem verantwortlich, das auch für Bildungspro-
zesse im BNE-Kontext Relevanz erhält. Klar wird es an der als Allmende-Tragik 

29	 Zur Kritik an Jonas� Ausrichtung am Affekt bereits S������ (1993).
30	 Für einen pointierten Überblick zu umweltethischen Grundmodellen R���� (2019, S. 12 � 21).
31	 Die Einführung in globaler Hinsicht, die u. a. ökonomische, juristische und religiöse Aspekte integriert, weist eine be-

sondere Nähe zur globalen Entwicklung auf.
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(ursprünglich H����� 1968) bekannten Problematik (analog etwa zu Chancen und 
Risiken des globalen Emissionshandels). Dieses Problem steht auch am Beginn der 
tugendethischen Studie zur Klimakrise von S��������� (2018). Gegen kurzfristige 
Orientierung am eigenen Vorteil, zeitliche Ungeduld und räumliche Externalisierung 
sowie die Vulnerabilitätsfalle von Ländern, speziell des globalen Südens, richtet sich 
hier Kritik. Sie betrifft erneut alle Nachhaltigkeitsdimensionen, entlastet das Indivi-
duum � komplementär zu Institutionen � aber nicht, adressiert vielmehr dessen 
Tugendhaftigkeit. Im Horizont des Eudämonismus werden u. a. Haltung, Charakter, 
Vor- bzw. Leitbilder und Handlungsideale erörtert und motivationspsychologisch 
u. a. mit theologischen Tugenden verbunden. Die vier Kardinaltugenden seien klima-
ethisch zentral: Klugheit als Sensibilität für klimarelevantes Handeln, Gerechtigkeit 
als Regel für optimalen Klimaschutz, Tapferkeit als Selbstüberwindung und Zivil-
courage sowie das Maß als die Genügsamkeit statt Askese. ˜hnliche Analogien 
wären etwa politisch möglich. In anschaulichen und problemorientierten Lehr-Lern-
Settings sind auch diese Graduierungen zwischen individuellem Handeln und Grund-
sätzen der Gerechtigkeit, die politisch-juristisch gegeben sind oder umgesetzt werden 
sollten, ethisch kritisch zu erörtern und zu beurteilen. 

Die Orientierung an BNE mittels Umwelt- und Klimaethik lässt sich durch zusätz-
liche Bereichsethiken weiter konkretisieren, die ebenso interdisziplinäre Zielbereiche 
eröffnen. Hier ist u. a. an die Tier- und Pflanzenethik zu denken, wozu das Hinter-
fragen von Alltagsgewohnheiten wie u. a. die Nutztierhaltung, Tiere als Nahrung, 
Tierversuche oder Umgang mit Pflanzen zählt (etwa B������ 2022; für einen pflan-
zenethischen Überblick K�����		 2020). Durch u. a. die Wirtschafts- und Konsum-
ethik werden Aspekte der Nachhaltigkeit berührt, die Individuen wie Institutionen 
im Spannungsfeld aus personalen und systemischen Prozessen ebenso sehr ökono-
misch und sozialpolitisch in die Pflicht nehmen (H�������� 2007, passim und 
S.  45 � 49). Lebensweltlich zuspitzen lässt sich die ethische Haltung bei Entscheidun-
gen alltäglichen Konsums, der beim Ernähren tier- und pflanzenethische Abwägun-
gen aufwirft und jedes Produktbedürfnis hinterfragt. Durch das Einhalten oder 
Verfehlen von Leitzielen bzw. das erfolgreiche Aneignen eines Konsum- und Pro-
duktionsethos als individuelle Consumer Social Responsibility und systemische 
Corporate Social Responsibility sind auch wirtschaftsethische Fragen globaler Ge-
rechtigkeit berührt (H�������� �� ��. 2011, S. 12 � 14, 47 � 50). Diese Perspektive 
wäre anhand konkreter Fälle mit Blick auf die vier Nachhaltigkeitsdimensionen und 
17 Nachhaltigkeitsziele um weitere Aspekte zusätzlicher Bereichsethiken wie der 
politischen oder auch Gender-Ethik zu ergänzen. 

Die Zentralstellung des Anthropos steht in jüngeren Theorien zum Anthropozän 
(C������ 2019) (sinngemäß: �Menschenerdzeitalter�) noch grundlegender zur Dis-
position. Lebewesen werden in der Biosphäre potenziell egalitär bewertet, eine 
Denkbewegung, die unter Annahme einer Technosphäre auf Dinge/Artefakte für ein 
neuartiges Verständnis einer �dritten Natur� ausgedehnt wird (K������ � R���� 
2019; N����� 2023). Es ist offen, ob diese theoretischen Einsätze, die mitunter das 
Verständnis des ethischen Philosophierens ausdehnen, geeignete Grundlagen sind 
für �Visionen für eine nachhaltige Zukunft� (EU 2022, S. 23 � 26) oder diesen gerade 
im Wege stehen. Mit ihnen sei nach Donna Haraway bzw. Bruno Latour allein die 
Dezentrierung des Menschen und kein Trans- oder Posthumanismus verbunden.32 

32	 Wie diffizil es mit dem Anthropozentrismus ist, zeigt sich darin, dass ein Kritiker des Anthropozäns noch die Menschen-
flucht als Anthropozentrismus verurteilt (M
���
�� 2014, S. 13).

6.6  Fachkapitel Religion



319

Vielmehr liegt das Ziel bei diesen Ansätzen in einer neuen Beziehungsqualität zwi-
schen Lebewesen und Dingen, die einer Sensibilisierung für eine radikale Hetero-
genitätsorientierung entsprächen (noch anthropozentrisch mit Blick auf die Inklu-
sion dazu R��������� 2016, S. 70 ff.). 

Während jene Klimaethiker das irdische Beziehungsgeflecht pragmatisch auf die 
Menschen begrenzen und annehmen, dass gerechte Verantwortungsübernahme 
unter Menschen indirekt zur Anerkennung anderer Lebewesen führe, wird mit Per-
spektivumkehrungen der Theorien des Anthropozäns erhofft, dass alle anderen in 
der Welt mehr Verantwortung und Gerechtigkeit durch den Menschen erführen. Die 
Absicht gilt auch für Essays des Ökologen Jens S�������, der die humane Position 
im Anthropozän leibphänomenologisch neu umschreibt. Er widmet sich etwa den 
Wildtieren, indem er ihre Angst als anschauliche Variante des Physio- bzw. Patho-
zentrismus erörtert (S������� 2018). 

In diesen in erster Linie ökologischen Hinsichten steht also die humane Dezentrie-
rung zur Debatte und es stellen sich � direkt oder indirekt (wie hier vor allem bei-
spielhaft ausgeführt) � auch ökonomische, soziale und politische Fragen. Es ist an 
dieser Stelle aus textpragmatischen Gründen unmöglich, deren didaktisch-methodi-
sche Konkretisierung detailliert auszuführen. Das Ziel philosophischer Bildung mit 
diesen Motiven und Inhalten besteht gleichwohl darin, im konkreten Unterricht 
fachspezifische und interdisziplinäre Perspektiven zu entfalten (W����� 2024). Durch 
diese oder ähnliche problemorientierte Perspektiven soll das hier skizzierte hetero-
genitätsorientierte philosophisch-ethische Spannungsfeld anwendungsorientiert 
anhand situativ anzupassender Fragestellungen und mittels kompetenzorientierter 
Verfahren fachdidaktisch transformiert werden.33

Bloß scheinbar haben sich diese Überlegungen weit von BNE entfernt, sie stehen 
vielmehr in kritischer Spannung dazu. Das BNE-Konzept ist einerseits in ethischer 
Hinsicht praktisch in Bildungsinstitutionen zu stärken, in der Kritik an seinen 
Grundlagen andererseits konzeptionell zu verbessern. Letzteres ist speziell im Phi-
losophieunterricht immanent möglich, indem die Implikationen der Begriffe �Bildung�, 
�Nachhaltigkeit� und �Entwicklung� analytisch hinterfragt und synthetisch in neue 
Konstellationen gerückt werden. Kritische und differenzierte Abwägungen bilden 
den Kernbereich des Fachs Ethik/Philosophie; sie sollten aber nicht nur im BNE-
Diskurs, sondern auch im Rückgriff auf den Anthropozän-Diskurs geleistet werden, 
den die Fachgruppe in interdisziplinären Hinsichten stärker würdigen sollte. Daraus 
könnten andere Anthropologie- und mit ihnen eigensinnige, noch �stärkere� Nach-
haltigkeits-Varianten folgen sowie Modelle besserer intra- bzw. intergenerationeller 
Beziehungen zwischen Menschen. Sie sollten nicht nur konzeptionell, sondern auch 
mithilfe globaler Netzwerke � seien es die von geeigneten NROs, seien es die der 
Kirchen oder andere � oder durch Bildung in Form lokaler Initiativen des Service 
Learning angestrebt werden. Paul C������, der den Anthropozän-Begriff in diesen 
Diskurs zu Nachhaltigkeit, Verantwortung und Gerechtigkeit einbrachte, forderte 
in einem Interview einen erweiterten Blick auf mögliche Zieldimensionen: �Meine 
Schlussfolgerung heißt: Wir müssen Strategien finden, in denen Klimaschutz, mehr 
Gerechtigkeit und wirtschaftliche Innovationen Hand in Hand gehen. Vor allem 
muss der Umbau sozial gerecht sein� (C������ 2019, S. 218). Dieses Projekt könn-
te in seiner langfristigen Ausrichtung nicht zuletzt auch in postkolonialer Hinsicht 

33	 Dazu entstehen aktuell fachdidaktische Grundüberlegungen sowie praktische Modelle für den Philosophie- und Ethik-
unterricht (ZDPE 4/2024; Ethik&Unterricht 2/2025, 1/2026).
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(siehe Glossar) Grundlage einer verantwortungsvollen, noch unbekannten und aus-
zuhandelnden Gerechtigkeit sein und einen Weg über die aktuellen identitätspoli-
tischen Zerwürfnisse hinausweisen. 

6.6.2	 Kompetenzorientierung 	

Melanie Gehenzig, Elisabeth Naurath, Harry Noormann, Florian Wobser

Zur fachlichen Konkretisierung der elf (inhaltsbezogenen) Kernkompetenzen, die für 
alle beteiligten Fächer am OR gelten (nähere Informationen siehe Kap. 6.6.3) werden 
im Folgenden fächerbezogene Teilkompetenzen entlang der für den OR verbindlichen 
Kompetenzbereiche (Erkennen, Bewerten und Handeln) formuliert. Diese Teil-
kompetenzen sind kompatibel mit den prozessbezogenen Kompetenzmodellen der 
(Kern-)Lehrpläne bzw. Kerncurricula in den Fächern Religion, Ethik und Philosophie 
der gymnasialen Oberstufe34 und sollen im Zusammenwirken von kognitiven, emo-
tionalen, sozialen und volitionalen Lerndimensionen das fachliche Kompetenzprofil 
schärfen sowie die Handlungsfähigkeit der Oberstufenlernenden im Sinn des Leitbilds 
einer nachhaltigen Entwicklung fördern. Die Teilkompetenzen werden als prozess-
orientiert � und damit fächerverbindend Synergien erzeugende � Kompetenzen nicht 
fachspezifisch ausgewiesen. Sie geben den Fächern der Gruppe eine gemeinsame 
Richtung der Kompetenzförderung vor, was gelegentliche inhaltsbezogene, fachspe-
zifische Akzentuierungen nicht ausschließt. Bei der praktischen Umsetzung von 
Unterrichtsvorhaben zu bestimmten Themen kommen sodann spezifische Kompe-
tenzen zur Geltung, die für die Ziele, Inhalte, Methoden und Medien des Projekts 
bzw. der Unterrichtssequenz besonders förderlich erscheinen (z. B. die Erstellung 
eines Organigramms mit �Canva� im Rahmen der Teilkompetenz �themenspezifische 
Onlinehilfsmittel nutzen�). Mit den Teilkompetenzen bzw. spezifischen Kompetenzen 
korrespondieren die Lernaufgaben, denen im kompetenzorientierten Unterricht ein 
zentraler Stellenwert zukommt, indem sie zum Kompetenzaufbau strukturiert und 
kumulativ herausfordern � durch lebensnahe, sinnstiftende Anforderungssituationen, 
Verknüpfung mit Vorwissen, lösungsorientierte Bearbeitungsformen und Selbstwirk-
samkeitserfahrungen. Für den Bildungsauftrag der in dieser Gruppe beteiligten Fächer 
sind jene prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen besonders bedeutsam, die 
sich im Horizont von Gestaltungskompetenz auf die Förderung von Fähigkeiten 
richten für 
	� differenzsensible Wahrnehmung und Achtsamkeit,
	� (selbst)kritisches, reflexives Deuten und Urteilen,
	� wissenschaftsbezogenes Argumentieren und Positionieren,
	� pluralitätsbewusste Kommunikation und Diskursfähigkeit,
	� die Abwägung verantwortungsbewusster Handlungsoptionen. 

34	 Sie lauten z. B. in den Kerncurricula evangelischer und katholischer Religion für die gymnasiale Oberstufe: Wahrneh-
mungs- und Darstellungsfähigkeit, Deutungsfähigkeit, Urteilsfähigkeit, Dialogfähigkeit, Gestaltungsfähigkeit; und für 
das Fach Werte und Normen: wahrnehmen und beschreiben, verstehen und reflektieren, diskutieren und urteilen.
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	 Tabelle 26: Fachbezogene Teilkompetenzen 	

Kernkompetenzen Fachbezogene Teilkompetenzen 
(Die Lernenden können �)

Erkennen – Die Lernenden können …

1. Informationsbeschaf-
fung und -verarbeitung

� hilfreiche Informationen 
zu Fragen der Globalisierung 
und Entwicklung beschaffen 
und themenbezogen ver-
arbeiten.

1.1 � themenspezifische Wahrnehmungen eigener Einstellun-
gen, Erfahrungen und Deutungsmuster zur BNE unter besonde-
rer Berücksichtigung emotionaler Dimensionen reflektieren.

1.2 � seriöse Datenbanken und Portale für BNE-Themen 
aufrufen und für eigene Recherchen nutzen; weitere themenre-
levante Onlineinhalte und -hilfsmittel mit Blick auf die Fachkul-
turen (z. B. theologiebezogene Onlinelexika wie wirelex) nutzen.

1.3 � die Qualität von Quellen und Informationen kriterienge-
leitet im Sinn der Nachhaltigkeitsziele (etwa Sachinformation 
oder Spendenwerbung) überprüfen und reflektieren.

1.4 � außerschulische Lernorte und Begegnungen mit Expertin-
nen und Experten im Bereich BNE für die Informationsbeschaf-
fung nutzen. 

1.5 � verschiedene Darstellungsformen, z. B. kognitiv-analy-
tisch, persönlich-subjektiv, ästhetisch-symbolisch, mit den 
damit jeweils verbundenen Ausdrucksmöglichkeiten und ihrer 
spezifischen Relevanz unterscheiden, reflektieren und verwen-
den.

2. Erkennen von Vielfalt

� die soziokulturelle und 
natürliche Vielfalt erkennen.

2.1 � die Vielfalt in ihrer Multidimensionalität reflektieren, d. h. 
neben naturwissenschaftlicher Biodiversität auch religiöse und 
philosophische Mentalitäten, Denkweisen und lebenspraktische 
Ausdrucksformen beispielhaft wahrnehmen und im kulturge-
schichtlichen Kontext (wie zugrunde liegende Weltverständnisse 
und Menschenbilder) annäherungsweise beschreiben.

2.2 � Merkmale und (implizite) Strukturen ethnozentrischer, 
fundamentalistischer, rassifizierender sowie kolonialer Einstel-
lungen und Auffassungen aufzeigen.

2.3 � differenziert an exemplarischen Beispielen menschliche 
und nicht menschliche Lebensformen zueinander in Beziehung 
setzen und anhand der Kriteriologie von BNE bedenken.

3. Analyse des globalen 
Wandels

� Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse 
mithilfe des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung 
analysieren.

3.1 � grundlegende (fächerübergreifende wie auch fachspezi-
fische) Diskurse und Prozesse zu den Themen Globalisierung 
und globales Lernen kennenlernen und reflektieren.

3.2 � Dimensionen von nachhaltiger Entwicklung (wirtschaft-
lich, sozial, ökologisch) in Lösungsansätzen aus philosophischen 
und religiösen Perspektiven vergleichend analysieren und 
bewerten.

3.3 � Visionen und Konzepte vom guten Leben in religiösen 
und philosophischen Lehren reflektieren und ins Verhältnis zum 
Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung setzen. 
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3.4 � soziokulturelle und politische Hindernisse und Widerstän-
de gegenüber Leitbildern zu einer nachhaltigen Entwicklung 
fachspezifisch erkennen und einordnen.

3.5 � unterschiedliche Konzepte von Nachhaltigkeit kennenler-
nen und zum kritischen Reflektieren anwenden.

3.6 � unterschiedliche globale Gerechtigkeitskonzeptionen 
(liberal, tugendethisch, utilitaristisch, pragmatisch) kritisch 
reflektieren.

3.7 � die Perspektive einer universalen Solidarität (wie z. B. die 
christliche Reich-Gottes-Vorstellung oder Weltethos-Initiative) 
diskutieren und (inter)religiöse Handlungsmöglichkeiten 
ergründen.

4. Unterscheidung von 
Handlungsebenen

� Handlungsebenen vom 
Individuum bis zur Weltebe-
ne in ihrer jeweiligen Funk-
tion für Entwicklungsprozes-
se erkennen und darstellen.

4.1 � die Rolle und Bedeutung religiöser und interreligiöser Ein-
richtungen und Organisationen als zivilgesellschaftliche Akteu-
rinnen und Akteure einer nachhaltigen Entwicklung historisch 
und gegenwärtig ergründen.

4.2 � an historischen Beispielen (US-Bürgerrechtsbewegung in 
den 1960er-Jahren, Friedensbewegung in der BRD der 1950er- 
und 1980er-Jahre, Bürgerrechtsbewegung in der DDR ab 1980) 
die Motive und Interessen differenzierend beschreiben und 
Potenziale für nachhaltige Bildung herausarbeiten.

4.3 � das werteorientierte Spannungsfeld zwischen Verantwor-
tung und Gerechtigkeit im Alltag und in globaler Hinsicht (etwa 
mittels des Allmende-Dilemmas als Reflexionsmodell) kennen 
und nutzen.

4.4 � den Beziehungsbegriff in seiner theologischen wie auch 
philosophischen Dimension einer inhärenten Verbundenheit 
(Interconnectedness) kennenlernen (z. B. Gott � Mensch � Mit-
welt).

Bewerten – Die Lernenden können …

5. Perspektivenwechsel 
und Empathie

� sich unterschiedliche 
Werteorientierungen in ihrer 
Bedeutung für Verhaltens-
weisen und Entscheidungen 
bewusst machen und reflek-
tieren.

5.1 � Potenziale und Risiken religiöser und philosophischer 
Vielfaltskonzepte an Beispielen erörtern.

5.2 � das Verhältnis zwischen der Vielfalt religiöser und kultur-
spezifischer Traditionen und universalen Bedürfnissen ange-
sichts der Nachhaltigkeitsthematik reflektieren.

5.3 � unterschiedliche bzw. kontroverse Einstellungen als 
Herausforderung anerkennen, um eigene Wahrnehmungswei-
sen zu hinterfragen und Positionierungen zu schärfen.

5.4 � Wissensbestände und Erzählungen verschiedener Tradi-
tionen und Kontexte � beispielsweise aus dem globalen Süden 
� heranziehen und für die eigene Urteilsbildung nutzen.

5.5 � die religiöse/weltanschauliche Kontextualität eigener 
Einstellungen wahrnehmen und im Hinblick auf Vorurteile (wie 
rassistische und koloniale Denkmuster, antisemitische und 
islamfeindliche Einstellungen in unserer Gesellschaft) selbstkri-
tisch reflektieren. 
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5.6 � weitere Modelle neben dem Anthropozentrismus (Physio-/
Pathozentrismus, Holismus etc.) zur kritischen Reflexion 
nutzen.

5.7 � die Herausforderung des Bildungsziels �Pluralitätsfähig-
keit� als Basiskompetenz demokratischen Lernens und Lebens 
erkennen.

6. Kritische Reflexion und 
Stellungnahme

� auf der Grundlage kriti-
scher Reflexion zu Globalisie-
rungs- und Entwicklungsfra-
gen Stellung beziehen und 
sich dabei an der internatio-
nalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Ent-
wicklung und an den Men-
schenrechten orientieren.

6.1 � sich theoriegeleitet aus religiöser und philosophischer 
Sicht mit handlungsleitenden Entwicklungsnarrativen (Wachs-
tum, Marktgesetze, technologischer Fortschritt, �Entwicklung�, 
[De-]Globalisierung) vor dem Hintergrund des Leitbilds einer 
nachhaltigen Entwicklung auseinandersetzen sowie deren 
Stärken und Schwächen abwägen.

6.2 � Beispiele für die Wechselwirkung zwischen Ressourcen-
verbrauch, Naturzerstörung und Menschenrechtsverletzungen 
erläutern und bewerten.

6.3 � Globalisierungs- und Entwicklungsfolgen im Kontext der 
Umsetzung von Menschenrechten (Tier- und Naturrechten) 
unter Einbezug der Diskussion um Kinderrechte reflektieren. 

6.4 � exemplarische Probleme aus Bereichen der angewandten 
Ethik (u. a. Tier- und Pflanzenethik) kritisch durchdenken (siehe 
8.3).

7. Beurteilen von Entwick-
lungsmaßnahmen

� Ansätze zur Beurteilung 
von Maßnahmen zur Förde-
rung nachhaltiger Entwick-
lung (bei uns und in anderen 
Teilen der Welt) unter 
Berücksichtigung unter-
schiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingungen erarbei-
ten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen.

7.1 � Spezifika religionsbasierten Entwicklungsengagements 
und dessen Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit zivilgesell-
schaftlichen Organisationen ergründen.

7.2 � Motive und Strukturen nicht nachhaltiger Praktiken in 
Wirtschaft, Politik und Lebensstil erkennen, ethisch einordnen 
und bewerten.

7.3 � ausgewählte kirchliche Entwicklungsprojekte aus postko-
lonialem Blickwinkel bzw. dem �White Savior Complex� (Teju 
Cole) kritisch würdigen.

Handeln – Die Lernenden können …

8. Solidarität und Mitver-
antwortung

� Bereiche persönlicher 
Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erken-
nen und als Herausforderung 
annehmen.

8.1 � mit Blick auf transformationsrelevante Herausforderun-
gen historische und gegenwärtige Beispiele für solidarisches, 
zivilcouragiertes, verantwortungsvolles Engagement kennen 
und deren weltanschauliche und religiöse Hintergründe reflek-
tieren.

8.2 � religionsbasierte und andere zivilgesellschaftliche Hand-
lungsoptionen für nachhaltiges Engagement kennen und religiö-
se sowie weltanschauliche Motivations- und Begründungsas-
pekte erläutern.

8.3 � exemplarische Lösungsvorschläge zu Problemen aus 
Bereichen der angewandten Ethik auf individueller und gesell-
schaftlicher Ebene vorschlagen und diskutieren (siehe 6.4).
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9. Verständigung und 
Konfliktlösung

� zur Überwindung sozio-
kultureller und interessenbe-
stimmter Barrieren in Kom-
munikation und durch 
Zusammenarbeit zu Konflikt-
lösungen beitragen.

9.1 � das Eigene und das Fremde bzw. Spannungen zwischen 
Selbst- und Fremdbild kritisch reflektieren und Möglichkeiten 
der Empathieförderung entwickeln (etwa in identitätspolitischer 
Hinsicht).

9.2 � vergleichend einerseits historische Konflikte, in denen 
religionsbasierte Akteurinnen und Akteure bzw. Institutionen 
konfliktverschärfend gewirkt haben, erläutern, andererseits 
Beispiele für das Friedensengagement von Religionen (Wein-
gardt 2007) nennen.

9.3 � die Friedenspotenziale der Religionen und religiöser 
Bildung sichtbar machen (wie z. B. Friede und Gerechtigkeit als 
theologische Anliegen, religiöse Dialog- und Pluralitätsfähigkeit 
als religiöse Bildungsziele).

9.4 � Konfliktpotenziale als Ausdruck von Fundamentalismen 
in den Religionen erkennen. 

9.5 � gewaltfreie Kommunikation als Haltung und als Strategie 
der Konfliktlösung etablieren.

9.6 � BNE als gemeinsame Aufgabe von Religionsgemeinschaf-
ten und interreligiösen Netzwerken entdecken und als Potenzia-
le konkretisieren.

10. Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel

� die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im 
globalen Wandel vor allem 
im persönlichen und beruf-
lichen Bereich durch Offen-
heit und Innovationsbereit-
schaft sowie durch eine 
angemessene Reduktion von 
Komplexität sichern und die 
Ungewissheit offener Situa-
tionen aushalten.

10.1 � historische und/oder biografische Beispiele (Vorbilder) 
und ihre religiösen bzw. philosophischen und historischen 
Hintergründe mit Blick auf Potenziale zur BNE rekonstruieren, 
in denen Menschen ungewisse oder aussichtslos erscheinende 
Situationen bestehen mussten. 

10.2 � sich angesichts heutiger globaler Krisen mit dem eigenen 
Optimismus bzw. Pessimismus kritisch auseinandersetzen und 
zugleich visionäre wie auch pragmatische Handlungsstrategien 
entwickeln.

10.3 � die Offenheit des Denkens in religiösen und ethischen 
Fragestellungen als Möglichkeit erkennen, um kreative und 
(utopisch )konstruktive Lösungsstrategien zu entwickeln und zu 
erkunden.

10.4 � nach alltagsbezogenen Konkretionen fragen und den 
Sinn in einer Politik der kleinen Schritte in lokalem Kontext für 
die globale Entwicklung diskutieren.

11. Partizipation und 
Mitgestaltung

... und sind aufgrund ihrer 
mündigen Entscheidung 
bereit, Ziele der nachhaltigen 
Entwicklung im privaten, 
schulischen, öffentlichen und 
beruflichen Bereich zu 
verfolgen und sich an deren 
Umsetzung auf gesellschaft-
licher und politischer Ebene 
zu beteiligen.

11.1 � Motive, Wirkung, Reichweite und Funktion individueller, 
ökosozialer Solidarität mit Menschen im globalen Süden (Pro-
jektförderungen, Spenden, Patenschaften etc.) erörtern und ins 
Verhältnis zu politisch-strukturellen Veränderungen setzen.

11.2 � Projektideen für das eigene Umfeld oder für außeralltäg-
liche Kooperationen (z. B. Austausch zwischen Schulen, Kirchen 
etc.) entwickeln und gestalten.

11.3 � das Leitbild von Verantwortung und Gerechtigkeit zur 
Reflexion und ggf. Veränderung des eigenen Handelns zuguns-
ten sozialer, politischer, ökologischer Verbesserungen nutzen.
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11.4 � Möglichkeiten politischen Handelns mit Blick auf globale 
Gerechtigkeitsprobleme erörtern (auch in Bezug zu Handlungs-
möglichkeiten in religiösen oder säkularen Menschenrechts- 
oder Nachhaltigkeitsverbänden). 

11.5 � die Bedeutung religionsspezifischer und interreligiöser 
Kooperationen für das Themenfeld BNE erkennen und konkrete 
Handlungsmöglichkeiten entwickeln (z. B. Religions for Peace 
� RfP, International Partnership on Religion and Sustainable 
Development � PaRD).

6.6.3	 Didaktisches Konzept 	   

Bernd Ziegler

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Kompetenzbeschreibungen werden in 
diesem Kapitel nun theoriegeleitet einige didaktische Ideen entwickelt, wie globale 
Gerechtigkeits- bzw. Nachhaltigkeitsfragen fächerkooperativ in der Sek II (Kap. 6.6.1) 
bearbeitet werden können. Dabei wird besonders berücksichtigt, dass sich viele Ju-
gendliche � obwohl sie der Veränderung der Gesellschaft hin zu mehr Gerechtigkeit 
und Nachhaltigkeit eine hohe Bedeutung beimessen � von den Herausforderungen 
der globalisierten Welt überfordert, geradezu überwältigt fühlen und dem entspre-
chenden gesellschaftlichen Diskurs �eher distanziert� (C������� �� ��. 2020, S. 543) 
gegenüberstehen. Hier deutet sich eine Spannung an: Einerseits scheint Jugendlichen 
eine gerechte bzw. nachhaltige Organisation der globalisierten Gesellschaft wichtig 
zu sein, andererseits empfinden sie die überwältigende Komplexität der entsprechen-
den Probleme oft als Barriere für eine tiefergreifende Auseinandersetzung.35 Die 
produktive Bearbeitung dieser Spannung ist auch eine Herausforderung für den 
Lernort Schule: Wie können die komplexen weltweiten Probleme der Gegenwart in 
Unterrichtsbezügen wie im Schulleben so bearbeitet werden, dass die Lernenden zu 
einem global verantwortungsvollen Denken und Handeln befähigt werden � anstatt 
frustriert auf Distanz zu gehen (siehe Kap. 2)?

Um dieser Frage gezielt aus der Perspektive der Fächergruppe Religion � Philosophie 
� Ethik für die gymnasiale Oberstufe nachzugehen, werden im Folgenden zunächst 
einige allgemeine Lehr- und Lernherausforderungen skizziert, die der erziehungs-
wissenschaftliche Diskurs im Kontext einer BNE offengelegt hat. Danach werden 
für die Einzelfächer Religion, Ethik und Philosophie übergreifende Antwortperspek-
tiven eröffnet, in denen auch konkrete didaktische Grundideen enthalten sind, die 
bei der Förderung einer globalen Erkennungs-, Bewertungs- und Handlungs-
kompetenz im Kontext der wissenschaftspropädeutischen Bildung der gymnasialen 
Oberstufe hilfreich sein können. Das Kapitel schließt mit Überlegungen zur Not-
wendigkeit einer entsprechenden Feedbackkultur.

6.6.3.1	Zentrale Lehr- und Lernherausforderungen im Lernbereich globale 
Entwicklung

Die im Folgenden beschriebenen Lehr- und Lernherausforderungen sind vor dem 
Hintergrund der didaktischen Debatten im Kontext des globalen Lernens zu ver-

35	 Dieser Umstand gilt im Übrigen auch für Erwachsene (und damit auch für Lehrkräfte) (L�����
� 2016).

6.6  Fachkapitel Religion



326

stehen, in denen seit den 1990er-Jahren Chancen und Herausforderungen einer 
unterrichtlichen Bearbeitung weltweiter Probleme diskutiert werden. Im Zentrum 
des pädagogischen Interesses standen von Anfang an bzw. stehen nach wie vor die 
�sozialen und auch politischen Zusammenhänge� des Nord-Süd-Verhältnisses, für 
deren �Ungerechtigkeit� es zu sensibilisieren gilt (F���� S����� 	�� ���� W��� 
1996, S. 26). 

In jüngerer Zeit wird das globale Lernen als wichtiges Element einer BNE verstanden 
oder beispielsweise auch als transformatives Bildungskonzept in eine dekoloniali-
sierende Global Citizenship Education integriert (L����W�
����� � E��������M���
�������� 2019; T����� 2021, S. 179 � 196). Bestimmend bleibt dabei immer ein 
gerechtigkeitsnormativer Blick auf weltweite Zusammenhänge. 

Eine erste Herausforderung besteht somit im Herstellen einer Balance zwischen dem 
durchaus normativ zu verstehenden Überzeugungsgehalt der Gerechtigkeits- bzw. 
Nachhaltigkeitsidee und dem Recht der Lernenden auf autonome Urteilsbildung. 
Einerseits zielt Lernen im Lernbereich globale Entwicklung auf die Förderung eines 
gerechten bzw. nachhaltigen Denkens und Handelns. Andererseits kann Unterricht 
nicht als �kausaler Durchgriff� auf das Individuum im Sinn einer unmündig machen-
den Beeinflussung konzipiert werden (L����W�
����� 2019). Normativ ausbalan-
cierte Lehr-Lern-Designs sind damit parteiisch an den Leitbildern der Gerechtigkeit 
bzw. Nachhaltigkeit orientiert, eröffnen aber �gleichzeitig entlang der Bedürfnisse 
des lernenden Subjekts Spielräume für die Entwicklung von Urteilsfähigkeit.� 
(S�����
	��� 2019, S. 69) Diese Gratwanderung scheint am besten zu glücken, wenn 
die Lernenden ihre Handlungsoptionen im Kontext globaler sozial-ökologischer 
Transformation selbst reflektieren und jenseits moralisierender Appelle oder defä-
tistischer Einengungen zu eigenen Positionen finden können (B��������� � H��� 
2019). Somit garantiert ein bildungstheoretisch verankerter Unterricht immer die 
Freiheit der eigenen Entscheidungen, die im Sinn einer zu fördernden (selbst)kriti-
schen Haltung offen in den Diskurs eingebracht werden können.

Bildungsprozesse im Kontext globaler Gerechtigkeits- bzw. Nachhaltigkeitsfragen 
stehen vor einer weiteren didaktischen Herausforderung: Wie kann ein Lehr-Lern-
Setting diskriminierungsfrei �die Sichtweise jener zur Sprache [�] bringen, die im 
Sinne des vorherrschenden eurozentrischen Weltbildes (je nach Kontext) als nicht 
modern, also nicht zivilisiert, nicht aufgeklärt, nicht emanzipiert etc. verortet wurden 
und werden?� (K������� 2019, S. 16). Westliche Blickwinkel als allgemeingültig für 
die gesamte Welt darzustellen, kann eurozentrische Überzeugungen befördern. Eine 
unterrichtliche Bearbeitung von Globalisierungsphänomenen mit weltweitem oder 
gar planetarem Blick eröffnet hingegen Bildungsräume, in denen die Lernenden 
Perspektiven aus dem globalen Norden und Süden auf Gemeinsamkeiten sowie 
Unterschiede hin reflektieren.

Die dritte hier zu beschreibende Herausforderung ist der Umgang mit der sozialen 
Komplexität globaler Problemlagen. Lernende benötigen durchaus ein Bewusstsein, 
dass �Entscheidungen, die sie individuell oder gemeinsam mit anderen treffen, und 
Handlungen, die sie ausführen, lokale und globale Folgen sowohl jetzt wie künftig 
haben.� (S���� � R������� 2003, S. 26) Zugleich ist es unmöglich, die weitver-
zweigten globalen Probleme auch nur in anthropozentrischer Hinsicht kognitiv zu 
fassen. Zudem kann in vielen Fällen kein unbedingter Zusammenhang zwischen 
individuellem, lokalem Verhalten und sozialen Prozessen auf Weltebene angenommen 
werden (S�����
	��� � S������ 2002, S. 16). Die konkrete Herausforderung be-
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steht dann in der Konzipierung von Lehr-Lern-Arrangements, die Lernende dabei 
unterstützen, die globalen Gerechtigkeits- bzw. Nachhaltigkeitsfragen auf einem 
angemessenen, d. h. exemplarisch nachvollziehbaren Komplexitätslevel zu durch-
denken und entsprechende Handlungsoptionen zu entwerfen.

6.6.3.2	Fachdidaktische Perspektiven zur Behandlung globaler Themen im 
Unterricht

Für die eben beschriebenen didaktischen Herausforderungen lassen sich religions-, 
ethik- und philosophiedidaktische Antwortperspektiven finden. Diese können einer-
seits als punktuelle Vertiefung der fachdidaktischen Überlegungen des Fächergrup-
penbeitrags aus dem OR/Sek I verstanden werden.36 Andererseits zeigen sie durch 
ihre starke Kontroversitäts- und Komplexitätsorientierung didaktische Impulse auf, 
die im Unterricht der gymnasialen Oberstufe noch einmal besonders relevant werden.

Normativität und freie Urteilsbildung: Eine erste Antwortperspektive betrifft die 
Ausbalancierung der Normativität globaler Leitbilder und des Rechts auf freie Urteils-
bildung. So kann ein konfessioneller Religionsunterricht christlicher Prägung bei-
spielsweise versuchen, aus der �Tradition und der Reich Gottes Botschaft [sic!] Vi-
sionen, Utopien und Leitbilder nachhaltigen Lebens freizulegen und diese [�] den 
Heranwachsenden als Sinnstiftung zur kritischen Aneignung anzubieten.� (G������ 
2020, S. 110 f.). Mindestens jedem Menschen, wenn nicht auch anderen Lebewesen 
(H�������� � O�� 2015), ist sowohl schöpfungs- als auch rechtfertigungstheologisch 
eine unhinterfragbare Würde zugesagt. Dies begründet letztlich theologisch fundier-
te Gerechtigkeitskriterien unabhängig von Geschlecht, Religion, sozialem Stand etc. 
Das letztgültige Urteil über die Sinnpotenziale dieser Leitbilder verbleibt bei dem 
bzw. der einzelnen Lernenden. So entstehen durchaus heterogene Perspektiven auf 
die sozioökonomischen und -ökologischen Herausforderungen der Gegenwart, die 
in einem subjektorientierten Religionsunterricht ausgedrückt und in einen respekt-
vollen Dialog gebracht werden sollen (A������� 2021; K������� � N������ 2022). 
Auch ein autonomiefördernder Ethik- und Philosophieunterricht ergreift Partei für 
Werte wie Toleranz und Solidarität (S������ 2010). Zugleich beachtet er � ebenso 
wie der Religionsunterricht � das bereits im Beutelsbacher Konsens formulierte 
Überwältigungsverbot und Kontroversitätsgebot (�
� 2011).37 Es geht also weniger 
um eine absolute Wertneutralität als darum, verschiedene normative Prämissen von 
Gerechtigkeits- bzw. Nachhaltigkeitsproblemen kontrovers darzustellen und sie 
transparent von Tatsachenbeschreibungen wie etwa dem Klimawandel zu unter-
scheiden (S���� 2019). 

Wie lässt sich eine solche Urteilsbildung in der Unterrichtspraxis anstoßen? Eine gut 
erforschte Methode stellt die Arbeit mit moralischen Dilemmata dar. Die Lernenden 
wägen Argumente gegeneinander ab, bringen ihre moralischen Erfahrungen, aber 
auch Erfahrungskontexte und Emotionen in den Diskurs mit ein und steigern dadurch 
ihre Urteilsfähigkeit. Die bei Gerechtigkeits- bzw. Nachhaltigkeitsproblemen beson-

36	 Die fachdidaktischen Prinzipien, wie sie der bislang unveröffentlichte Fächergruppenbeitrag zur Aktualisierung des OR 
Sek I im Anschluss an Katrin Bederna vorgestellt hat, lauten: zukunfts- und visionsorientiert, vernetzt und vernetzend, 
dialogorientiert und differenzsensibel, disruptiv, ethisch orientiert, politisch dimensioniert, ästhetisch und spirituell 
geöffnet.

37	 Für den Ethik- und Philosophieunterricht F
������
�� P���������� 
 F
������
�� E���� 2016; für den evangelischen 
Religionsunterricht liegt der �Koblenzer Konsens zur Religionsdidaktik: Theologische Positionalität im Kontext religiö-
ser Bildung� (31.08.2022) im Entwurf vor. Er kann beim Vorstand der Gesellschaft für wissenschaftliche Religionspäda-
gogik (GwR) angefragt werden; außerdem H����� �� 
�. 2013.
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Anhang 	

Glossar 	

In diesem Glossar werden einige zentrale Begriffe, die im Orientierungsrahmen 
Globale Entwicklung für die gymnasiale Oberstufe verwendet werden, kurz erläutert. 
Es wurden nur die Begriffe aufgenommen, die in mehreren Kapiteln verwendet 
werden. Begriffe, die nur in einzelnen Kapiteln auftauchen, werden nur dort definiert. 
Das Glossar dient der schnellen Orientierung und als Verständnishilfe, es erhebt 
keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 

Anthropozän
Anthropozän beschreibt eine aktuelle erdzeitalterliche Epoche, die davon gekenn-
zeichnet ist, dass menschliche Einflüsse auf den Planeten Erde die maßgebliche Kraft 
dessen Veränderung sind. Diese menschlichen Einflüsse verändern den Planeten auf 
unumkehrliche Weise. Der Begriff wurde im Jahr 2000 durch den Atmosphärenfor-
scher Paul J. Crutzen eingeführt und seitdem sowohl innerhalb der Geowissenschaf-
ten als auch innerhalb der Geistes- und Sozialwissenschaften kritisch diskutiert: 
Naturwissenschaftlich ist umstritten, inwieweit bereits von einem neuen Zeitalter 
gesprochen werden kann. In den Sozial- und Geisteswissenschaften wird zudem 
thematisiert, dass der menschliche Einfluss nicht differenziert wird, obwohl viele 
Menschen aufgrund ihrer Lebensweisen kaum zur Erderwärmung beitragen und 
andere sie wiederum maßgeblich vorantreiben.

Bildung für nachhaltige Entwicklung
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist ein ganzheitliches und kritisch-eman-
zipatorisches Bildungsprinzip. Es hat Wissen, Werte und Kompetenzen wie Perspek-
tivenwechsel und Empathie, vernetztes Denken und Urteilsfähigkeit sowie eine 
entsprechende Haltung für eine nachhaltige Zukunftsgestaltung zum Ziel, die allen 
heutigen und künftigen Generationen ein gutes Leben ermöglichen möchte.
BNE ist konzeptionell in allen Bildungsbereichen (von der Kita bis zur Schule und 
Hochschule sowie in der außerschulischen Bildung und im lebenslangen Lernen) zu 
berücksichtigen und trägt zu den 17 Nachhaltigkeitszielen (Sustainable Development 
Goals, SDGs) der UN Agenda 2030 (s. Box) zur Sicherung der Lebensgrundlagen und 
zum Friedenserhalt in einer an den Menschenrechten orientierten solidarischen 
Weltgemeinschaft bei.
Grundlage ist das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung mit den in Aushandlung 
zu bringenden Zieldimensionen (soziale Gerechtigkeit, ökologische Verträglichkeit, 
demokratische Politikgestaltung und wirtschaftliche Leistungsfähigkeit) unter Be-
rücksichtigung der planetaren Grenzen und eine damit einhergehende notwendige 
Transformation des gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Lebens (siehe Kapitel 1). 
Besonders wirksam ist ein integriertes BNE-Lernumfeld im Kontext eines gesamt-
institutionellen Ansatzes (Whole School Approach/siehe Kapitel 8), in dem didakti-
sche Prinzipien wie soziale Eingebundenheit (situiertes Lernen), Lebensweltbezug, 




































