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ZusammenfassungWie kann man die Implementierung von Bildung für nachhaltige Entwicklung
(BNE) in den schulischen Bildungsbereich messen? Der Beitrag berichtet über die Phase der Kon-
sultation im Rahmen eines umfangreicheren Forschungsprojektes. Er geht den beiden Fragen
nach, wie die einzelnen Indikatoren eines vorgeschlagenen Indikatorensets von den Befragten
beurteilt wurden und ob Unterschiede zwischen den beiden Expertisegruppen (Wissenschaft, Bil-
dungsadministration) auftraten. Die Konsultation erfolgte mittels eines Fragebogens, der ge-
schlossene und offene Fragen umfasste. Die Ergebnisse zeigten, dass Lehrpläne, Fortbildungen,
Schullabels, Schulleitungsausbildung und BNE-Strategie als die wichtigsten Bereiche angesehen
wurden. Die beiden Expertisegruppen unterschieden sich in ihrer Bewertung nicht signifikant.

SchlüsselwörterBildung für nachhaltige Entwicklung (BNE), Implementierung, Indikatoren, Schule

AbstractWhat are the ways to measure the implementation of Education for Sustainable Develop-
ment (ESD) in school education? This paper reports on a questionnaire-based expert consultation
carried out within a larger research project following twomain objectives, namely how expert par-
ticipants assessed the individual indicators of a proposed set of indicators and whether there
were differences between the two expert groups (academia, education administration). The re-
sults showed that both expert groups viewed curricula, training, school labels, school manage-
ment training, and ESD strategy as the most important areas. Their assessment did not differ sig-
nificantly.

Keywords Education for Sustainable Development (ESD), implementation, indicators, formal edu-
cation

Resumen ¿Cuáles son las formas de medir la implementación de la Educación para el Desarrollo
Sostenible (EDS) en la educación formal? El presente artículo informa sobre una consulta de
expertos basada en un cuestionario que se llevó a cabo dentro de un proyecto de investigación
más amplio con dos objetivos principales, a saber, cómo los participantes expertos evaluaron los
indicadores individuales de un conjunto de indicadores propuesto y si había diferencias entre los
dos grupos de expertos (academia, educación administración). Los resultados muestran que
ambos grupos de expertos consideran que los planes de estudios, la formación, las etiquetas
escolares, la formación en gestión escolar y la estrategia de EDS son las áreas más importantes.
Su evaluación no difirió significativamente.

Palabras clave Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS), implementación, indicadores,
educación formal
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Globale wie lokale Umwelt- und Entwicklungs-
probleme prägen unsere Welt und Gesell-
schaft. Damit die notwendige Transformation
in eine nachhaltigere Gesellschaft gelingen
kann, ist die Implementierung einer Bildung
für nachhaltige Entwicklung (BNE) in alle Bil-
dungsbereiche unabdingbar. In der UN-Deka-
de BNE (2005-14) wurden viele Initiativen ge-
startet, um BNE zu implementieren. An ihrem
Ende wurde konstatiert, dass viel erreicht wur-
de, aber eine strukturelle Implementierung,
insbesondere im formalen Bildungssystem,
noch nicht hinreichend gelungen ist (vgl. z.B.
Huckle & Wals 2015; Brock 2018a). Im fol-
genden Weltaktionsprogramm (WAP 2015-19;
verlängert bis 2030, ESD for 2030) möchte
man daher vom Projekt zur Struktur gelangen.
In der Agenda 2030 wurde unter den 17 Sus-
tainable Development Goals (SDGs) die Ver-
ankerung von BNE als eigenständiges Unter-
ziel (4.7) aufgenommen. Die dazugehörige In-
dikatorik (nationale Bildungspolitik, Curricula,
Lehrkräfteausbildung und -weiterbildung so-
wie Lernstandserhebung; vgl. z.B. Adomßent
et al. 2012; Kaumanns et al. 2016; UN 2017;
UNSTATS 2018; UNESCO 2021) fokussiert auf
den Bereich der formalen, schulischen Bil-
dung, denn mit der Ausbildung in allgemein-
bildenden Schulen werden alle Bürgerinnen
und Bürger erreicht. Im Jahre 2017 wurde in
Umsetzungder ZieledesWAPderNationaleAk-
tionsplan BNE (NAP) verabschiedet (Nationale
Plattform BNE 2017). Für den Bereich Schule
wurden imNAPprioritäreHandlungsfelder, kon-
krete Ziele und Maßnahmenempfehlungen
formuliert. Die Entwicklung von Indikatoren ist
hier ebenso wie in den anderen Bildungsbe-
reichen als Ziel formuliert (z.B. Handlungsfeld

2.1 BNE-Verständnis

Die Studie orientiert sich am BNE-Verständnis
des NAP. BNE setzt dabei an zwei Ebenen –
Wissen und Kompetenzen – an (Nationale
Plattform BNE 2017). Zum einen wird Grund-
lagenwissen v.a. über das Konzept der nach-

1, Ziele 1 und 6). In Forschung und Bildung
sind Indikatoren von wachsender Bedeutung,
um die Wirksamkeit von Innovationen und bil-
dungspolitischen Maßnahmen messen zu
können (Döbert 2007; Maaz & Kühne 2018).
Sie können eine erhebliche Dynamik für die
Implementierung von BNE, aber auch für die
Begleitforschung auslösen (Huckle 2006;
Siemer et al. 2006; UNECE 2006; Tilbury et al.
2007; Adomßent et al. 2012). Darum wurde
schon früh die Forderung laut, geeignete Indi-
katoren zu entwickeln (z.B. Bormann &
Michelsen 2010; Huckle 2010) und es kam zu
ersten Indikatorenvorschlägen (Di Giulio et
al. 2011), die allerdings noch wenig operatio-
nalisiert waren und nicht angewendet wurden.
Um wissenschaftlich fundierte und gleichzei-
tig praktikable Indikatoren entwickeln zu kön-
nen, ist es im Laufe ihrer Entwicklung sinnvoll,
im Rahmen einer Konsultation sowohl Exper-
tinnen und Experten aus der Wissenschaft als
auch solche aus der Bildungsadministration
zur Findung und Beurteilung von Indikatoren-
vorschlägen hinzuziehen. Die hier vorgestellte
Konsultation ist Teil des größeren Forschungs-
projektes Entwicklung von Indikatoren zur Er-
fassung von BNE für den schulischen Bil-
dungsbereich (E-I-BNEs), dessen Ergebnisse
dazu beitragen sollen, die Verankerung von
BNE zu messen und somit zu ermöglichen,
BNE in die Bildungsberichterstattung zu inte-
grieren und damit sichtbar zumachen. Der fol-
gende Beitrag geht der Frage nach, wie die
einzelnen Indikatoren eines vorgeschlagenen
Indikatorensets von den Befragten beurteilt
wurden und ob Unterschiede zwischen den
beiden Expertisegruppen (Wissenschaft, Bil-
dungsadministration ) auftraten.

1. Einleitung

2. Theoretische Grundlagen

haltigen Entwicklung sowie über Umwelt- und
Entwicklungsprobleme vermittelt (de Haan
2002), zum anderen sollen Kompetenzen ge-
fördert werden, um Lösungsansätze zu finden,
wie es das Modell der Gestaltungskompetenz
ausführt (de Haan 2008). Nicht zuletzt geht es
auch um methodische Ansätze der Vermitt-
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64lung und BNE als didaktisches Prinzip (z.B.
Stoltenberg 2013). Vare und Scott (2007) un-
terscheiden in ähnlicher Weise zwischen ESD 1
und ESD 2: Bildung für und Bildung als nach-
haltige Entwicklung.

2.2 Theoretisches Rahmenmodell

Den Zielsetzungen zufolge geht es in diesem
Vorhaben um das Monitoring und Benchmar-
king im Rahmen einer strukturellen Implemen-
tierung (Gräsel & Parchmann 2004) von BNE
im Bereich der schulischen Allgemeinbildung
primär auf der Makroebene. Gemäß der Kate-
gorisierung von Fixsen et al. (2005) ist es im
Wesentlichen eine recorded theory of change
und eine performance implementation. Die
Implementierung ist erklärter politischerWille.
Insofern liegt der Fokus auf dem so genann-
ten Target-Ansatz im Rahmen eines internatio-
nal anerkannten Kontext-Input-Prozess-Wir-
kungsmodells (DIPF 2007; Döbert 2007).

Das Kontext-Input-Prozess-Wirkungsmodell
wurde als theoretische Grundlage gewählt,
weil es laut Döbert (2007) auch in verschiede-
nen gekürzten Varianten als Modell für das Bil-
dungsmonitoring international etabliert ist
und am ehesten geeignet erscheint, Informati-
onen im Rahmen der Bildungsberichterstat-
tung zu ordnen. Auch die ESD Expert Group
der UNECE verwendet die Indikatorentypen
Input, Output und Outcome (UNECE 2006).
Darüber hinaus wird dieses Modell bis heute
als konzeptionelle Grundlage des nationalen
Bildungsberichts verwendet (Maaz & Kühne
2018). Die Autoren weisen jedoch darauf hin,
dass es bisher kaum gelang, Prozessindikato-
ren zu formulieren. Im Bildungsbericht 2018
wurde erstmals ein Prozessmerkmal (Lernum-
welten) aufgenommen. Für die Auswahl der
Indikatoren(bereiche) wurde von Maaz und
Kühne (2018) ein Referenzrahmen skizziert,
der auch die verschiedenen Ebenen des Bil-
dungsberichts zu umfassen versucht. Die Au-
toren merken jedoch an, dass die drei großen
Kategorien nicht immer trennscharf abgrenz-
bar sind und dass der Referenzrahmen ein
wichtiges, aber kein hinreichendes Selektions-
instrument ist. Laut Maaz und Kühne (2018)
sind darüber hinaus Eingrenzungen imModell
vorzunehmen, um eine praktikable Struktur zu
konstruieren.

Zur weiteren Selektion bzw. Differenzie-
rung des Modells wurde in der vorliegenden

Studie darum das Angebots-Nutzungs-Modell
von Seidel (2014) zugezogen. Hier sind drei
verschiedene Komponenten dargestellt, die
Einfluss auf Lernen haben: Kontexte des Bil-
dungssystems, Kontexte der Schule und die
Lehrkraft. Die Auswahl dieser Bereiche wird
unterstützt durch Erkenntnisse der symbioti-
schen Implementierungstheorie (Gräsel &
Parchmann 2004).

Der theoretische Zusammenhang für die
Berichterstattung und Implementierung von
BNE im schulischen Bereich wird in Fig. 1 dar-
gestellt. Das Modell der hier beschriebenen
Studie konzentriert sich gemäß der Fragestel-
lung auf die Bereiche Input und Output. Der
Bereich Output wurde in der vorliegenden
Studie im Wirkungsbereich vom Outcome ab-
gegrenzt, weil Wirkungen, z.B. im Bereich des
Lehrplans, im Regelfall den Wirkungen im Be-
reich Kompetenzen vorausgehen. Das Modell
unterscheidet dabei drei Input-Bereiche und
zwei Output-Bereiche (vgl. Fig. 1). Die Bereiche
Kontext (gesellschaftliche Einbettung), Pro-
zess sowie Outcome (Kompetenzen bei Schü-
lerinnen und Schülern) werden vom Projekt
nicht untersucht. Zur Verdeutlichung wird je-
doch in Fig. 1 der Outcome als Teil der Wir-
kung mit abgebildet.

Der Input des Bildungssystems wird von
uns, in Abgrenzung zum nationalen Bildungs-
bericht (der auch auf allgemeine gesellschaft-
liche Bedingungen abhebt), auf bildungspoli-
tische Faktoren begrenzt. Er wird aufgeglie-
dert in die drei Bereiche (1) Ressourcen, (2)
politische und rechtliche Rahmenbedingun-
gen sowie (3) Curricula. Während der Bereich
der finanziellen und personellen Ressourcen
im Referenzrahmen von Maaz und Kühne
(2018) ausgewiesen ist, fehlt der Bereich der
politischen und rechtlichen Rahmenbedin-
gungen mit Ausnahme der Curricula. Dieser
mag im Bereich der Berichterstattung ent-
behrlich sein, erscheint aber für die vorliegen-
de Fragestellung im Bereich der Implementie-
rung und damit der Bildungssteuerung zwin-
gend. Kopp (2008) führt dazu aus, dass die Be-
reiche Bildungsfinanzierung, Bildungsgesetz-
gebung und -verwaltung sowie Lehrpläne und
Curricula die wichtigsten Steuerungsinstru-
mente darstellen. Aus diesem Grund wird aus
dem Bereich politische und rechtliche Vorga-
ben der Bereich Curricula (Lehrpläne, Bil-
dungspläne) als eigener Bereich herausge-
nommen und analysiert.



ZG
D

2•
22

H
EM

M
ER

ET
A
L.

65Curricula stellen das wichtigste bisherige Len-
kungsinstrument dar (vgl. auch Altrichter &
Maag Merki 2016), das neben den neuen Len-
kungsinstrumenten (Bildungsstandards) er-
halten geblieben ist. Lehrpläne/Bildungsplä-
ne sind darüber hinaus ein äußerst umfangrei-
cher Bereich (länder-, schularten- und fächer-
spezifisch), der eine eigene sorgfältige Analy-
se erfordert.Weil sie Verordnungen und damit
rechtliche Vorgaben sind, werden sie im vor-
liegenden Vorhaben dem Bereich Input zuge-
ordnet, obwohl sie im Sinne einer paper im-
plementation bereits auch Wirkungen auf
übergeordnete politische und rechtliche Maß-
nahmen aufzeigen und somit Charakteristika
von Output aufweisen.

Der Output wird in Anlehnung an das An-
gebots-Nutzungs-Modell von Seidel (2014)
und die symbiotische Implementierungstheo-
rie von Gräsel und Parchmann (2004) in die
Bereiche Lehrkraft und Lernort Schule aufge-
teilt (vgl. Fig 1). Diese Bereiche haben deutli-
chen Einfluss auf das Lehren und Lernen, also
den Outcome, zeigen aber ihrerseits bereits
Wirkungen der o.g. Input-Faktoren (rechtliche
Rahmenbedingungen: Schulgesetze, Lehr-
amtsprüfungsordnungen). Sie werden folglich
dem Bereich Output zugeordnet.

Die nunmehr ausdifferenzierten fünf Berei-
che (Ressourcen, Rahmenbedingungen, Curri-

cula, Lehrkräftebildung und Lernort Schule)
für Input undOutput (vgl. Fig. 1) harmonisieren
mit den Handlungsfeldern des WAP und dem
NAP im Bereich Schule sowie den bisherigen
Forschungsergebnissen und werden auch der
UN-Klassifikation für die SDG-Indikatoren (UN-
STATS 2018) gerecht. Zu beachten sind dabei
noch die verschiedenen Ebenen, auf denen
die Akteurinnen und Akteure in diesen Fel-
dern interagieren. Gewöhnlich wird in der all-
gemeinen Bildungsforschung diesbezüglich
zwischen der Makroebene (Bildungssystem),
der Mesoebene (Schule) und der Mikroebene
(Unterricht) unterschieden (z.B. Fend 2017).

2.3 Indikatorenentwicklung

Themenbereiche, wie die Verankerung von
BNE in der schulischen Bildung, lassen sich
über ein Indikatorenset operationalisieren. In-
dikatoren sind quantitativ erfassbare Größen,
die komplexe, nicht direkt messbare Zusam-
menhänge abbilden (UNECE 2006; Döbert
2007; Baethge et al. 2011; Maaz & Kühne
2018). Sie sind immer normativ,weil sie sich auf
spezifische Ziele – im vorliegenden Fall von Bil-
dung und deren Rahmenbedingungen – bezie-
hen. Bei regelmäßiger Erhebung können Ver-
änderungen dokumentiert und Bildungssyste-
me ggf. verglichen werden (Di Giulio et al.

Fig. 1.Modell für die
Implementierung von
BNE (Autorinnen und
Autoren, angelehnt an
Döbert 2007)
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662011). Indikatoren sind grundsätzlich konzep-
tionell begründet, ausdifferenziert und auf
empirisch gesicherter Basis meist als Kombi-
nation statistischer Kennziffern dargestellt.
Siemer et al. (2006) führen aus, dass eine Be-
schäftigung mit BNE-Indikatoren eine Definiti-
on von BNE erfordert. Allerdings können sie
aber auch für eine Anwendung von Indikato-
ren für Lernprozesse im Sinne einer BNE ge-
nutzt werden (Bewusstsein für BNE schaffen,
Rahmenbedingungen verbessern, eigenes
Handeln ändern).

Di Giulio et al. (2011) formulieren folgen-
de Anforderungen an Indikatoren (vgl. Fig. 5)
im Bereich BNE, die ihrerseits auf den Ausfüh-
rungen des DIPF (2007) zur allgemeinen Bil-
dungsindikatoren gründen: (1) Aufbau auf
vorhandene Ergebnisse, (2) Validierung durch
relevante Akteurinnen und Akteure, (3) An-
schlussfähigkeit an die nationale und internati-
onale Bildungsforschung und -berichterstat-
tung, (4) Ermöglichung der Dokumentation ei-
nes Fortschritts sowie (5) Handhabbarkeit.
Darüber hinaus sollen Indikatoren Querver-
bindungen untereinander zulassen, da sich
tiefere Einblicke erst aus deren Verflechtung
und Gruppierung ergeben. Ähnliche Anforde-
rungen formulierten international auch Huckle
(2006) sowie Tilbury et al. (2007) und Tilbury
und Cooke (2005), die ihre Argumentation u.a.
auf Grundlage der SMART-Kriterien (specific,
measurable, attainable, realistic, timely, vgl. Fig.
5) aufbauen.

Für eine Anschlussfähigkeit an die allge-
meinen Bildungsindikatoren der nationalen
Bildungsberichterstattung (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018) ist zu
beachten, dass das Kapitel D Allgemeinbil-
dende Schulen und nonformale Lernwelten im
Schulalter insgesamt neun Indikatoren um-
fasst. In den Ausführungen zur konzeptionel-
len Grundlage des Berichtes heißt es, dass
man sich auf die Seite des Bildungsangebotes
bezieht und dessen tatsächliche Inanspruch-
nahme hingegen nur näherungsweise erfasst.
Wichtige Kriterien für die Auswahl von Indika-
toren sind die Orientierung an den Zielen von
Bildung, die Relevanz für die Steuerung sowie
die Verfügbarkeit und Aussagefähigkeit (vgl.
Fig. 5). Diese verschiedenen Anforderungen
an Indikatoren wurden auch der vorliegenden
Studie zugrunde gelegt.

2.4 Messbarkeit der Implementierung von
BNE in der schulischen Allgemeinbildung

Die Messbarkeit von Stand und Prozess der
Implementierung von BNE war national wie in-
ternational bereits früh ein Thema (z.B. Reid et
al. 2006; Huckle 2006, 2009; Siemer et al.
2006; Bormann 2007; Tilbury et al. 2007;
Rode & Michelsen 2008; UNECE 2009, 2015;
Podger et al. 2010; Michelsen et al. 2011;
Adomßent et al. 2012). Die Darstellung des
Standes der Forschung erfolgt auf der Grund-
lage des o.g.Modells (vgl. Fig. 1), wobei es teil-
weise Studien gibt, die über diese Indikato-
renbereiche hinweg reichen.

Di Giulio et al. (2011) führen im Rahmen
ihres übergreifenden Vorschlages zwei direkt
von Ressourcen abhängige Indikatorenberei-
che auf (Lehrmittel, Forschung und Entwick-
lung), auf die jedoch nicht näher eingegangen
wird. Bagoly-Simó und Hemmer (2017) sowie
Brock (2018a) betonen die Notwendigkeit ei-
ner stärkeren Implementierung in die Bildungs-
politik bzw. rechtlichen Rahmenbedingungen
und erläutern dies u.a. hinsichtlich der bundes-
weiten KMK-Erlasse und Schulgesetze.

Tilbury et al. (2007) entwickeln mit interna-
tionaler Unterstützung von Expertinnen und
Experten Indikatoren für den asiatisch-pazifi-
schen Raum und stellen diese für den Bereich
Lehrkräftebildung differenziert dar. Bentham
et al. (2014) widmen sich der Frage, inwieweit
BNE in die Lehrkräftebildung implementiert
wurde, und heben dabei auf die notwendigen
politischen Rahmenbedingungen ab. Zur Im-
plementierung von BNE in die Lehrkräftebil-
dung haben Siegmund und Jahn (2014) eine
Analyse in Baden-Württemberg durchgeführt
und festgestellt, dass BNE nur sporadisch und
in einzelnen Fächern Eingang gefunden hat.
Als Indikatoren dienten: BNE-Bezüge in Lehr-
amtsprüfungs- und Studienordnungen sowie
BNE-Bezüge in Lehrangeboten, ermittelt durch
Befragung von Studentinnen und Studenten
und Verantwortlichen. Mirza (2015) be-
schreibt, dass in Pakistan die Implementierung
von BNE in die Studiengänge durch BNE-Stan-
dards für die Akkreditierung forciert wird.
Waltner et al. (2018) untersuchten im Rah-
men des wissenschaftlichen Begleitpro-
gramms desWAP,mit welchen Indikatoren die
Implementierung in der Lehrkräftefortbildung
gemessen werden kann. Sie entwickelten für
BNE-bezogene Fortbildungsangebote an
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67staatlichen Fortbildungseinrichtungen drei In-
dikatoren mit statistischen Kennziffern. Das
Ausmaß der Implementierung bei den Lehr-
kräften versuchten auch andere Studien durch
Lehrkräftebefragungen zu erfassen (z.B. Rieß
et al. 2007; Cotton et al. 2007; Yang et al.
2010; Waltner 2015; Hellberg-Rode &
Schrüfer 2016; Kieu et al. 2016; Reinke &
Hemmer 2017; Nicolic et al. 2017; Di Giulio &
Defila 2017), wobei je nach Ziel der Studie
nach Beliefs, Einstellungen, Wissen und Kom-
petenzen der Lehrkräfte zu BNE gefragt wur-
de.

Eine Implementierung von BNE in den
Lernort Schule ist im Kontext der allgemeinen
Bildungsforschung (hier Schulentwicklung) zu
sehen (vgl. u.a. Steffens et al. 2017).
Altrichter und Maag Merki (2016) betonen,
dass die alte top-down-Steuerung in der Bil-
dung bisher nicht optimal gelungen ist, u.a.
weil die Akteurinnen und Akteure auf allen
Ebenen partizipieren müssen. Das Empower-
ment der Schulen spiele neben der Curriculum-
entwicklung und der Professionalisierung der
Lehrkräfte eine entscheidende Rolle. Bischof
et al. (2017) beschreiben aktuelle Ansätze,
Schuleffektivität und Schulentwicklung zu ver-
binden und messbar zu machen. Als wichtige
Kriterien bei Schulentwicklung stellten sich
bisher interne Evaluation und Beteiligung der
ganzen Schulfamilie am Prozess sowie das
Schulklima heraus. Die Implementierung von
BNE in den Lernort Schule wurde bereits im
Vorfeld und zu Beginn der UN-Dekade durch
Modellprogramme, wie z.B. Programm 21, ge-
fördert. Die Zielsetzung richtete sich sehr stark
darauf, Schulen als nachhaltige Lernorte zu
gestalten. Die Evaluation des Programms 21
über die Erreichung der Ziele hat u.a. mit den
Indikatoren Verankerung von BNE in Schulpro-
grammen, Verankerung von BNE als integralen
Baustein des Unterrichts und Ausbau der Ko-
operation mit außerschulischen Partnern gear-
beitet (vgl. Rode 2005). Erfolge vonÖko-Schu-
len, die einen ganzheitlichen Ansatz verfol-
gen, wurden auch von Copsey (2018) für die
Region des Indischen Ozeans beschrieben.
Müller und Lude (2019) sowie Müller et al.
(2020) beschrieben ausgehend von einem
Managementmodell einen gestuften Gestal-
tungsweg zu einer nachhaltigen Schule. Sie
adressierten mit ihrem Handlungsmodell
explizit die Schulleiterinnen und Schulleiter,
denn die Schulleitung hat einen bedeutenden

Einfluss. Dieser Einfluss wurde bereits in der
allgemeinen Bildungsforschung durch van
Ackeren (2016) betont und in mehreren inter-
nationalen Studien auch für die Implementie-
rung von BNE empirisch bestätigt – z.B. von
Zacharion und Kadj-Beltran (2009) und
Bottery et al. (2012) für Primarschulen sowie
von Ilisko und Badyanova (2014) undMogren
und Gericke (2017) bei BNE-Schulen. Hier
deutet sich an, dass ein Indikator z.B. bzgl. der
Schulleitungsausbildung sinnvoll sein könnte.

Einige Studien richteten sich auf die Frage,
inwieweit BNE in den Curricula (Lehr- und Bil-
dungsplänen) verankert ist. Landorf et al.
(2008) stellten eine geringe Implementierung
fest, verweisen dabei auf das Problem einer
klaren Konzeptualisierung und machen Vor-
schläge, wie Curricula entwickelt werden
müssten. Um Indikatoren zur Messung von
BNE-Implementierung zu finden, analysierten
Michelsen et al. (2011) fünf Geographie-Lehr-
pläne der Jahrgangsstufe 8 für allgemeinbil-
dende Schulen in Sachsen und Bremen.Als In-
dikatoren wählten die Autorinnen und Auto-
ren BNE-Konzept und BNE-Themen. Für die
BNE-Themen wurden die Schlüsselthemen für
eine BNE aus UNECE (2006; 33, indicator 2.1,
sub-indicator 2.1.1) verwendet. Buddeberg
(2014) stellt bei ihrer Lehrplananalyse fest,
dass in Nordrhein-Westfalen eine explizite
curriculare Verankerung einer BNE vorwie-
gend in den natur- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Fächern stattgefunden hat. Als In-
dikatoren dienten u.a. BNE-Themen. Bagoly-
Simó (2013, 2014) führte eine tiefergehende
Analyse der Lehrpläne aller Fächer im interna-
tionalen Vergleich durch, um das Ausmaß der
Implementierung von BNE festzustellen. Ne-
ben dem rumänischen und dem mexikani-
schen Nationalcurriculum untersuchte er auch
alle Fächer des bayerischen Realschullehr-
plans. Als theoretische Grundlagen verwen-
dete er das Kompetenzkonzept von de Haan
(2008) und als Indikatoren das (B)NE-Konzept
und 46 BNE-Themen, die aus internationalen
Dokumenten abgeleitet wurden und der Mes-
sung der Tiefe und Breite der Implementie-
rung in die einzelnen Fächer dienten.

Arnold et al. (2016) untersuchten die Im-
plementierung von BNE in die aktuellen
Grundschullehrpläne und -bildungspläne al-
ler Bundesländer mit vier Fragestellungen
bzw. Aspekten: Themen, Kompetenzen auf
Seiten der Schülerinnen und Schüler sowie auf
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68Seiten der Lehrkräfte und empfohlene Metho-
den. Als Indikatoren wurden neun Themen auf
Grundlage einer Themenliste ausgewählt, die
von einer internationalen Expertisegruppe der
UNECE für das internationale Monitoring im
Rahmen der UN-Dekade entwickelt wurde (UN-
ECE 2015). Zusätzlich wurde bei der Analyse je-
weils geprüft, ob der Terminus nachhaltig expli-
zit genannt wird. Bei der Einschätzung der Er-
gebnisse zeigte sich, dass diese Indikatoren
nicht unproblematisch sind. Die Indikatoren
Methoden und Kompetenzen der Lehrkräfte
erwiesen sich als am wenigsten aussagekräftig.

Es gab auch umfassendere Projekte zur Er-
mittlung von Indikatoren zur Messung der Im-
plementierung von BNE in die schulische Bil-
dung (vgl. z.B. Huckle 2006, 2009; Tilbury et
al. 2007; UNECE 2009, 2015; Michelsen et al.
2011; Adomßent et al. 2012). Die dort ermit-
telten Indikatoren fließen bereits in die Studi-
en von z.B.Di Giulio et al. (2011),Arnold et al.
(2017) sowie Brock (2018b) mit ein. Huckle
(2006) entwickelt ein Indikatorenset für den
schulischen Bereich in Großbritannien und
kommt zu dem Schluss, dass sustainable
schools und action research wesentliche Indi-
katoren darstellen. Reid et al. (2006) lieferten
einen Vergleich des Standes der Indikatoren-

entwicklung in England und Deutschland.
Tilbury et al. (2007) entwickelten mit Unter-
stützung einer internationalen Expertisegrup-
pe Indikatoren für Australien und den gesam-
ten asiatisch-pazifischen Raum. Für den
deutschsprachigen Raum griffen Di Giulio et
al. (2011) u.a. auf diese Ansätze zurück und
vereinfachten sie (vgl. Fig. 2). Sie widmeten
sich der Erstellung eines Indikatorensets für
den Bereich BNE und entwickelten für den Be-
reich Hochschule und Schule zehn Indikatoren
(vgl. Fig. 2), dabei wurden mit den Kriterien Nr.
1 und 3b auch zwei Outcome-Kriterien inte-
griert. Die Entwicklung geschah auf Basis be-
stehender Sets und explorativer Interviews mit
verschiedenen Akteurinnen und Akteuren des
Bildungssystems. Eine erste Fassung des BNE-
Indikatorensets wurde durch strukturierte
Workshops mit Expertinnen und Experten, Re-
view-Verfahren sowie nationale Anwendbar-
keitsprüfungen evaluiert. Sie sind zum größten
Teil durch die Weiterentwicklung und Anpas-
sung von Indikatoren der UNECE entstanden.
Zudemwurde darauf geachtet, dass die Indika-
toren anschlussfähig an die Bildungsberichter-
stattung der drei beteiligten Länder sind.

Brock (2018b) stellte im Theorieteil ihrer
Studie im Rahmen des wissenschaftlichen Be-

Fig. 2. Indikatoren für
Schule und Hochschule
(Quelle: Di Giulio et
al. 2011, S. 40)
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69gleitprogrammes des WAPs Indikatoren für
den gesamten Bereich Schule vor und stellte sie
den internationalen Indikatoren für diesenBereich
(vgl. u.a.UNECE2015) gegenüber (vgl. Fig. 3).

Brock (2018a) fokussierte dann in ihrem em-
pirischenTeil überwiegend auf Output-Indikato-
ren – allerdings noch ohne statistische Kennzif-
fern festzulegen. Das Monitoring zur Veranke-
rung von BNE im Bildungsbereich Schule orien-
tierte sich an klassischen Verfahren des Bil-
dungsmonitorings (Döbert & Weishaupt 2012).
Anhand dieser Indikatoren wurden zehn Doku-
mententypen ausgewertet (Brock 2018a). Für
ausgewählte Fächer wurden Dokumente mit
dem Programm MAXQDA einer lexikalischen
Analyse unterzogen. Die Analyseliste beinhalte-
te die SchlagworteNachhaltigkeitund nachhalti-
ge Entwicklung sowie BNE und verwandte Bil-
dungskonzepte.Annahmewar, dass im Kontrast
zu anderen inhaltlichen Themenstellungen der
Nachhaltigkeit (wie Klimawandel, Armut etc.)
eine Verankerung von BNE als Bildungskonzept
auch Annahmen zur didaktischen Umsetzung
(wie bspw. problembasiertes, fächerübergrei-
fendes Lernen) beinhaltet.

3.1 Design, Stichprobe, Durchführung

Die Konsultation erfolgte von Dezember 2019
bis Februar 2020 als Querschnittserhebung.

Der Fragebogen wurde als bearbeitbares Do-
kument im pdf-Format angelegt und per Mail
über verschiedene fachlich relevante Verteiler
versendet. Der Verteiler umfasste folgende

Die UNESCO hat Indikatoren für die Sustainable
Development Goals (SDGs) entwickelt. Die Indika-
toren für das Ziel 4.7 betreffen ESD, aber auch
Global Citizenship Education (UNESCO 2021). Sie
beziehen sich auf die folgenden Bereiche: poli-
cies, curricula, teacher education und student as-
sessment.Die sehrgrobeEinschätzungderSituati-
ondurch Expertinnen undExperten,wie z.B. „BNE
ist inderLehrkräftebildungenthalten,nein=0, ja=
1“ ist jedoch sehrwenig aussagekräftig.

Zusammenfassend lässt sich konstatieren,dass
fürdieEntwicklungvon IndikatorenbereitsGrund-
lagen vorhanden sind. Es wurde jedoch wenig
analysiert, inwiefern die vorgeschlagenen Indika-
torendenvonder Indikatorenforschunggestellten
Anforderungen entsprechen. Darüber hinaus er-
folgtedieEntwicklungundBeurteilungder Indika-
torenprimär auswissenschaftlicher und internatio-
naler Sicht. Inwiefern diese den Anforderungen
auch der Beurteilung der Expertinnen und Exper-
ten aus der Bildungsadministration im föderalen
deutschen Schulsystem standhalten, wurde noch
nicht analysiert. Der folgende Beitrag geht darum
der Frage nach, wie die einzelnen Indikatoren ei-
nes vorgeschlagenen Indikatorensets vondenBe-
fragtenbeurteiltwerdenundobUnterschiedezwi-

Fig. 3. Internationale
und nationale Indikato-
ren für den Bereich
Schule (Quelle:
Autorinnen und
Autoren nach Brock
2018a, S. 68, 69 und
2018b, S. 6)

3. Methodik



ZG
D

2•
22

H
EM

M
ER

ET
A
L.

70Netzwerke: Fachforum Schule, deutschspra-
chiges Netzwerk LehrerInnenbildung für eine
nachhaltige Entwicklung, BNE-Beauftragte
der Bundesländer, BNE Netzwerk Baden-
Württemberg und AK der Geographiedidaktik
an bayerischen Universitäten. Diese Netzwer-
ke wurden ausgewählt, weil sie sich intensiver
mit der Implementierung von BNE im schuli-
schen System auseinandersetzen. Sie umfas-
sen etwa 250 Personen, wobei es nicht wenige
Doppelmitgliedschaften gibt.

Da die Rekrutierung vollständig per E-Mail-
Kommunikation lief, handelt es sich nicht um
ein anonymisiertes Erhebungsverfahren. Die
Erhebung wurde nicht incentiviert und besaß
keinen Anspruch darauf, demographische Da-
ten abzufragen. Die Rücklaufquote betrug bei
37 ausgefüllten Bögen etwa 15% und kommt
einer anfallenden Stichprobe gleich. Von den
ausgefüllten Fragebögen ließen sich 17 Pro-
bandinnen und Probanden der Gruppe Wis-
senschaft (v.a. Professorinnen und Professoren
aus Fachdidaktiken und Pädagogik) zuordnen
und 20 der Gruppe Bildungsadministration
(v.a. BNE-Beauftragte der Bundesländer). Die
recherchierte Information wird in der Variable
Profession abgebildet und dient dem Grup-
penvergleich.

3.2 Messinstrument

Der Fragebogen ist theoriegeleitet nach den
fünf oben genannten Indikatorenbereichen
des Kontext-Input-Prozess-Wirkungsmodells
gegliedert (vgl. Fig. 1): Ressourcen, Rahmen-
bedingungen, Curriculum, Lehrkräftebildung,
Lernort Schule. Diesen Bereichen wurden ins-
gesamt 19 Indikatoren zugeordnet (vgl. Fig. 4).
Die 19 Vorschläge ergaben sich einerseits aus
der Literatur und andererseits aus den Ergeb-
nissen der Interviews mit Expertinnen und Ex-
perten, die im Laufe des Jahres 2019 durchge-
führt wurden.

Zu Beginn des Fragebogens stand eine
einseitige Einführung sowie eine Übersicht
über vier verschiedene Sets von Anforde-
rungskriterien bei einer Indikatorenbildung
(vgl. Fig. 5). Anschließend gab es die Gelegen-
heit, spontan einige Indikatoren zu nennen
(offenes Textfeld), bevor man die 19 Vorschlä-
ge bearbeitet.

Jeder der 19 Vorschläge war wie folgt auf-
gebaut (vgl. Fig. 6): Aufführung des Indikato-
renbereiches, des Dokumentes und des ei-
gentlichen Indikators, kurze Begründung für
die Wahl (Literaturangabe oder Interview),
Nennung der Vor- und Nachteile aus unserer

Fig. 4. Aufbau des
Fragebogens –
Indikatorenbereiche
und Indikatoren
(Quelle: Autorinnen
und Autoren)
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Fig. 6. Auszug aus dem
Fragebogen (Quelle:
Autorinnen und
Autoren)

Fig. 5. Anforderungen
an Indikatoren (Quelle:
Autorinnen und
Autoren)

Sicht, Bitte um Beurteilung (vierstufige Likert-
Skala; ungeeignet, eher ungeeignet, eher ge-
eignet, geeignet), Bitte um Begründung der
Beurteilung (offenes Textfeld) durch Proban-
dinnen und Probanden, Möglichkeit der Diffe-
renzierung des Indikatorenvorschlages durch
die Probandinnen und Probanden (offenes
Textfeld).

Darüber hinaus befand sich am Ende des Fra-
gebogens die Möglichkeit, weitere Indikato-
ren vorzuschlagen (offenes Textfeld) sowie aus
sieben Vorschlägen drei geeignete pars-pro-to-
to-Indikatoren auszuwählen (Multiple-Choice).
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geeignet (1) eingestuft. Die Beurteilungen be-
wegten sich vielmehr im Bereich eher geeignet
(1. Quantil: 2,676; 3. Quantil: 3,054). Dabei er-
reichten sechs Items die Rangplätze 1-5, wobei
Rangplatz 4 dreimal vergeben wurde: Item 1
Lehrplan, Item 14 Fortbildungen, Item 3 Fortbil-
dungs-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer, Item
15 Schulen mit BNE-Label, Item 17 Schullei-
tungsausbildung, Item 11 BNE-Strategie. Die
sechs Items, die am relativ schlechtesten beur-
teilt wurden, bewegen sich zwischen 2,16 und
2,67. Sie umfassen die Items 5 (Hochschulen
mit BNE als Schwerpunkt), Item 10 (Nachhaltig-
keitsstrategie Bund), Item 19 (Kooperation mit
dem außerschulischen Bereich), Item 8 (Fund-
stellen in Prüfungs- und Ausbildungsordnun-
gen), Item 7 (Schulgesetze) und Item 4 (Geför-
derte BNE-Projekte). Auffällig ist, dass die Top 5
ganz überwiegend in den drei Bereichen Curri-
culum, Lehrkräftebildung und Lernort Schule
zu finden sind und die Bottom 5 in den Berei-
chen Rahmenbedingungen und Ressourcen.

4.1 Datenaufbereitung

Abzüglich der Freitextfelder und der Auswahl
der Vorschläge für pars-pro-toto-Indikatoren
(Multiple Choice) wurden die Datenmittels des
Statistikprogramms R verarbeitet. Die 4-stufige
Likert-Skala (ungeeignet, eher ungeeignet,
eher geeignet, geeignet) umfasst hierbei Wer-
te von 1 bis 4, wobei fehlende Werte von den
einzelnen Analysen ausgeschlossen wurden.

4.2 Deskriptivstatistische Ergebnisse

Fig. 7 gibt einen Überblick über Item-Mittel-
werte, die zusätzlich als Rangreihen angege-
ben sind. Item 5 weist insgesamt den niedrigs-
ten Wert auf. Die Mittelwerte bewegen sich
zwischen maximal 3,459 (Zahl/Anteil der Lehr-
pläne mit fächerübergreifendem Ziel BNE)
und minimal 2,162 (Anzahl/Anteil der Hoch-
schulen mit BNE als Schwerpunkt). Keiner der
19 Vorschläge wurde als geeignet (4) oder un-

Fig. 7. Beurteilung der
Indikatorenvorschläge
– Mittelwerte der Ge-
samtstichprobe nach
Indikatorenbereichen
und Rang (Quelle:
Autorinnen und
Autoren)

4. Ergebnisse
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734.3 Ergebnisse der offenen Fragen

Auf die mittels der Freitextfelder gewonnenen
Erkenntnisse soll entlang der in Fig. 7 angege-
benen Rangreihenfolge der Gesamtstichpro-
be eingegangen werden. Die Freitextfelder im
direkten Anschluss an die Likert-Skala hatten
die Funktion, die getroffenen Ratings zu be-
gründen. Im Folgenden werden daher explizit
die genannten Vorteile der Top 5 (Ränge 1-5)
sowie die genannten Kritikpunkte der Bottom
5 (Ränge 15-19) vorgestellt.

1. Rang: Zahl/Anteil der LP mit FÜZ BNE
[Curriculum]
Besonders die hohe Verbindlichkeit des Indi-
katorenvorschlages überzeugt viele Befragte.
Als einflussreiche Steuerungseinheit eignet
sich insbesondere die moderne Lehrplange-
neration aufgrund der zugrundeliegenden
Struktur mit ihren aus der Perspektive von
Schülerinnen und Schülern formulierten und
mittels konkreter Operatoren messbaren
Kompetenzerwartungen, die allerdings auf
fachübergreifende Ziele nicht gleichermaßen
wie auf Fachziele zutreffen.

2. Rang: Anzahl/Anteil an Fortbildungen mit
BNE-Bezug [Lehrkräftebildung]
Hohe Skalenwerte des Indikatorenvorschla-
ges werden aufgrund der Möglichkeit einer
jährlichen Vergleichbarkeit und der Übertrag-
barkeit in andere Bildungsbereiche begrün-
det. Die Notwendigkeit eines Verständnisses
von BNE als Voraussetzung für die Umsetzung
wird hervorgehoben und die Möglichkeit skiz-
ziert, den Bedeutungszuwachs innerhalb der
Fortbildung darstellen zu können, der ggf. von
Bildungsplänen ausgelöst wird.

3. Rang: Zahl/Anteil von Schulen mit BNE-Label
[Lernort Schule]
Unter Voraussetzung, dass man Gütekriterien,
die sich einerseits auf BNE, andererseits auf
Schulentwicklung beziehen, auf die einzelnen
Labels/Zertifikate anwendet, wird der Indika-
tor als äußerst praktikabel bewertet.

4. Rang (A): Zahl der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer an Fortbildungen [Ressourcen]
Hohe Ratings werden mit der Einfachheit zum
Datenzugang, dem Vorteil eine (B)NE-Verbrei-
tung quantitativ leicht interpretieren zu kön-
nen und der Möglichkeit, dass ein Theorie-

Praxis-Transfer operationalisierbar wird, be-
gründet.

4. Rang (B): Anteil von Ländern mit BNE-
Strategie (Land) [Rahmendokumente]
Der Indikator wird als relevant angesehen,
aber nur, wenn die Strategie auch umgesetzt
wird und eine Gewichtung hinsichtlich der ein-
zelnen Qualitätskriterien erfolgt. Die Existenz
einer Strategie zeigt den politischen Willen,
aber es müssen damit auch klare Ziele und
Maßnahmen verbunden sein.

4. Rang (C): Anteil von BNE in Schulleitungs-
ausbildung [Lernort Schule]
Positiv wird dem Indikatorenvorschlag zuge-
schrieben, dass eine Multiplikationswirkung
bei entscheidungsbefugten Schlüsselrollen
des Schulsystems erfasst wird und die Etablie-
rung einer schulischen BNE somit als Prozess
abbildbar erscheint.

14 (A). Rang: Fundstellen in Schulgesetzen
[Rahmenbedingungen]
Der Indikatorenvorschlag wird hinsichtlich
fehlender Dynamiken sowie der Diskrepanz
zwischen dem vermeintlichen Gewicht seiner
Einflussnahme und der tatsächlichen Umset-
zung im Schulalltag kritisiert. Es wird zudem
darauf hingewiesen, dass bloße Fundstellen-
anzahlen ohne qualitative Bewertung, z.B. in-
haltlicher Natur (BNE-Mehrdimensionalität),
aber auch in Bezug auf die Fundstellen selbst
(Basiskompetenz oder (fächerübergreifendes)
Lernziel?), keine befriedigenden Aussagen
treffen können.

14 (B). Rang: Anzahl/Anteil der geförderten
BNE-Projekte [Ressourcen]
Im Voting der Befragten werden klare Zweifel
bezüglich der Möglichkeiten einer vollständi-
gen Erfassung geäußert (z.B. aufgrund Haus-
haltsdiffusionen zwischen mehreren Ministerien
/Förderern). Insbesondere der besonderen Rol-
le von BNE und Nachhaltigkeit als Querschnitts-
thema könne hier nur schwer gerecht werden.

Auch wird kritisiert, dass der Indikator kei-
ne bis sehr geringe Relevanz für den Schul-
kontext besitzt.

16. Rang: Fundstellen in LPOs und
Ausbildungsordnungen [Rahmenbedingungen]
Als Kritikpunkt wird die durch träge Überarbei-
tungszyklen nur bedingte Dokumentation von
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74Fortschritten adressiert, die zudem mit einem
sehr hohen Erhebungsaufwand einhergeht. Als
problematisch werden auch die uneinheitlichen
Formate sowie die teilweise Durchmischungmit
Studienordnungen wahrgenommen.

17. Rang: Kooperation mit außerschulischen
Akteurinnen und Akteuren [Lernort Schule]
Dem Indikatorenvorschlag werden als Nach-
teile die schwer erfassbare Güte bzw. Qualität
sowie Quantität von Kooperationen zugespro-
chen und darauf verwiesen, dass hohe Koope-
rationswerte auch einer Auslagerung von BNE
aus den Schulen entsprechen könne.

18. Rang: Fundstellen in Nachhaltigkeitsstrategie
(NHS) [Rahmenbedingungen]
Als häufigste Argumente gegen den Indikator
werden die fehlende Dynamik aufgrund selte-
ner Überarbeitungsschleifen, die Diskrepanz
zwischen Zielvorstellungen und schulischer
Praxis sowie die Modifikation der Bundes-NHS
in diverse Landes-NHS genannt.

19. Rang: Anzahl/Anteil der HS mit BNE als
Schwerpunkt [Ressourcen]
Der Indikatorenvorschlag wird primär in sei-
ner Aussagekraft kritisiert. Es wird angemerkt,
dass Umfang und Differenzierung der darge-
stellten Forschungs- und Entwicklungsaktivitä-
ten wesentlich durch die Qualität derWebprä-
sentation bestimmt werden, bloßes Zählen
von Ressourcen keinen Kausalzusammenhang
gewährt bzw. keine konkreten Informationen
bzgl. Quantität oder Qualität erfasst werden.
Zudem seien Personalressourcen der For-
schung irrelevant für den schulischen Alltag
und die BNE-Implementierung an Schulen.

4.4 Gruppenvergleich Bildungsadministration
und Wissenschaft
Die Differenzen zwischen den Gruppen (vgl.
Fig. 8) bewegten sich zwischen minimal 0,01
und maximal 0,73. Die Items 11 BNE-Strategie
(Land) (0,73), 19 Kooperation mit dem außer-
schulischen Bereich (0,73) und 18 EMAS-Zerti-
fizierung (0,68) weisen den größten Differenz-
betrag zwischen den beiden Gruppen auf, die

Fig. 8. Beurteilung
durch die Probandin-
nen und Probanden
aus Bildungsadminis-
tration (n=20) und
Wissenschaft (n=17) im
Vergleich (Quelle:
Autorinnen und
Autoren)
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75Items 1 (Zahl der BNE-Beauftragten) sowie 14
(Anzahl/Anteil Fortbildungen) zeigen den ge-
ringsten Unterschied in der Beurteilung.

Vor Durchführung eines inferenzstatisti-
schen Analyseverfahrens soll auf Normalver-
teilung der Grundgesamtheit getestet wer-
den. Für die vorliegende Stichprobe mit n=37
wurde daher der Shapiro-Wilk-Test gewählt.
Bei keinem der Items konnte eine Normalver-
teilung nachgewiesen werden.

4.5 Inferenzstatistische Ergebnisse

Um die vorliegenden Daten trotz der Ergeb-
nisse des Shapiro-Wilk-Tests inferenzstatistisch

bewerten zu können, wird der Datensatz nicht-
parametrisch per ungerichteten, zweiseitigen
Wilcoxon-Test analysiert (vgl. Fig. 8). Eine Prü-
fung auf Item-Ebene zeigt hierbei, dass ledig-
lich bei Item 11 (p-Wert < 0,05) ein signifikan-
ter Unterschied bestehen könnte. Die BNE-
Strategie (Land) wird von der Bildungsadmi-
nistration deutlich besser beurteilt als von der
Wissenschaft. Dies wird jedoch durch eine
Bonferroni-Korrektur widerlegt. Die beiden
Gruppen, Wissenschaft sowie Bildungsadmi-
nistration, unterscheiden sich also in der Beur-
teilung der Indikatorenvorschläge nicht.

5. Zusammenfassung und Diskussion

Die fünf bzw. sechs (Rang 1-4, Rang 4 dreifach
vergeben) am besten beurteilten Indikatorenvor-
schläge aus allen 19 Vorschlägen sind folgende
in absteigender Reihenfolge (vgl. auch Fig. 6):

(1) Rang 1: Zahl/Anteil der Lehrpläne mit
FÜZ BNE
(2) Rang 2: Anzahl/Anteil Fortbildungen
mit BNE-Bezug
(3) Rang 3: Zahl/Anteil von Schulen mit
BNE-Label
(4) Rang 4 (A): Personal: Zahl der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer an Fortbildungen
(5) Rang 4 (B): Anteil von BNE in der Schul-
leitungsausbildung
(6) Rang 4 (C): BNE- Strategie (Land)

Am schlechtesten beurteilt wurden die folgen-
den fünf Vorschläge: Item 5 Hochschulen mit
BNE-Schwerpunkt, Item 10 Fundstellen in Nach-
haltigkeitsstrategien (Bund), Item 19 Koopera-
tionen mit außerschulischen Akteurinnen und
Akteuren, Item 8 Fundstellen in Prüfungs- und

Ausbildungsordnungen, Item 7 Fundstellen in
Schulgesetzen und Item 4 Ausgaben für BNE-
Projekte.

Die Begründungen für die positive Beurtei-
lung der top 5/6 konzentrieren sich vor allem
auf die Aussagekräftigkeit und Praktikabilität.
Die relativ schlechte Beurteilung der Bottom
5/6 wurden vor allem damit begründet, dass
sie schwer erfassbar und von geringer Aussa-
gekraft sind sowie eine fehlende Dynamik auf-
weisen. Die Begründungen schließen damit
an zwei wesentliche Kriterien an, die in allen
Anforderungskatalogen für Indikatoren ent-
halten sind (vgl. Fig. 4).

Betrachtet man die Beurteilung pro Indika-
torenbereich und konzentriert sich auf die am
besten beurteilten Vorschläge, ergibt sich fol-
gendes Bild (vgl. Fig. 7 und Fig. 8).

Es fällt auf, dass sich die Top 5/6 auf drei In-
dikatorenbereiche konzentrieren, nämlich
Curriculum, Lehrkräftebildung sowie Lernort

Fig. 9. Am besten
beurteilte Indikatoren
nach Indikatorenberei-
chen (Quelle:
Autorinnen und
Autoren)
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76Schule. Lediglich BNE-Strategie (Land) (Rang
5) gehört zum Bereich Rahmenbedingungen.
Auch aus dem Bereich Ressourcen hat es nur
ein Indikator in die Spitzengruppe geschafft.

Vergleicht man diese Ergebnissemit den In-
dikatorenvorschlägen der bisherigen Studien
(vgl. Kap. 2), dann kann man feststellen, dass
die Ergebnisse von Di Giulio et al. (2011) all-
gemeiner gehalten sind und keine Indikatoren-
bereiche ausweisen. Parallelen bestehen in den
Bereichen Studiengänge, Weiterbildung (bei-
des Lehrkräfteausbildung), politischer Wille
(Rahmenbedingungen) sowie Auszeichnungen
von Bildungseinrichtungen (Lernort Schule).
Der Bereich Curricula wird nicht explizit er-
wähnt, dagegen der Bereich Lehrmittel. Der
Bereich Ressourcen taucht bei Di Giulio et al.
(2011) nur indirekt über Lehrmittel sowie For-
schung und Entwicklung auf. Ein konkreterer
Vergleich ist mit dem Vorschlag aus Brock
(2018b) möglich, welche die internationalen
und nationalen Indikatoren aus den vier Berei-
chen Politik/Governance, Formale Veranke-
rung, Multiplikatoren sowieWIA (Whole Institu-
tion Approach) gegenübergestellt hat. Über-
einstimmungen zwischen diesem Vorschlag
und den Ergebnissen der vorliegenden Studie
bestehen darin, dass BNE-Verankerung in Stu-
dienordnungen, Lehrerbildungsstandards so-
wie Lehrplänen als wichtige Indikatoren ange-
sehen werden. Der Bereich Ressourcen fehlt
bei Brock (2018b), aber auch bei UNESCO
(2021) völlig. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie stützen offenbar die geringe Bedeu-
tung, die dieser Indikatorenbereich Ressour-
cen bei Expertinnen und Experten hat. Diese
Einschätzung steht jedoch in großem Gegen-
satz zu Kopp (2008) sowie Maaz und Kühne
(2018), welche die finanziellen und personellen
Ressourcen als mit die wichtigsten Steuerungs-
elemente herausstellen (vgl. Kap. 2). Auch der
nationale Bildungsbericht umfasst ein Kapitel
zu diesen beiden Ressourcengruppen. Schaut
man bei den sechs Indikatorenvorschlägen zu
den Ressourcen in die Antworten zu den offe-
nen Fragen, so wird ein Monieren darüber
deutlich, dass die Vorschläge einerseits nur
Teilbereiche abdecken (z.B. BNE-Forschungs-
mittel) sowie andererseits die Ressourcen auf-
grund des föderalen Systems und der hohen
Differenzierung der Zuständigkeiten kaum er-
mittelbar sind (z.B. BNE-Beauftragte).

Es zeigen sich auch Unterschiede der vor-
liegenden Studie zu Brock (2018a). Einige

dort aufgeführte Dokumente fehlen in der vor-
liegenden Studie bei den Rahmendokumen-
ten. Hier sind besonders die Bildungsstan-
dards sowie die Einheitlichen Prüfungsanfor-
derungen für das Abitur sowie die Schulgeset-
ze und KMK-Empfehlungen zu nennen. Diese
wurden in der vorliegenden Studie anfänglich
mitdiskutiert, dann aber bereits in der Phase
nach den Interviews mit Expertinnen und Ex-
perten und vor der Konsultation aussortiert, v. a.
weil ihnen die wichtige Anforderung Dynamik
fehlt. In der vorliegenden Studie werden hin-
gegen Indikatoren gut beurteilt, die bei der
Aufstellung von Brock (2018a, 2018b) fehlen.
Hier sind die BNE-Strategie (Land), die Fortbil-
dung, die Verankerung in der Schulleitungs-
ausbildung sowie die Schullabels zu nennen.
Die beiden letztgenannten fehlen auch bei
der UNESCO (2021). Sie erreichen jedoch in
der vorliegenden Studie Rangplätze unter den
top 5. Man muss hier jedoch noch differenzier-
ter hinschauen. Länderspezifische BNE-Strate-
gien entstanden erst in den jüngsten Jahren
nach Erscheinen des NAP BNE ab 2017. Für
den Bereich Fortbildung wurde eine separate
Studie vergeben (Waltner et al. 2017). Brock
(2018b) hat versucht, den WIA durch die im
Rahmen der Dekade und des WAP ausge-
zeichneten Schulen zu erfassen. Hier gab es
jedoch in den letzten Jahren, genauso wie bei
den Netzwerken, keine Kontinuität. Die Schul-
labels, wie z.B. Umweltschulen oder UNESCO-
Schulen, die z.T. bereits seit Jahrzehnten ver-
geben werden, bieten hier eine verlässlichere
Grundlage. Insgesamt zeigt sich, dass die vor-
liegende Studie zu deutlichen Erkenntnisfort-
schritten beigetragen hat.

Bezüglich der Bewertungsunterschiede
zwischen den beiden Expertisegruppen ist zu-
nächst festzustellen, dass die größten deskrip-
tiven Unterschiede bei den Items 11 BNE-Stra-
tegie (Land), 18 Schulen mit EMAS-Zertifizie-
rung und 19 Kooperationen mit außerschuli-
schen Akteurinnen und Akteuren auftraten
(vgl. Fig. 7). Die Verankerung in einer BNE-Stra-
tegie sowie Kooperationen mit dem außer-
schulischen Bereich wurden von den Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern als weni-
ger bedeutsam eingestuft, die EMAS-Zertifi-
zierung von den Befragten aus der Bildungs-
administration. Dies lässt sich nachvollziehen,
weil die Durchschlagskraft einer vom Kabinett
verabschiedeten BNE-Strategie von der Bil-
dungsadministration sicher besser einge-
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77schätzt werden kann und diese auch weiß,
dass es zertifizierte außerschulische Einrich-
tungen gibt, die Qualitätsprüfungen entbehr-
lich erscheinen lassen. Demgegenüber könn-
te die schlechtere Beurteilung der EMAS-Zer-
tifizierung durch die Probandinnen und Pro-
banden aus Bildungsadministration damit zu-
sammenhängen, dass der Wissenschaft die
EMAS-Zertifizierung bekannter ist, weil bis-
lang mehr Hochschulen als Schulen eine
EMAS-Zertifizierung erhalten haben. Insge-
samt bleibt festzustellen, dass die leichten de-
skriptiven Unterschiede sich nicht als statis-
tisch bedeutsam erwiesen. In der Literatur
wurde dieser Frage, ob Beurteilungen von Ex-
pertinnen und Experten im Rahmen der BNE-

Die vorliegende Studie lieferte neue Erkennt-
nisse zu der Frage, wie die Verankerung von
BNE im schulischen Bildungsbereich sichtbar
und messbar gemacht werden kann. Dabei ist
zu bedenken, dass es sich um Ergebnisse einer
Projektphase und noch nicht um einen endgül-
tigen Indikatorenvorschlag handelt.

Große Probleme bei der Datenverfügbar-
keit und -beschaffung bereitet das föderale Bil-
dungssystem sowie die Diversifizierung in die
verschiedenen Schularten. Die Studie bezieht
sich nur auf die vier allgemeinbildenden Schul-
arten. Ein eigenes Verbundprojekt ist der be-
ruflichen Bildung gewidmet. Im weiteren Ver-
lauf des Projektes gilt es, die Datenbeschaffung
und -aufbereitung zu optimieren sowie die An-
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Indikatorik sich je nach Herkunft bzw. Art der
Expertise unterscheiden, bislang noch nicht
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den Untersuchung zeigen, dass der Unter-
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