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Kurzfassung 

Die Ziele für nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen decken eine Vielzahl an Themen 

ab und berühren sowohl gesellschaftliche Bereiche als auch umweltpolitische Herausforde-

rungen. Um alle Menschen am Erreichen der Nachhaltigkeitsziele zu beteiligen, ist Bildung für 

nachhaltige Entwicklung (BNE) von elementarer Bedeutung. Für die schulische Bildung be-

deutet dies, dass BNE inzwischen in allen Lehrplänen fest verankert ist. Für die Grundschule 

gilt der Sachunterricht aufgrund seiner Vielperspektivität als wichtiges Ankerfach. Lernen im 

Sachunterricht knüpft an das Wissen unterschiedlicher Fachkulturen an und macht ein inter-

disziplinäres Erfassen der unterschiedlichen Themenbereiche möglich. Gleichzeitig geht das 

Lernen im Sachunterricht von den Erfahrungen, Interessen und Bedürfnissen der Lernenden 

aus. BNE berührt die vielfältigen Perspektiven des Sachunterrichts, zu denen auch ernäh-

rungs- und konsumbezogene Inhalte zählen. Der Anbau und die Produktion von Nahrungsmit-

teln, deren Transport, Verarbeitung und Konsum, sind neben gesundheitlichen und kulturellen 

auch eng mit ökologischen, sozialen und wirtschaftlichen Aspekten verbunden. So sind die 

zukünftige Sicherstellung ausreichender, nährstoffreicher Nahrungsmittel für die globale Be-

völkerung oder die Förderung nachhaltiger Konsum- und Produktionsmuster zentrale Hand-

lungsfelder im Kontext nachhaltiger Entwicklung.  

Auch Ernährungsbildung und der damit verbundene Kompetenzerwerb sind bereits eine Auf-

gabe der Grundschule. Dazu gehört es, auch die Auswirkungen des Konsums und des eige-

nen Handelns auf Umwelt und Gesellschaft zu reflektieren. Doch wird BNE als Bildungsziel in 

den ernährungsbezogenen Themenbereichen an Grundschulen auch wirklich berücksichtigt 

und wenn ja, wie wird es umgesetzt? Dieser zentralen Fragestellung geht die vorliegende Ar-

beit nach und untersucht, in einer im Mixed Methods-Design angelegten, empirischen Unter-

suchung, welche Rahmenbedingungen an Grundschulen für eine nachhaltige Ernährungsbil-

dung existieren und welche Überzeugungen Lehrkräfte zu BNE und Ernährungsbildung haben. 

Exemplarisch wird dies am Beispiel Sachsen aufgezeigt.  



Die schulinternen Rahmenbedingungen entscheiden darüber, wie die Bildungsbereiche auf-

gegriffen und umgesetzt werden. Um zu klären, unter welchen Bedingungen BNE und Ernäh-

rungsbildung an sächsischen Grundschulen stattfinden, werden mittels einer empirischen Fra-

gebogen-Studie zunächst deren Verankerung und Umsetzung in der Schule erhoben. Dazu 

gehören neben der Verankerung von BNE und Ernährungsbildung in den jeweiligen Profilen 

der Schulen auch die Untersuchung fächerverbindender Unterrichtsprojekte und Ganztagsan-

gebote oder spezifischer Lernorte für Ernährungsbildung. Die Ergebnisse zeigen, dass ein 

großer Teil der Schulen angibt, BNE und auch Ernährungsbildung im Schulprogramm zu ver-

ankern. Wichtige Maßnahmen sind dabei die Verankerung in Unterrichtsprojekten und Ganz-

tagsangeboten. Besonders die praktische Nahrungsmittelzubereitung und der Schulgarten 

stehen im Fokus dieser Angebote. Gleichzeitig werden Zusammenhänge zu nachhaltiger Er-

nährung innerhalb dieser Maßnahmen noch sehr wenig berücksichtigt.  

Des Weiteren ist die Stärkung von Kompetenzen bei den Lehrenden für die erfolgreiche Ver-

ankerung von BNE in Bildungseinrichtungen entscheidend. Neben ihrer fachlichen und fach-

didaktischen Qualifikation sind die individuellen und berufsbezogenen Überzeugungen von 

Lehrpersonen zunehmend in den Fokus der pädagogischen und fachdidaktischen Forschung 

gerückt. Ihre Untersuchung ist ein wichtiger Baustein bei der Professionalisierung von Lehr-

kräften. BNE und auch Ernährungsbildung sind vielschichtige Bildungsaufgaben, die erziehe-

rische Aspekte beinhalten, die Auseinandersetzung mit individuellen Einstellungen und Hal-

tungen erfordern oder auch gesellschaftliche Normen und Wertvorstellungen berühren. Umso 

bedeutsamer ist die Frage, welche Überzeugungen Lehrpersonen zu BNE im Allgemeinen 

haben und welche Überzeugungen sie gegenüber nachhaltiger Ernährung als Thema im Sa-

chunterricht besitzen. Um dies zu erheben, werden Lehrkräfte in einem qualitativen Untersu-

chungsansatz über leitfadengestützte Interviews befragt, welche Ansichten sie hinsichtlich des 

Lehrens und Lernens im Zusammenhang mit BNE und Ernährungsbildung im Sachunterricht 

haben. Dabei werden zudem personen- und kontextbezogene Überzeugungen erfasst, die die 

Rolle der Lehrperson in den Blick nehmen und Voraussetzungen an den Schulen thematisie-

ren. Die Interviewtranskripte werden über ein Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse aus-

gewertet. Dabei zeigt sich, dass besonders ökologische und konsumbezogene Aspekte bei 

den Lehrkräften sehr präsent sind. Neben Gesundheit stehen Themen wie Lebensmittelkunde, 

Anbau und Produktion oder Nahrungsmittelzubereitung im Fokus. Lehrkräfte betonen, dass 

das Lernen im Zusammenhang mit nachhaltiger Ernährungsbildung besonders praxisorientiert 

und auch kontinuierlich stattfinden muss; die Vermittlung von Werten überwiegt gegenüber 

einem reflektierenden Umgang mit diesen. Besonders für einen positiven Zugang zu Themen 

aus dem Bereich BNE werden geeignete Konzepte benötigt. Darüber hinaus sind die Lehren-

den und Lernenden selbst sowie der familiäre Hintergrund bei der Schul- und Unterrichtsge-

staltung einzubeziehen. 

Die Ergebnisse der beiden Untersuchungen werden am Ende der Arbeit noch einmal zusam-

men betrachtet. Daraus können konkrete Empfehlungen für eine nachhaltige Ernährungsbil-

dung auf bildungspolitischer, institutioneller und unterrichtlicher Ebene abgeleitet werden. Die 

Arbeit leistet damit einen Beitrag zur Weiterentwicklung in den Bildungsbereichen BNE und 

Ernährungsbildung innerhalb der Grundschule. 
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1 Einleitung 
 

Jüdische Parabel vom Johannisbrotbaum 

Ein Mensch geht über Land und trifft einen Bauer, der einen Johannisbrotbaum pflanzt. Den 
fragt er: „Was denkst du, wann wird das Bäumchen Früchte tragen?“ Und erhält die Antwort: 
„Vielleicht in siebzig Jahren.“ Da ruft der Wanderer aus: „Du Tor! Denkst du in siebzig Jahren 
noch zu leben und die Früchte deiner Arbeit zu genießen? Pflanze lieber einen Baum, der eher 
Früchte trägt, damit du dich noch in deinem Leben daran erfreust!“ Der Landmann aber, der 
sein Werk vollendet hat und freudig darauf schaut, antwortet: „Herr, als ich zur Welt kam, da 
fand ich Johannisbrotbäume und aß von ihnen, ohne dass ich sie gepflanzt hatte, denn das 
hatten meine Väter getan. Habe ich nun genossen, wo ich nicht gearbeitet habe, so will ich 
einen Baum pflanzen für meine Kinder und Enkel, dass sie davon genießen. Wir Menschen 
mögen nur bestehen, wenn einer dem anderen die Hand reicht.“ (Nagorni, 1993, S. 116f.) 

 

Nachhaltige Entwicklung ist ein gesellschaftliches Leitbild. Gestützt auf die von den Vereinten 

Nationen im Jahr 2015 verabschiedeten 17 Nachhaltigkeitsziele (Vereinte Nationen, 2015) 

werden heute individuelle und gesellschaftliche Veränderungsprozesse diskutiert, deren Inten-

tion vermutlich schon so lang besteht, wie die Menschheit selbst. Die überlieferte jüdische 

Parabel macht den Kern nachhaltiger Entwicklung deutlich: In ihrem alltäglichen Tun und Han-

deln tragen die Menschen dafür Sorge und Verantwortung, wie sie die Erde für zukünftige 

Generationen zurücklassen, aber bestimmen auch darüber, über welche Lebensgrundlagen 

alle heute lebenden Menschen verfügen. Weshalb dies jedoch viel komplizierter ist als es zu-

nächst scheint, erklärt die Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaftlerin Pufé in ihrem Über-

blickswerk Nachhaltigkeit. Sie definiert diesen Begriff als ein „erst noch an Kontur gewinnen-

des, unterschiedlich interpretiertes Leitbild, das voneinander abweichende, wenn nicht gegen-

sätzliche Natur-, Mensch- und Weltbilder ebenso wie Anliegen, Bedürfnisse und Modelle einer 

,guten Gesellschaft‘ unter sich vereint“ (Pufé, 2017, S. 25). Nachhaltigkeit ist vor allem das 

„Schlagwort der Stunde“ (ebd., S. 23). Es durchdringt alle wirtschaftlichen, politischen und ge-

sellschaftlichen Bereiche, die sich mit dem Attribut nachhaltig zu sein auszeichnen möchten 

und deren Agierende anstreben nachhaltig zu handeln. Eine Suche mit dem Stichwort nach-

haltig über die Suchmaschine Google Bücher ergibt allein für den Zeitraum vom 1. Januar bis 

31. Dezember 2022 über 81.700 Ergebnisse. Zahlreiche Veröffentlichungen und Ratgeber for-

mulieren Ziele und Handlungsempfehlungen, beispielsweise zum nachhaltigen Bauen, Inves-

tieren, Wirtschaften bis hin zum nachhaltigen Kommunizieren, Genießen, Einkaufen, Kochen, 

Gärtnern, Nähen und Leben. Aus diesem Grund beschäftigen sich eine Vielzahl an Unterneh-

mensbereichen und wissenschaftlichen Disziplinen mit dem Thema Nachhaltigkeit und inter-

pretieren dieses zum Teil auf ihre eigene Weise (ebd., S. 24f.). Gleichzeitig erfordert aber auch 

die Komplexität dieses Leitbilds eine interdisziplinäre Zusammenarbeit. Nachhaltige Entwick-

lung ist eine Herausforderung im wissenschaftlichen Diskurs. Aufgrund zahlreicher Möglich-

keiten und Widersprüche existiert bisher kein einheitlicher Konsens, was nachhaltiges Handeln 

im konkreten Fall bedeutet (vgl. Kapitel 2).  

Die zentralen Ziele nachhaltiger Entwicklung sind nahezu unbestritten: Die Gesellschaft der 

Zukunft lebt ressourcenleicht, immissionsneutral und gerecht (Kristof, 2016, S. 46). Auf diese 

Weise soll beispielsweise eine Begrenzung der globalen Erderwärmung um höchstens 1,5°C 

erreicht werden (Intergovernmental Panel on Climate Change [IPCC], 2018). In vielen Berei-

chen gibt es mittlerweile relativ klare Vorstellungen was verändert werden muss. Allerdings 

gibt es wenig Klarheit darüber, wie die dafür notwendigen Veränderungsprozesse gestaltet 
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werden können. Sie bedingen einen gesellschaftlichen Wandel, der unter dem Begriff der so-

zial-ökologischen Transformation diskutiert wird und auf den Zusammenschluss der beiden 

Themen Umwelt- und Entwicklungspolitik im Zuge der Nachhaltigkeitsdebatten in den 1980er 

und 1990er Jahren zurückgeht. Aus Sicht der Vereinten Nationen ist es vor allem notwendig, 

alle Beteiligten aus Politik und Gesellschaft in diese Transformation mit einzubeziehen (Ver-

einte Nationen, 2015, S. 9). Diese Absicht ist in nationalen Nachhaltigkeitsstrategien, wie die 

der Bundesregierung Deutschland, verankert:  

Nachhaltige Entwicklung kann nur gemeinsam gelingen. Ziel muss es sein, Menschen aus allen 
gesellschaftlichen Bereichen für eine nachhaltige Entwicklung zu gewinnen, Zusammenhalt und 
Teilhabe zu stärken und die notwendigen Veränderungsprozesse zum Anliegen aller werden zu 
lassen. Um die Transformationen voranzubringen, kommt es auf alle Akteure an […]. (Die Bun-
desregierung, 2021, S. 27) 

Um alle Menschen am Erreichen der Nachhaltigkeitsziele zu beteiligen, ist Bildung für nach-

haltige Entwicklung (BNE) für die Vereinten Nationen von elementarer Bedeutung (vgl. Kapi-

tel 3). Im Unterziel 4.7 wird die dafür notwendige, hochwertige Bildung thematisiert. Bis 2030 

soll sichergestellt sein, „dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen 

zur Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben“ (Vereinte Nationen, 2015, S. 19). Um dies 

zu erreichen, werden Strategien für die strukturelle Verankerung benötigt. Im Handbuch für die 

Verankerung von Bildung für Nachhaltige Entwicklung, welches von der United Nations Edu-

cational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) sowie dem Mahatma Gandhi Institute 

of Education for Peace and Sustainable Development (MGIEP) herausgegeben wird, endet 

der Einführungsteil mit dem Zitat: „Über die Inhalte und Pädagogik von BNE muss neu nach-

gedacht werden. BNE in den Kernfächern zu verankern ist eine der wirksamsten und erfolg-

reichsten Möglichkeiten, das SDG-Ziel 4.7 zu erreichen“ (UNESCO & MGIEP, 2017, S. 14). 

Eine wesentliche bildungspolitische Maßnahme ist somit die Verankerung von BNE in den 

Lehrplänen der allgemeinbildenden Schulen. In der Grundschule gilt der Sachunterricht als 

wichtiges Ankerfach für BNE. Die 17 Entwicklungsziele der Vereinten Nationen decken eine 

Vielzahl an Themen ab und berühren sowohl gesellschaftliche Bereiche als auch umweltpoli-

tische Herausforderungen. Handlungsfelder sind beispielsweise der verstärkte Einsatz für 

Frieden und Rechtsstaatlichkeit, aber auch Klima- und Ressourcenschutz. Aufgrund seiner 

Vielperspektivität ist der Sachunterricht für diese Themen besonders geeignet. Der Sachun-

terricht knüpft an das Wissen unterschiedlicher Fachkulturen an und macht ein interdisziplinä-

res Erfassen der unterschiedlichen Themenbereiche möglich. Gleichzeitig geht das Lernen im 

Sachunterricht von den Erfahrungen, Interessen und Bedürfnissen der Schülerinnen und 

Schüler aus (Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts [GDSU], 2013, S. 10). Neben der 

politischen Unterstützung ist die ganzheitliche Transformation von Lehr-Lern-Umgebungen ein 

erklärtes Ziel in der Implementierung von BNE (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. [DUK], 

2014, S. 15). Dafür ist es erforderlich, Schulen zu nachhaltigen Bildungseinrichtungen zu ge-

stalten, d. h. „das Schulleben ganzheitlich und systemisch am Denken und Handeln im Sinne 

der nachhaltigen Entwicklung auszurichten“ (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 34). Mit der 

Lehrplanrevision im Jahr 2019 wird in Sachsen BNE als überfachliches Bildungsziel verankert 

(Sächsisches Staatsministerium für Kultus [SMK], 2018, S. 11) und in zahlreichen Lernberei-

chen des Sachunterrichts berücksichtigt (SMK, 2019). 

BNE bedeutet, „aktiv an der Analyse und Bewertung von nicht nachhaltigen Entwicklungspro-

zessen teilzuhaben, sich an Kriterien der Nachhaltigkeit im eigenen Leben zu orientieren und 

nachhaltige Entwicklungsprozesse gemeinsam mit anderen lokal wie global in Gang zu set-

zen“ (Programm Transfer-21, 2007, S. 10). Ein alltägliches Handlungsfeld, das es ermöglicht, 
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die Themen nachhaltiger Entwicklung anschaulich und lebensnah in Schule und Unterricht zu 

integrieren, ist Ernährung. Eine nachhaltige Ernährung hat einerseits zum Ziel die eigenen 

gesundheitlichen Ressourcen eines Individuums langfristig zu fördern. Gleichzeitig sind Er-

nährung und damit verbundene Handlungen, wie der Anbau und die Produktion von Nahrungs-

mitteln, deren Beschaffung, Verarbeitung oder Entsorgung, neben gesundheitlichen und kul-

turellen auch eng mit ökologischen, sozialen und wirtschaftlichen Aspekten verbunden (vgl. 

Kapitel 4). Diese lebensweltbezogenen Themenbereiche machen die Auswirkungen des Kon-

sums und des eigenen Handelns auf die Umwelt und die Gesellschaft sichtbar. Dazu gehören 

zum Beispiel der hohe Verbrauch von Naturressourcen wie Boden und Wasser, die Umwelt-

belastung durch Abfall, der übermäßige Eintrag von Schadstoffen oder Treibhausgasen, aber 

auch der Wissens- und Erfahrungsmangel über Lebensmittel, deren Produktion und Zuberei-

tung durch die zunehmende Fremdversorgung, die ungerechte Entlohnung der Beteiligten in 

der Lebensmittelherstellung und Preise, die die tatsächlichen Produktionskosten nicht wider-

spiegeln oder das Problem der Welternährung, welches kein Produktions-, sondern ein Ver-

teilungsproblem ist (von Koerber, 2014). Laut einer Studie des Lehrstuhls für Marketing und 

Konsumforschung der Technischen Universität München für das Kompetenzzentrum für Er-

nährung (KErn) in Freising gilt Nachhaltigkeit neben Gesundheitsförderung als das wichtigste 

Ziel in der Ernährungsbildung (KErn, 2015, S. 44). Darüber hinaus sind Ernährungsbildung 

und der damit verbundene Kompetenzerwerb bereits eine Aufgabe der Grundschule. Ernäh-

rungsbildung bietet zahlreiche Anschlussmöglichkeiten an BNE (vgl. Kapitel 5). Hinzu kommt, 

dass Verhaltensweisen und Vorlieben, die im Grundschulalter erworben werden, oft bis ins 

Erwachsenenalter erhalten bleiben (Brunner, 2009, S. 36).  

Eine zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist daher, ob BNE als Bildungsziel in den 

ernährungsbezogenen Themenbereichen an sächsischen Grundschulen berücksichtigt wird 

und wenn ja, wie es umgesetzt wird? Vor dem Hintergrund, dass die Schulen selbst zu nach-

haltigen Lernorten umgestaltet werden müssen (SMK, 2018, S. 12) und sowohl BNE als auch 

Ernährungsbildung fachübergreifende und gesamtinstitutionelle Aufgaben sind (Ständige Kon-

ferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2012, S. 5; 

KMK & Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [BMZ], 2016, 

S. 115), entscheiden dabei auch die dafür existierenden schulinternen Rahmenbedingungen, 

wie die Bildungsbereiche verankert und umgesetzt werden. Wird Ernährung als ein entschei-

dendes Handlungsfeld im Bereich nachhaltiger Entwicklung wahrgenommen?  

Des Weiteren ist die Stärkung von Kompetenzen bei den Lehrenden für die erfolgreiche Ver-

ankerung von BNE in Bildungseinrichtungen entscheidend (DUK, 2014, S. 15). „Lehrkräfte […] 

sind wirkungsvolle Change Agents“ (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 27), d. h. „Personen, 

die sich am Leitbild nachhaltiger Entwicklung orientieren, als Promotorinnen und Promotoren 

sozialer Innovationen auftreten […] und anderen Impulse für die Transformation hin zu einer 

nachhaltigen Entwicklung geben“ (ebd., S. 75). Neben ihrer fachlichen und fachdidaktischen 

Qualifikation sind die individuellen und berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrpersonen 

zunehmend in den Fokus der pädagogischen und fachdidaktischen Forschung gerückt (vgl. 

Kapitel 6). Die Untersuchung dieser teacher beliefs ist ein wichtiger Baustein in der Professio-

nalisierung von Lehrkräften. BNE und auch Ernährungsbildung sind vielschichtige Bildungs-

aufgaben, die erzieherische Aspekte beinhalten, die Auseinandersetzung mit individuellen Ein-

stellungen und Haltungen erfordern oder auch gesellschaftliche Normen und Wertvorstellun-

gen berühren. Umso bedeutsamer ist die Frage, welche Überzeugungen Lehrpersonen zu 

nachhaltiger Ernährungsbildung im Allgemeinen haben und welche Überzeugungen sie ge-

genüber nachhaltiger Ernährung als Thema im Sachunterricht besitzen. Erste Hinweise dafür 
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existieren bereits in der fachdidaktischen Forschung zu BNE und Ernährungsbildung (vgl. Ka-

pitel 7).  

Um zu klären, unter welchen Bedingungen BNE und Ernährungsbildung an sächsischen 

Grundschulen stattfinden, werden mittels einer empirischen Fragebogen-Studie zunächst die 

Rahmenbedingungen für deren Verankerung und Umsetzung in der Schule erhoben (vgl. Ka-

pitel 8). Dazu gehören auch die Untersuchung fächerverbindender Unterrichtsprojekte und 

Ganztagsangebote oder spezifischer Lernorte für Ernährungsbildung. Eine zweite Erhebung 

widmet sich anschließend den Überzeugungen von Lehrpersonen hinsichtlich des Lehrens 

und Lernens im Zusammenhang mit BNE und Ernährungsbildung im Sachunterricht. Dabei 

werden zudem personen- und kontextbezogene Überzeugungen erfasst, die die Rolle der 

Lehrpersonen in den Blick nehmen und Voraussetzungen an den Schulen thematisieren. Die 

Ergebnisse der beiden Untersuchungen werden am Ende dieser Arbeit zusammen betrachtet 

und liefern Hinweise, um eine Weiterentwicklung in den Bildungsbereichen BNE und Ernäh-

rungsbildung anzustreben und konkrete Empfehlungen für die Grundschule für eine nachhal-

tige Ernährungsbildung auszusprechen (vgl. Kapitel 9). Neben der konzeptionellen Entwick-

lung einer nachhaltigen Ernährungsbildung für die Grundschule und den Sachunterricht bieten 

die Ergebnisse auch eine Grundlage zur Erarbeitung von geeigneten Aus- und Fortbildungs-

konzepten für Lehrpersonen, um diese wiederum in ihrer Rolle als Change Agent zu unterstüt-

zen und das Bildungspotential ernährungsbezogener Themen für BNE vollständig auszu-

schöpfen. 
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2 Nachhaltige Entwicklung 
Mit dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung gehen aus den umweltpolitischen Debatten der 

1960er und 1970er Jahre globale, gesellschaftliche und politische Ziele hervor, die ein men-

schenwürdiges Leben für alle ermöglichen und gleichzeitig die natürlichen und wirtschaftlichen 

Lebensgrundlagen schützen sollen. Die Entwicklungsziele der Vereinten Nationen aus dem 

Jahr 2015 sind das Ergebnis eines langen Prozesses und die Übertragung des Nachhaltig-

keitsprinzips, ein ursprünglich ressourcenökonomischer Ansatz der Forstwirtschaft, auf alle 

gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Bereiche. Zentral ist der Gedanke, alle auf dem Weg 

der „Transformation der Welt zum Besseren“ (Vereinte Nationen, 2015, S. 2) mitzunehmen. 

Nachhaltige Entwicklung berücksichtigt eine Vielzahl von Bereichen, die sowohl das Handeln 

aller Regierungen als auch jedes einzelnen Menschen auf der Erde erfordern. Die folgenden 

Abschnitte charakterisieren das Leitbild nachhaltiger Entwicklung von dessen Ursprung bis hin 

zur Forderung nach einem sozial-ökologischen Wandel. 

2.1 Ursprung und Wiederentdeckung der Nachhaltigkeit 

Nach der Auffassung von Grober (2010) ist Nachhaltigkeit ein Prinzip, welches sich über viele 

Jahrhunderte hinweg zurückverfolgen lässt: „Die Idee der Nachhaltigkeit ist weder eine Kopf-

geburt moderner Technokraten noch ein Geistesblitz von Ökofreaks der Generation Wood-

stock. Sie ist unser ursprünglichstes Weltkulturerbe“ (ebd., S. 13). Um die Begrifflichkeiten 

Nachhaltigkeit (eng. sustainability) und nachhaltige Entwicklung (eng. sustainable develop-

ment) zu verstehen und mit Inhalt auszugestalten, ist es hilfreich sich zunächst mit ihrer ge-

schichtlichen Entwicklung auseinandersetzten. 

2.1.1 Geschichtlicher Ausgangspunkt 

Erste Grundzüge des heutigen Nachhaltigkeitsgedankens lassen sich bereits im franziskani-

schen Minimalismus wiederfinden. Kennzeichnend für das Leben im franziskanischen Orden 

ist der freiwillige Verzicht auf jegliche Besitztümer, der mit dem Streben nach einem einfachen 

Leben im Einklang mit der Schöpfung einhergeht. Für die Mitglieder des Ordens ermöglicht 

dieses Leben „einen Zugang zur glanzvollen Fülle des Lebens“ (Grober, 2010, S. 43). Das 

menschliche Bewusstsein für die Schönheit und Vielfalt aller Geschöpfe ist ein zentrales An-

liegen, um diese zu beschützen, dauerhaft zu bewahren und genießen zu können. Franziskus 

von Assisi preist im seinem Sonnengesang aus dem 13. Jahrhundert die Schöpfung Gottes. 

Seine Achtung vor Mensch und Natur bringt er über die Vermenschlichung der Phänomene 

zum Ausdruck (z. B. Mutter Erde oder Bruder Sonne).  

Wie sehr wir uns in unserem ursprünglichen Glauben dem Schutz der Welt, in der wir leben, 

verpflichtet fühlen, daran erinnert auch Papst Franziskus in seiner Enzyklika Laudato si‘. Er 

verweist darin auf den Lobgesang von Franziskus von Assisi und darauf, dass „unser gemein-

sames Haus wie eine Schwester ist, mit der wir das Leben teilen, und wie eine schöne Mutter, 

die uns in ihre Arme schließt“ (Papst Franziskus, 2015, S. 1). Er mahnt vor dem Schaden, den 

die Menschheit ihrer Schwester und Mutter Erde „aufgrund des unverantwortlichen Gebrauchs 

und des Missbrauchs der Güter zufüg[t]“ (ebd., S. 1). Papst Franziskus entschied sich bewusst 

für diesen Namen, der ihm als Leitbild und Inspiration dient: „Ich glaube, dass Franziskus das 

Beispiel schlechthin für die Achtsamkeit gegenüber dem Schwachen und für eine froh und 

authentisch gelebte ganzheitliche Ökologie ist“ (ebd., S. 4). Papst Franziskus greift in seiner 

Enzyklika alle großen ökologischen und sozialen Fragen und Probleme auf, stellt ihre Verbin-

dungen dar und mahnt zu einer ganzheitlichen Ökologie. Darunter versteht Franziskus ein 

Verständnis von Umwelt- und Klimaschutz, welches „die menschliche und soziale Dimension 

klar mit einbezieht“ (ebd., S. 59). Um „aus der Spirale der Selbstzerstörung herauszukommen, 
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in der wir untergehen“ (ebd., S. 70), sieht er den Dialog als zentrales Handlungsinstrument. 

Darunter versteht er nicht nur den internationalen politischen Dialog, sondern auch zwischen 

Politik und Wirtschaft (ebd., S. 79) oder zwischen Religionen und Wissenschaften (ebd., 

S. 83). Seine Ausführungen sind damit stark an die in der Agenda 2030 angelehnt, auf die in 

Abschnitt 2.1.5 näher eingegangen wird.  

Obwohl sich der Kerngedanke nachhaltiger Entwicklung über viele Epochen hinweg bis zur 

Frühaufklärung verfolgen lässt1, erscheint Nachhaltigkeit als Begriff erstmals zu Beginn des 

18. Jahrhunderts im Zusammenhang mit den Prinzipien einer nachhaltigen Waldbewirtschaf-

tung. In dieser ersten Erwähnung ist Nachhaltigkeit noch ein ressourcenökonomisches Prinzip 

(Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 19), mit dem Ziel, die damals begehrte Ressource Holz für 

eine dauerhafte Nutzung aufrecht zu erhalten. Holz ist beispielsweise im Venedig der Renais-

sance die materia prima, also der primär eingesetzte und damit begehrteste Rohstoff. Die Ein-

satzgebiete liegen damals im Schiffsbau, Pechsieden, zur Befestigung der Stadt mit Pfählen 

und Wellenbrechern oder als Holzkohle und Brennholz zum Kochen und Heizen. Um die Holz-

bestände der Stadt zu sichern, erscheint in dieser Zeit die erste Forstgesetzgebung, die lokale 

Wälder verstaatlicht, das Alter und die Qualität der Bestände prüft und deren spätere Verwen-

dung genau plant (Grober, 2010, S. 80ff.). 

Erste Erläuterungen zu einem nachhaltigen Umgang mit den Holzbeständen der europäischen 

Wälder finden sich in den forstwirtschaftlichen Schriften des 18. und 19. Jahrhunderts (Grober, 

2010, S. 164ff.). Carl von Carlowitz, seinerzeit Oberberghauptmann im sächsischen Freiberg, 

sucht nach Lösungen zum Erhalt der im damaligen Bergbau begehrten Holzressourcen für die 

nächsten Jahrzehnte und kommenden Generationen. Im Jahr 1713 erscheint sein Werk Syl-

vicutura Oeconomica. Er beschreibt dort erstmals einen aus seiner Sicht nachhaltigen Um-

gang mit den Holzbeständen der Wälder. In Kapitel VII (§21) erscheint der Nachhaltigkeitsbe-

griff in seiner ursprünglichen Verwendung: 

wie eine sothane Conservation und Anbau des Holtzes anzustellen /daß es eine continuirliche 
beständige und nachhaltende [Hervorhebung durch die Autorin] Nutzung gebe / weiln es eine 
unentberliche Sache ist / ohne welche das Land in seinem Esse nicht bleiben mag. (Carlowitz, 
1713, S. 105f.) 

Nachhaltende Nutzung verfolgt für Carlowitz zwei Ziele: Es sollen einerseits möglichst hohe 

und gewinnbringende Holzerträge erzielt werden (ökonomisches Ziel). Andererseits kann der 

Fortbestand der Wälder nur durch die Berücksichtigung der natürlichen Bedingungen des 

Nachwachsens dieser Ressource gesichert werden (ökologisches Ziel), um nicht nur kurzfris-

tig, sondern eben dauerhaft über ausreichende Holzvorräte zu verfügen (Grunwald & Kopfmül-

ler, 2012, S. 19). In diesem Verständnis ist Nachhaltigkeit ein Prinzip, um ein System – gemeint 

war hier zunächst das Ökosystem Wald – „in seiner Funktionsweise dauerhaft aufrechtzuer-

halten“ (Pufé, 2017, S. 20) und eine Ressource – bezogen auf den Holzertrag des Waldes – 

„dauerhaft ertragbringend zu nutzen“ (Pufé, 2017, S. 38). Dies gelingt nur, wenn die natürliche 

Regenerationsfähigkeit dieses Systems berücksichtigt wird. 

2.1.2 Bestimmung des Nachhaltigkeitsbegriffes 

Im allgemeinen Sprachgebrauch und Verständnis ist etwas nachhaltig, dass nachdrücklich, 

intensiv oder auch dauerhaft ist (Grober, 2010, S. 17). Auch anhaltend oder fortwährend wer-

                                                 
1 Eine umfassende Darstellung zu den kulturellen Wurzeln des Nachhaltigkeitsbegriffs gibt Grober 
(2010).  
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den als Synonyme für den Begriff nachhaltig vorgeschlagen (Dudenredaktion, o. J.a). Ent-

scheidend ist, dass etwas immer dann nachhaltig ist, wenn es mit „sich auf längere Zeit stark 

auswirkend“ (ebd.) umschrieben werden kann.  

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts veröffentlicht Campe das erste Wörterbuch der deutschen 

Sprache. Es enthält Erläuterungen der Begriffe Nachhalt, Nachhalten und nachhaltig. Dabei 

wird Nachhalten mit „[…] gleichsam bis nach der gewöhnlichen Zeit halten, dauern, […] lange 

halten, widerhalten“ (Campe, 1809, S. 403) erläutert. Der Nachhalt ist „[…] ein Halt, den man 

nach oder außer Andern hat und woran man sich hält, wenn alles Andere nicht mehr hält“ 

(ebd., S. 403). Das Adjektiv nachhaltig wird beschrieben mit „[…] einen Nachhalt haben, nach-

her, später noch anhaltend, dauernd“ (ebd., S. 403).  

Auf politischer Ebene werden in diesem Zusammenhang heute entsprechende ökologische 

und soziale Maßnahmen diskutiert (Grober, 2010, S. 17). Dies kann nicht nur zu Verwirrung, 

sondern auch zu einer Fehlinterpretation der Begrifflichkeiten führen. Unter dem Begriff Nach-

haltigkeit wird neben einer für „längere Zeit anhaltende[n] Wirkung“ (Dudenredaktion, o. J.b) 

auch das oben beschriebene Prinzip der Forstwirtschaft verstanden „[…] nach dem nicht mehr 

Holz gefällt werden darf, als jeweils nachwachsen kann“ (ebd.) und im ökologischen Sinne 

„[…] nach dem nicht mehr verbraucht werden darf, als jeweils nachwachsen, sich regenerie-

ren, künftig wieder bereitgestellt werden kann“ (ebd.). Der Nachhaltigkeitsgedanke steht für 

die unmittelbaren als auch zukünftigen Auswirkungen unserer alltäglichen Entscheidungen so-

wohl auf die Natur als auch auf den Menschen. Diese Effekte rücken besonders mit den Um-

weltbewegungen und der zunehmenden Auseinandersetzung mit den Folgen der Industriali-

sierung in den 1960er und 1970er Jahren in das gesellschaftliche Bewusstsein.  

2.1.3 Die Grenzen des wirtschaftlichen Wachstums 

Bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts werden das Nachhaltigkeitsprinzip und die natürlichen 

Grenzen von Ressourcen(-wachstum) nur in der Forst- oder beispielsweise auch der Fische-

reiwirtschaft berücksichtigt (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 20). Mit der ökonomischen Be-

gründung der Ressourcennutzung in der Reinertragslehre rückt „[s]tatt eines steten hohen 

Holzertrages […] plötzlich der höchstmögliche direkte Geldertrag in den Fokus“ (Pufé, 2017, 

S. 39). Die Berücksichtigung natürlicher Regenerationszyklen ist für die wirtschaftliche Ge-

winnmaximierung uninteressant. Mit der Industrialisierung werden der Ressourceneinsatz und 

die Herstellungsprozesse immer weiter optimiert, Wohlstand wird mit der Steigerung von Pro-

duktivität und in diesem Zusammenhang mit der Leistung der Arbeitenden gleichgesetzt (Ran-

ders et al., 2016, S. 38). Die verfehlte Annahme dazu ist, dass der Reichtum, der durch Wirt-

schaftswachstum und eine gesteigerte Produktion geschaffen wird, sich auf die gesamte Ge-

sellschaft verteilt und die Kluft zwischen Arm und Reich schließt (ebd., S. 21). Zwar lässt sich 

zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine Verbesserung der Lebensstandards in den wirtschaftlich 

stark entwickelten Ländern feststellen, dennoch hat sich das Weltwirtschaftssystem seit den 

1980er Jahren so entwickelt, „dass sich Reichtum und Einkommen […] von unten nach oben 

verlagert haben“ (ebd., S. 22). Gleichzeitig machen sich bereits seit dem Ende der 1960er 

Jahre die negativen Auswirkungen des wirtschaftlichen und technischen Fortschritts auf die 

Umwelt bemerkbar und erreichen zunehmend mediale und politische Aufmerksamkeit. Einen 

ersten Beitrag dazu leistet das 1962 erscheinende Sachbuch Der stumme Frühling der US-

amerikanischen Biologin und Wissenschaftsjournalistin Carson. Es thematisiert die Auswir-

kungen des massiven Pestizid- und Chemikalieneinsatzes auf das Ökosystem und beschreibt 

das Bild einer fiktiven amerikanischen Kleinstadt, in welcher Vögel und Insekten – die Stimmen 

des Frühlings – bereits verstummt sind (Carson, 1962). Untermauert von Statistiken, Fallbei-
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spielen und Expertenansichten regt das Buch auch politische Diskussionen an und führt bei-

spielsweise zum Verbot des Dichlordiphenyltrichlorethan (DDT) in den USA (Pufé, 2017, 

S. 41).  

Zehn Jahre nach Carsons Buch erscheint der erste Bericht des Club of Rome unter dem Titel 

Die Grenzen des Wachstums (Meadows et al., 1972). Das Forscherteam erklärt darin die Ab-

hängigkeit des wirtschaftlichen Wachstums von einer intakten Umwelt. Ihr Weltmodell veran-

schaulicht fünf entscheidende, sich gegenseitig bedingende und verstärkende Variablen: die 

Bevölkerungsentwicklung, die Nahrungsmittelerzeugung, die Industrialisierung, die Vorräte 

natürlicher Ressourcen sowie die resultierende Umweltverschmutzung. Mittels Computersi-

mulationen prognostizieren sie deren Entwicklung für die kommenden Jahrzehnte. Die wich-

tigsten Erkenntnisse sind: Die Industriegesellschaft entwickelt sich nicht linear, sondern 

wächst exponentiell. Ihr limitierender Faktor ist die Erde selbst – determiniert durch ihre Trag-

fähigkeit (carrying capacity). Dieser Begriff stammt eigentlich aus dem Schiffsbau und be-

schreibt dort das höchst mögliche Gewicht der Fracht, welches ein Schiff tragen kann (Grober, 

2010, S. 225). Meadows et al. verstehen unter der carrying capacity, wie viele Individuen einer 

Art das Ökosystem aushalten und ernähren kann, ohne dabei in seiner Funktionsfähigkeit zu 

kippen. Ein Überschreiten oder sogar Hinausschießen (overshoot) über diese Grenzen würde 

demnach den ökologischen und wirtschaftlichen Kollaps bedeuten (Grober, 2010, S. 226.). 

Obwohl der Bericht vielfältig methodisch und auch konzeptionell kritisiert wird, bewirkt er den-

noch ein Nachdenken über die Produktionsmethoden und den Lebensstil in den Industrielän-

dern. Die Wahrnehmung der Ressourcenendlichkeit, die Abhängigkeit der wirtschaftlichen Ent-

wicklung von der Funktionsfähigkeit der Ökosysteme und die Grenzen des wirtschaftlichen 

Wachstums, aber auch die Bedrohung der Umwelt durch Mensch und Technik sind wichtige 

Schritte hin zum beginnenden Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung (Grunwald & Kopfmüller, 

2012, S. 21). Lösungsvorschläge beziehen sich auf die bereits genannten Faktoren. Die Ziele 

sind die Stabilisierung der Bevölkerungszahl sowie des Ressourcenverbrauchs in wirtschaftli-

chen Produktionen und die Begrenzung der Umweltverschmutzung. Hier wird eine Erweite-

rung des ehemals ressourcenökonomischen Verständnisses der Nachhaltigkeit hin zu einer 

globalen Ausdehnung auf ökonomische, ökologische und soziale Bereiche deutlich. Nachhal-

tigkeit wird demnach nur durch ein Gleichgewicht (Homöostase) in diesen Bereichen und nur 

durch globale Maßnahmen erreicht (Pufé, 2017, S. 40). Dazu zählt neben technischen Lösun-

gen auch ein Wertewandel in der Gesellschaft. Die Umweltpolitik wandelt sich damit zu einer 

Erdpolitik (Grober, 2010, S. 227). 

Anlässlich der zunehmenden Umweltbelastungen wird 1972 die erste Umweltkonferenz in 

Stockholm einberufen, aus der die Gründung des Umweltprogramms der Vereinten Nationen 

United Nations Environment Programme (UNEP) und daraufhin auch zahlreicher weltweiter 

Umweltministerien hervorgehen (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 21). Die International Union 

for the Conservation of Nature (IUCN) erarbeitet 1980 in Zusammenarbeit mit der UNEP und 

dem World Wildlife Fund (WWF) die World Conservation Strategy, eine internationale Zielfor-

mulierung zum Umwelt- und Artenschutz sowie zum Erhalt wirtschaftlicher Ressourcen. Im 

Vorwort erscheint erstmalig der Begriff sustainable development als eine Entwicklung „that is 

likely to achieve lasting satisfaction of human needs and improvement of the quality of human 

life by integrating conservation into the development process“ (IUCN et al., 1980, S. 23). Die 

zentrale Aussage ist, den Erhalt der Ressourcen im Entwicklungsprozess zu berücksichtigen, 

um die Befriedigung menschlicher Bedürfnisse und damit die Lebensqualität der globalen Be-

völkerung zu sichern. Damit verbreitet sich nachhaltige Entwicklung als ein Leitbild auf inter-

nationaler Ebene. Während Nachhaltigkeit noch „auf einen Zustand, Statik und Beständigkeit“ 
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(Pufé, 2017, S. 43) eines Systems verweist, impliziert eine nachhaltige Entwicklung nun „Be-

wegung, Dynamik, das Prozesshafte sowie das Werdende und Entstehende“ (ebd., S. 43). 

Gemeint ist auch der „Prozess gesellschaftlicher Veränderung, während der Begriff Nachhal-

tigkeit das Ende eines solchen Prozesses, also einen Zustand beschreibt“ (Grunwald & 

Kopfmüller, 2012, S. 11). 

Letztendlich ist die Konferenz der Vereinten Nationen in Stockholm unter dem Motto Only one 

earth nicht nur Ausgangspunkt für die Thematisierung des Umweltschutzes, sondern auch für 

die Kritik an der Profitgier innerhalb industrieller Produktionsweisen. Besonders Indiens dama-

lige Premierministerin Gandhi prangert in ihrer Rede die Ausbeutung von Natur und Mensch 

in ihrem Land durch westliche Nationen an (Grober, 2010, S. 232ff.). Unter dem Begriff Eco-

development wird die Verknüpfung von Entwicklungs- und Umweltaspekten diskutiert. Neben 

einer Vielzahl internationaler Aktivitäten zur Bekämpfung von Armut, Hunger und weiteren 

Problemen in den Entwicklungsländern zählen die Erklärung von Cocoyok aus dem Jahr 1974 

sowie der 1975 erschienene Dag-Hammarskjöld-Report zu den wichtigsten Dokumenten, die 

neben der Unterentwicklung auch die Überentwicklung und den verschwenderischen Lebens-

stil kritisieren (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 22). Die um Brandt gegründete Nord-Süd-

Kommission der Vereinten Nationen widmet sich im 1980 erscheinenden Brandt-Report der 

Entwicklungsthematik. Im Vorwort des Reports rückt Brandt den Begriff Entwicklung weg von 

einem rein ökonomischen Verständnis hin zum qualitativen Wachstumsbegriff. Darunter wer-

den eine gerechte Einkommensverteilung und die Befriedigung der Grundbedürfnisse der 

Ärmsten vorausgesetzt (Brandt & Messner, 2013, S. 16). Eine solche Entwicklung erfordert 

neben „schöpferische[n] Partnerschaften“ auch fundamentale Werte, die nur mit einer Politik 

des Friedens, der Gerechtigkeit, gegenseitigem Respekt und der Bewahrung einer kulturellen 

Eigenständigkeit der Völker vereinbar sind (ebd., S. 16). Der Brand-Report versteht sich als 

ein sehr weitsichtiges Dokument, „in dessen Zentrum der Ruf nach mehr globaler Verantwor-

tung und einer neuen kooperativen Weltordnung steht“ (ebd., S. 12). 

Zunehmend wird in den 1980er Jahren der direkte Zusammenhang zwischen einem hohen 

Ressourcenverbrauch und dem vermehrten Entstehen von Emissionen beachtet. Neben den 

knapper werdenden Ressourcen erreicht auch die Senkenproblematik (gemeint ist hier die 

begrenzte Aufnahmefähigkeit der Umwelt für Emissionen und Abfälle) mehr Aufmerksamkeit 

(Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 22). Es ist anzunehmen, dass der Begriff der Nachhaltigkeit 

bis heute vorwiegend mit ökologischen Problemen wie beispielsweise dem Klimawandel ver-

bunden ist, da besonders die Umweltdebatten der 1970er und 1980er Jahre Nachhaltigkeit 

zunehmend in den politischen Fokus rücken. Tatsächlich bezieht das Leitbild der nachhaltigen 

Entwicklung wie hier dargestellt neben ökonomischen und ökologischen auch soziale Aspekte 

mit ein. 

2.1.4 Der Brundtland-Bericht  

Wachsende ökologische, aber auch soziale und wirtschaftliche Probleme veranlassen die Ver-

einten Nationen 1983 zur Gründung einer Kommission für Umwelt und Entwicklung. Ziel der 

World Commission on Environment and Development (WCED), nach ihrer Vorsitzenden 

Brundtland auch oft als Brundtland-Kommission bezeichnet, ist die Erarbeitung eines Berich-

tes mit Perspektiven und Handlungsempfehlungen für eine dauerhafte Entwicklung (Pufé, 

2017, S. 42f.). Der Bericht mit dem Titel Our Common Future erscheint 1987 und beinhaltet 

das bis heute gültige Verständnis nachhaltiger Entwicklung: „Sustainable development is de-

velopment that meets the needs of the present without compromising the ability of future gen-

erations to meet their own needs“ (Brundtland, 1987, S. 41). 
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Brundtland (1987) macht dieses (neue) Nachhaltigkeitsverständnis erstmalig der nichtwissen-

schaftlichen Öffentlichkeit zugänglich, indem nachhaltige Entwicklung in einem allgemein zu-

gänglichen und weltweit verbreiteten Dokument definiert und festgehalten wird. Gleichzeitig ist 

diese Definition die Grundlage der wissenschaftlichen Diskussion um Nachhaltigkeit, zur Er-

läuterung des Leitbildes der nachhaltigen Entwicklung und für die Entwicklung und Formulie-

rung weltweiter Nachhaltigkeitsstrategien und -ziele. Mit dem Brundtland-Bericht werden vier 

Problembereiche deutlich: der „Raubbau an den natürlichen Lebensgrundlagen, wachsende 

Ungleichheit in den Einkommens- und Vermögensverteilungen, zunehmende Anzahl in abso-

luter Armut lebender Menschen sowie Bedrohung von Frieden und Sicherheit“ (Grunwald & 

Kopfmüller, 2012, S. 24). Außerdem können bereits wesentlichen Grundsätze der Nachhaltig-

keit wie die „Bewahrung der Umwelt, Herstellung sozialer Gerechtigkeit und Gewährleistung 

von politischer Partizipation“ (ebd., S. 24) festgemacht werden (vgl. Abschnitt 2.2.2). 

2.1.5 Die Umwelt- und Nachhaltigkeitskonferenzen der Vereinten Nationen 

Dem noch stark theoretischen Brundtland-Dokument sollen konkrete politische Handlungen 

zur Lösung von Umwelt- und Entwicklungsproblemen folgen, um das Leitbild nachhaltiger Ent-

wicklung weltweit zu etablieren und voranzutreiben. Bis zur finalen Formulierung globaler ent-

wicklungspolitischer Ziele werden jedoch mehr als zwei Dekaden und drei weitere UN-Umwelt- 

und Nachhaltigkeitskonferenzen vergehen.  

Agenda 21 

Auf der Konferenz der Vereinten Nationen über Umwelt und Entwicklung 1992 in Rio, häufig 

auch als Erd-Gipfel, Rio-Gipfel oder Weltumwelt-Konferenz bezeichnet, sollen Forderungen 

und Ziele im Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung in verbindlichen Abkommen fest-

gesetzt werden. An den zwölftägigen, häufig kontroversen Verhandlungen sind insgesamt 

178 Staaten sowie auch eine Vielzahl von Nichtregierungsorganisationen beteiligt (Pufé, 2017, 

S. 48). Die Idee einer ursprünglich angestrebten und umfangreichen Erd-Charta wird zwar ver-

worfen (Grober, 2010, S. 265), dennoch umfasst das Ergebnis der Konferenz sechs wichtige 

Dokumente: Die Rio-Deklaration, welche ein globales Recht sowie Grundsätze und Voraus-

setzungen für eine nachhaltige Entwicklung festlegt, die Klimaschutz-Konvention, die Biodiver-

sitätskonvention, die Walddeklaration sowie die Agenda 21. Außerdem bereitet die Konferenz 

eine weitere Konvention zur Bekämpfung der Wüstenbildung vor, ihr Beschluss erfolgt zwei 

Jahre später in Paris (Pufé, 2017, S. 49). 

Die Agenda 21 ist das wohl bekannteste dieser Dokumente. Geschaffen wird ein Maßnahmen-

katalog für die nationale Planung und Umsetzung von Strategien in den sozialen und wirt-

schaftlichen Dimensionen, beispielsweise zur Förderung gerechter globaler Handelsbeziehun-

gen, Armutsbekämpfung, Gesundheitsförderung oder zur Etablierung nachhaltiger Produkti-

ons- und Konsumweisen (Teil 1). Ergänzt werden diese Aspekte durch umweltpolitische Maß-

nahmen (Teil 2). Die Verantwortung zur Umsetzung der Vorschläge in einzelstaatliche 

Strategien, Pläne und Prozesse obliegt dabei den jeweiligen nationalen Regierungen, die da-

bei durch internationale Zusammenarbeit, die Einbeziehung der Öffentlichkeit und aktive Teil-

habe nichtstaatlicher Organisationen unterstützt werden sollen (Vereinte Nationen, 1992, 

S. 1). Das wichtigste Ergebnis der Agenda ist aber die internationale Anerkennung und Ver-

breitung des Leitbildes für nachhaltige Entwicklung. Erstmalig werden entwicklungs- und um-

weltpolitische Ziele in einem Dokument zusammengebracht.  

Kritisiert werden die Dokumente des Rio-Gipfels, da es ihnen an überprüfbaren und verbindli-

chen Verpflichtungen und Zielsetzungen mit den einzelnen Vertragsstaaten fehlt. Aufgrund der 



2.1 Ursprung und Wiederentdeckung der Nachhaltigkeit 

11 

Vielschichtigkeit und unterschiedlichen Ansichten der einzelnen Nationen sind in den Be-

schlüssen auch widersprüchliche und unklare Aussagen zu Lösungsstrategien zu finden 

(Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 26). Die Konferenz ebnet aber den Weg für weitere Vorstöße 

und Entwicklungen zur Etablierung eines nachhaltigen und globalen Leitbildes. Sie betont, 

dass neben Umweltschutz auch soziale und wirtschaftliche Entwicklungen grundlegende Vo-

raussetzungen für eine nachhaltige Entwicklung darstellen. Dem Rio-Gipfel folgen die Grün-

dung einer Kommission für Nachhaltige Entwicklung und weitere wichtige Konferenzen wie 

Rio+5 1997 in New York, der Weltgipfel für nachhaltige Entwicklung 2002 oder Rio+10 in Jo-

hannesburg sowie die Konferenz der Vereinten Nationen über nachhaltige Entwicklung 

(Rio+20) im Jahr 2012 (Pufé, 2017, S. 50). Zudem koordiniert die Kommission für Nachhaltige 

Entwicklung weitere Konferenzen der Vereinten Nationen mit thematischem Bezug zu nach-

haltiger Entwicklung, beispielsweise die Weltbevölkerungskonferenz 1994 in Kairo oder den 

Weltsozialgipfel 1995 in Kopenhagen (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 27). Die Kommission 

überwacht bis 2013 die globalen und regionalen Fortschritte in der Umsetzung der Agenda 21 

in verschiedenen Themenbereichen und wird im Zuge der Konferenz Rio+20 durch das neu 

eingerichtete Hochrangige Politische Forum zu nachhaltiger Entwicklung (High-level Political 

Forum on Sustainable Development [HLPF]) abgelöst (United Nations, 2013, S. 1). Die 1994 

in Kraft getretene Klimaschutz-Konvention bindet außerdem alle Vertragsstaaten an die seit 

1995 jährlich stattfindenden Klimakonferenzen und die damit einhergehenden Verhandlungen 

über Klimaziele wie beispielsweise die Begrenzung des Emissionsausstoßes (Pufé, 2017, 

S. 59). 

Millenniumsziele 

Im Bericht des Weltgipfels für nachhaltige Entwicklung 2002 in Johannesburg verpflichten sich 

die Vereinten Nationen erneut zur Verwirklichung der bereits verabschiedeten globalen Pro-

gramme der Agenda 21 sowie der Rio-Erklärung über Umwelt und Entwicklung (Vereinte Na-

tionen, 2002, S. 2). Außerdem werden erstmals konkrete und messbare Entwicklungsziele in 

den Durchführungsplan aufgenommen (ebd., S. 8). Diese Ziele entstammen der von den 

189 Vertreterinnen und Vertretern bereits zum Jahrtausendwechsel verabschiedeten Millenni-

umserklärung. Die dort festgehaltenen Millennium Development Goals (MDGs) konzentrieren 

sich im Wesentlichen auf die Handlungsfelder Friedenserhaltung, Armutsbekämpfung, Men-

schenrechte sowie Umweltschutz (Vereinte Nationen, 2000). Insgesamt weist das Dokument 

acht quantifizierbare Beschlüsse mit einer zeitlichen Orientierung auf. Die Ziele beschließen 

beispielsweise „bis zum Jahr 2015 den Anteil der Weltbevölkerung, dessen Einkommen weni-

ger als 1 Dollar pro Tag beträgt, und den Anteil der Menschen, die Hunger leiden, zu halbieren“ 

(ebd., S. 12f.), „bis zum gleichen Jahr sicherzustellen, dass Kinder in der ganzen Welt, Jungen 

wie Mädchen, eine Primarschulbildung vollständig abschließen können“ (ebd., S. 13) oder „bis 

zum Jahr 2020, wie in der Initiative ,Städte ohne Slums‘ vorgeschlagen, erhebliche Verbesse-

rungen im Leben von mindestens 100 Millionen Slumbewohnern erzielt zu haben“ (ebd., 

S. 13).  

Agenda 2030 

Im Jahr 2012, zum 20. Jahrestag der Konferenz der Vereinten Nationen über Umwelt und Ent-

wicklung 1992, findet die Konferenz der Vereinten Nationen über nachhaltige Entwicklung er-

neut in Rio statt. In der Schlusserklärung mit dem Titel The Future We Want bekräftigen die 

Vereinten Nationen die Weiterentwicklung der ursprünglichen Umweltagenda zu einer Ent-

wicklungsagenda und ihre Entschlossenheit zum Erreichen der Entwicklungsziele. Zu den 

übergeordneten Zielen zählen weiterhin die Armutsbeseitigung sowie die Änderung nicht 
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nachhaltiger und gleichzeitige Förderung nachhaltiger Konsum- und Produktionsmuster (Uni-

ted Nations, 2012, S. 1) beispielsweise über die Schaffung von Rahmenbedingungen für eine 

grüne Wirtschaft (green economy) zum Schutz der Bewirtschaftung der natürlichen Ressour-

cen (ebd., S. 2). 

Die anschließende Post-2015-Entwicklungsagenda oder auch Agenda 2030 für nachhaltige 

Entwicklung wird im September 2015 von allen Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen ver-

abschiedet. Sie ist das Ergebnis eines Gipfeltreffens zur Weiterverfolgung der Ergebnisse der 

großen Konferenzen und des Millennium-Gipfels und formuliert einen „Aktionsplan für die Men-

schen, den Planeten und den Wohlstand“ (Vereinte Nationen, 2015, S. 1). Die 17 Ziele für 

nachhaltige Entwicklung (eng. Sustainable Development Goals [SDGs]) und insgesamt 

169 zugehörige Zielvorgaben beziehen alle beteiligten Nationen gleichermaßen mit ein. Einen 

Überblick über die 17 Kernziele gibt die Tabelle 1. Sie treten am 1. Januar 2016 mit einer 

Laufzeit von 15 Jahren in Kraft. Die Agenda ist eine Erweiterung der MDGs: „Neben den nach 

wie vor geltenden Entwicklungsprioritäten wie Armutsbeseitigung, Gesundheit, Bildung sowie 

Ernährungssicherheit und Ernährung gibt die Agenda ein breites Spektrum wirtschaftlicher, 

sozialer und ökologischer Ziele vor und verheißt friedlichere und inklusivere Gesellschaften“ 

(ebd., S. 6). Zusätzlich benennt die Agenda in ihrer Präambel fünf Kernbotschaften, die den 

SDGs als leitende Grundsätze vorangestellt sind: Menschen, Planet, Wohlstand, Frieden und 

Partnerschaft (ebd., S. 2), die mit Bezug zum englischen Originaldokument auch als die 5 Ps 

(People, Planet, Prosperity, Peace, Partnership) bezeichnet werden (Pufé, 2017, S. 56). 

Die Agenda 2030 der Vereinten Nationen strebt die „Transformation unserer Welt“ (Vereinte 

Nationen, 2015) und damit der globalen Gesellschaft hin zu einer besseren an. Der Wissen-

schaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen (WBGU) spricht von 

der Notwendigkeit einer „Großen Transformation“ (WBGU, 2011, S. 1). Der Begriff transfor-

mieren stammt vom lateinischen transformare ab und setzt sich zusammen aus den Teilen 

trans für hinüber und formare, im Sinne von formieren. Synonym verwendete Begriffe sind 

etwa umändern, umarbeiten oder umformen (Dudenredaktion, o. J.c). Mit Transformationen 

werden demnach (Um-)Wandlungen oder Veränderungen bezeichnet. Als Große Transforma-

tion betitelt der WBGU den Umbruch und Strukturwandel des bestehenden internationalen 

Wirtschaftssystems weg von der Nutzung fossiler Energieträger hin zu einer dekarbonisierten 

Wirtschaft und nachhaltigen Gesellschaft (WBGU, 2011, S. 1). Das Ziel ist, dass „Produktion, 

Konsummuster und Lebensstile so verändert werden, dass die globalen Treibhausgasemissi-

onen im Verlauf der kommenden Dekaden auf ein absolutes Minimum sinken und klimaver-

trägliche Gesellschaften entstehen können“ (ebd., S. 5). 

Der Transformationsbegriff impliziert eine größere Reichweite und weitaus tiefgreifendere ge-

sellschaftliche Veränderungen, als mit dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung verbunden wer-

den. Der WBGU (2011) vergleicht die Große Transformation mit „den beiden fundamentalen 

Transformationen der Weltgeschichte: der Neolithischen Revolution, also der Erfindung und 

Verbreitung von Ackerbau und Viehzucht, sowie der Industriellen Revolution, die […] den 

Übergang von der Agrar- zur Industriegesellschaft beschreibt“ (ebd., S. 5). Mit dem Bericht 

des Weltklimarates im Jahr 2007 und der Ende 2007 beginnenden Weltwirtschaftskrise wer-

den die multiplen und weitreichenden Auswirkungen der globalen Wirtschaftsweisen deutlich. 

Der Transformationsbegriff beschreibt – mehr als nachhaltige Entwicklung – die erforderlichen 

gesellschaftlichen Umbrüche und strukturellen Veränderungen, um ökologische und soziale 

Probleme anzugehen (Brand, 2017, S. 24). Neben der politisch geforderten Veränderung der 

Wirtschaftssysteme kommen zivilgesellschaftliche Degrowth- und Postwachstumsbewegun-
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gen auf, die Kritik am Bruttoinlandsprodukt und Wirtschaftswachstum als Bezugsgröße für ge-

sellschaftlichen Wohlstand äußeren (ebd., S. 18). Wie in der Nachhaltigkeitsdebatte lassen 

sich in der sozial-ökologischen Transformation spezifische thematische Problemfelder zur Be-

trachtung von Transformationsprozessen identifizieren. Zu diesen zählen der Klimawandel, die 

Energiewende, Transformationen in der Landwirtschaft sowie Wirtschaft und Konsum, aber 

auch urbane Transformationen (ebd., S. 23). Nach Brand (2017) ist der Transformationsbegriff 

in seiner Verwendung vieldeutig, denn er steht einerseits für „die durch Technikentwicklung, 

industrielle Landwirtschaft, Urbanisierung, Motorisierung oder steigenden Konsum immer 

schon bewirkte Transformation gesellschaftlicher Naturverhältnisse“ (ebd., S. 28). Anderer-

seits meint Transformation die „von der kontroversen gesellschaftlichen Thematisierung und 

Bearbeitung ökologischer Folgeprobleme industrieller Modernisierung in Gang gesetzten so-

zial-ökologischen Veränderungsdynamiken“ (ebd., S. 28) und damit eng verbunden, aber den-

noch voneinander abzugrenzen „verschiedene, auf die Lösung globaler Nachhaltigkeitsprob-

leme zielende normative Veränderungsstrategien“ (ebd., S. 28). Diese Strategien werden in 

den folgenden Abschnitten aus gesellschaftlicher, politischer und wissenschaftlicher Sicht be-

trachtet. 

Tabelle 1: Die 17 Entwicklungsziele aus der Agenda 2030 der Vereinte Nationen (2015, S. 15). 

 

Ziel 1. Armut in allen ihren 

Formen und überall been-

den  

 

Ziel 2. Den Hunger 

beenden, 

Ernährungssicherheit und 

eine bessere Ernährung 

erreichen und eine 

nachhaltige Landwirtschaft 

fördern 

 

Ziel 3. Ein gesundes Leben 

für alle Menschen jeden Al-

ters gewährleisten und ihr 

Wohlergehen fördern 

 

Ziel 4. Inklusive, gleichbe-

rechtigte und hochwertige 

Bildung gewährleisten und 

Möglichkeiten lebenslangen 

Lernens für alle fördern  
 

Ziel 5. 

Geschlechtergleichstellung 

erreichen und alle Frauen 

und Mädchen zur 

Selbstbestimmung 

befähigen 

 

Ziel 6. Verfügbarkeit und 

nachhaltige Bewirtschaftung 

von Wasser und Sanitärver-

sorgung für alle gewährleis-

ten 

 

Ziel 7. Zugang zu bezahlba-

rer, verlässlicher, nachhalti-

ger und moderner Energie 

für alle sichern  

Ziel 8. Dauerhaftes, 

breitenwirksames und 

nachhaltiges 

Wirtschaftswachstum, 

produktive Vollbeschäftigung 

und menschenwürdige 

Arbeit für alle fördern 

 

Ziel 9. Eine widerstandsfä-

hige Infrastruktur aufbauen, 

breitenwirksame und nach-

haltige Industrialisierung för-

dern und Innovationen un-

terstützen 

 

Ziel 10. Ungleichheit in und 

zwischen Ländern verrin-

gern 

  

Ziel 11. Städte und 

Siedlungen inklusiv, sicher, 

widerstandsfähig und 

nachhaltig gestalten 
 

Ziel 12. Nachhaltige Kon-

sum- und Produktionsmuster 

sicherstellen 

 

Ziel 13. Umgehend Maßnah-

men zur Bekämpfung des 

Klimawandels und seiner 

Auswirkungen ergreifen 
 

Ziel 14. Ozeane, Meere und 

Meeresressourcen im Sinne 

nachhaltiger Entwicklung 

erhalten und nachhaltig 

nutzen 
 

Ziel 15. Landökosysteme 

schützen, wiederherstellen 

und ihre nachhaltige Nut-

zung fördern, Wälder nach-

haltig bewirtschaften, Wüs-

tenbildung bekämpfen, Bo-

dendegradation beenden 

und umkehren und dem Ver-

lust der biologischen Vielfalt 

ein Ende setzen 

 

Ziel 16. Friedliche und inklusive Ge-

sellschaften für eine nachhaltige Ent-

wicklung fördern, allen Menschen Zu-

gang zur Justiz ermöglichen und leis-

tungsfähige, rechenschaftspflichtige 

und inklusive Institutionen auf allen 

Ebenen aufbauen 

 

 

Ziel 17. Umsetzungsmittel 

stärken und die globale Part-

nerschaft für nachhaltige 

Entwicklung mit neuem Le-

ben erfüllen 
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2.1.6 Nationale und sächsische Nachhaltigkeitsstrategie 

Die Umsetzung der Agenda 2030 obliegt in der Verantwortung der jeweiligen Länder: „Wir 

werden allesamt darauf hinarbeiten, die Agenda in unseren eigenen Ländern und auf regiona-

ler und globaler Ebene unter Berücksichtigung der unterschiedlichen nationalen Realitäten, 

Kapazitäten und Entwicklungsstufen und unter Beachtung der nationalen Politiken und Priori-

täten umzusetzen“ (Vereinte Nationen, 2015, S. 7). Dafür erarbeiten die jeweiligen Nationen 

eigene Nachhaltigkeitsstrategien, zu deren Überprüfung auf globaler Ebene das HLPF als 

zentrales Gremium dient (ebd., S. 12). Deutschland reicht bereits 2016 einen Bericht mit Um-

setzungsstrategien, aktuellen Richtlinien und angestrebten Zielen im Rahmen der 

Agenda 2030 beim HLPF ein (Die Bundesregierung 2012, S. 12). Die erste Fassung der deut-

schen Nachhaltigkeitsstrategie erscheint bereits im Jahr 2002 und wird seither alle vier Jahre 

im Zusammenhang mit den Fortschrittsberichten weiterentwickelt (ebd., S. 15). Die derzeit 

letzte Aktualisierung erscheint 2021 und greift den Stand der Umsetzung von insgesamt 

75 Zielstellungen (Indikatoren) auf. Die Nachhaltigkeitsprinzipien der Deutschen Nachhaltig-

keitsstrategie umfassen: 

1. Nachhaltige Entwicklung als Leitprinzip konsequent in allen Bereichen und bei allen 
Entscheidungen anwenden 

2. Global Verantwortung wahrnehmen 

3. Natürliche Lebensgrundlagen erhalten 

4. Nachhaltiges Wirtschaften stärken 

5. Sozialen Zusammenhalt in einer offenen Gesellschaft wahren und verbessern 

6. Bildung, Wissenschaft und Innovation als Treiber einer nachhaltigen Entwicklung 
nutzen (Die Bundesregierung, 2021, S. 15) 

Die Bundesregierung definiert sechs Transformationsbereiche, auf die sich alle Maßnahmen 

zu einer nachhaltigen Entwicklung beziehen: Menschliches Wohlbefinden und Fähigkeiten, 

soziale Gerechtigkeit, Energiewende und Klimaschutz, Kreislaufwirtschaft, Nachhaltiges 

Bauen und Verkehrswende, Nachhaltige Agrar- und Ernährungssysteme sowie Schad-

stofffreie Umwelt (Die Bundesregierung, 2021, S. 48ff.). Zur Überprüfung der Nachhaltigkeits-

ziele dienen messbare Indikatoren, die auf den 17 Zielen der Agenda 2030 basieren. Die Da-

ten aus dem Indikatorenbericht 2021 zeigen, dass die Erreichung der Ziele in vielen Bereichen 

bereits auf den Weg gebracht ist, es allerdings auch Indikatoren gibt, die sich entgegen den 

Zielen der Bundesregierung entwickeln. Beispielsweise ist die Emission von Luftschadstoffen 

(u. a. Schwefeldioxid, Stickstoffoxid oder Feinstaub) insgesamt rückläufig und beträgt im Jahr 

2018 noch 75,3 % gegenüber den Emissionen im Jahr 2005. Bei gleichbleibender Entwicklung 

kann das angestrebte Ziel, die Emissionen um 45 % gegenüber dem Jahr 2005 zu senken, bis 

zum Jahr 2030 erreicht werden (Statistisches Bundesamt, 2021, S. 26f.). Anders verhält es 

sich bei der Entwicklung der Indikatoren der Landbewirtschaftung. Der Stickstoffüberschuss 

sinkt im Jahr 2018 auf 89 Kilogramm je Hektar landwirtschaftlich genutzter Fläche und damit 

um 13 Kilogramm gegenüber dem Jahr 2005. Allerdings wird angestrebt, diesen in den Jahren 

2028 bis 2032 im Mittel auf 70 Kilogramm je Hektar zu senken (ebd., S. 12). Die Erreichung 

dieses Ziels erfordert also weiterhin größere Anstrengungen. Ebenso beträgt der Anteil an 

ökologisch genutzter landwirtschaftlicher Fläche in Deutschland im Jahr 2018 7,8 %, was eine 

geringe Steigerung gegenüber dem Jahr 2005 (4,6 %) ausmacht (ebd., S. 14). Um zu errei-

chen, dass der Öko-Landbau in Deutschland einen Anteil von 20 % der gesamten Bewirtschaf-

tung einnimmt, sind auch hier weiterhin größere Anstrengungen notwendig. 
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Neben der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie existieren Strategien innerhalb der einzelnen 

Bundesländer. Die Nachhaltigkeitsstrategie für den Freistaat Sachsen definiert acht Hand-

lungsfelder: Bildung und Wissenschaft, Öffentliche Finanzen, Energie und Klima, Natürliche 

Lebensgrundlagen und Ressourcenschutz, Städte und Ländlicher Raum, Wirtschaft, Innova-

tion, Fachkräfte, Gesundheit und Lebensqualität, Kulturelle Vielfalt, gesellschaftlicher Zusam-

menhalt und Chancengerechtigkeit sowie Internationale Beziehungen und Entwicklungszu-

sammenarbeit (Sächsisches Staatsministerium für Umwelt und Landwirtschaft [SMUL], 2018b, 

S. 3f.). Zudem werden die Bereiche Demografischer Wandel, Globalisierung und Digitalisie-

rung als drei handlungsfeldübergreifende Herausforderungen definiert (ebd., S. 3). Der Nach-

haltigkeitsbericht aus dem Jahr 2016 zeigt insgesamt „positive Entwicklungen“ (SMUL, 2016, 

S. 4), besonders in den Handlungsfeldern Bildung und Finanzpolitik sowie „Klimaschutz, Ener-

gieeffizienz und Natürliche Lebensgrundlagen“ (ebd., S. 4). Herausforderungen sieht der Frei-

staat im demografischen Wandel, „der Globalisierung und de[m] internationalen Wettbewerb 

[…]“, der „Integration von Migranten“ sowie der weiteren „Reduktion von Umweltbelastungen“ 

(ebd., S. 4). Die Berichte zeigen, dass ein großes gesamtgesellschaftliches Engagement ge-

fordert ist, wenn die Entwicklungsziele bis zum Jahr 2030 erreicht werden sollen. 

2.2 Das Leitbild nachhaltiger Entwicklung 

Die Umsetzung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung erfordert zunächst die Betrachtung 

der inhaltlichen Dimensionen und deren Beziehungen zueinander. Diese werden, je nach Auf-

fassung, in unterschiedlichen Modellen dargestellt. Darüber hinaus beinhalten die in Ab-

schnitt 2.1 vorgestellten politischen Dokumente wie der Brundtland-Bericht und die späteren 

Dokumente der Vereinten Nationen wesentliche Grundprinzipien für einen theoretischen Dis-

kurs nachhaltiger Entwicklung und bilden die Grundlage zur Formulierung konkreter Strate-

gien, die der Umsetzung der Ziele nachhaltiger Entwicklung dienen.  

2.2.1 Die Dimensionen nachhaltiger Entwicklung 

Mit der Agenda 21 etabliert sich die Darstellung von zentralen Problembereichen der Nach-

haltigkeit in den drei Dimensionen Wirtschaft, Ökologie und später auch Soziales. Um ihre 

komplexen Zusammenhänge vereinfacht darzustellen, werden die Dimensionen in Nachhal-

tigkeitskonzepten in unterschiedlichen Modellen visualisiert. Die drei bekanntesten sind das 

Drei-Säulen-Modell, das Schnittmengenmodell sowie das Nachhaltigkeitsdreieck. Alle drei 

Modelle beinhalten die angesprochenen Dimensionen, berücksichtigen jedoch in unterschied-

licher Art und Weise ihre Beziehungen zueinander.  

Im Drei-Säulen-Modell (vgl. Abbildung 1) sind die Be-

reiche Wirtschaft, Umwelt und Soziales noch als 

gleichrangig tragende und voneinander abgegrenzte 

Bereiche dargestellt, denen dann verschiedene The-

men zugeordnet werden. Unter dem Dach der Nach-

haltigkeit wird die tragende Säule der Gewinnerwirt-

schaftung um den ökologischen Aspekt, der sich im 

Wesentlichen auf die Probleme der Ressourcenver-

knappung und der Umweltverschmutzung kon-

zentriert, ergänzt. Hinzu kommen Aspekte des sozia-

len Bereichs, da umweltschädigende und nicht nach-

haltige Wirtschaftsprozesse auch gesamtgesellschaft-

liche Auswirkungen haben (Pufé, 2017, S. 111). Diese 

strikte Trennung der Dimensionen wird häufig kritisiert, 

Abbildung 1: Drei-Säulen-Modell nachhal-
tiger Entwicklung nach Hauff und Kleine 

(2014, S. 164). 
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da sie dimensionsübergreifende Debatten erschwert und mitunter zu einer höheren Gewich-

tung oder Priorisierung einzelner Themen und Bereiche verleitet (Grunwald & Kopfmüller, 

2012, S. 54). Problemfelder und Herausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung lassen 

sich nicht isoliert betrachten.  

Die Darstellung im Schnittmengen- oder Dreiklangmo-

dell (vgl. Abbildung 2) greift die Überschneidungen, die 

Zusammenhänge und die Gleichrangigkeit zwischen 

den Bereichen besser auf. Sich überschneidende Be-

reiche sind dort durch die Bewertungen überlebens-

fähig (als Schnittenge zwischen Ökonomie und Sozia-

les), erträglich (als Schnittmenge zwischen Ökonomie 

und Ökologie) und gerecht (als Schnittmenge zwi-

schen Ökologie und Soziales) sowie dauerhaft (als 

Schnittmenge aller drei Dimensionen) gekennzeichnet 

(Pufé, 2017, S. 112).  

Die Weiterentwicklung beider Modelle ist das integra-

tive Modell, ein gleichschenkliges Nachhaltigkeitsdreieck (vgl. Abbildung 3). Entscheidend ist, 

dass wirtschaftliche, ökologische und soziale Aspekte hier nicht länger unverbunden nebenei-

nanderstehen, sondern als gemeinsames Ganzes dargestellt sind, eine Abtrennung der ein-

zelnen Sektoren sowie die inhaltliche Differenzie-

rung aber nach wie vor möglich ist (Pufé, 2017, 

S. 113). Gleichzeitig verdeutlichen die gleich lan-

gen Seiten, dass jede der Dimensionen in Nachhal-

tigkeitsdiskussionen als gleichberechtigt anzuse-

hen ist (Hauff & Kleine, 2014, S. 166). Solche in-

tegrativen Modelle finden insbesondere in Konzep-

ten zur Nachhaltigkeitsbewertung, beispielsweise 

in der Sammlung von Indikatoren, aber auch für de-

ren inhaltliche Ausarbeitung Anwendung. Auch die 

Bundesregierung (2021) knüpft in ihrer Nachhaltig-

keitsstrategie an das „Zieldreieck der Nachhaltig-

keit“ (ebd., S. 71) an.  

2.2.2 Prinzipien nachhaltiger Entwicklung 

Die Herausforderung liegt zunächst darin, dass nachhaltiger Entwicklung keine wissenschaft-

lich bestimmbare Definition zugrunde liegt, sondern dass es sich um ein „gesellschaftlich-po-

litisches und damit normatives“ (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 11) sowie anthropozentri-

sches (ebd., S. 24) Leitbild handelt. Dabei sind die Interpretationen sehr unterschiedlich, bei-

spielsweise wenn es um die Gewichtung der einzelnen Dimensionen der Nachhaltigkeit geht 

oder die Frage nach dem Erhalt der Ressourcen zu beantworten ist (ebd. S. 53). Im Wesent-

lichen berücksichtigen die Ausführungen des Brundtland-Berichts und die Dokumente der Ver-

einten Nationen 

 die inter- und intragenerationelle Gerechtigkeit und Verantwortung, 

 eine globale und zeitliche Perspektive, 

 die Partizipation aller Beteiligten sowie 

 die unmittelbaren Zusammenhänge zwischen Umwelt- und Entwicklungsaspekten. 

(Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 24; Hauff & Kleine, 2014, S. 9; Pufé, 2017, S. 116) 

Abbildung 2: Schnittmengenmodell der 

Nachhaltigkeit nach Pufé (2017, S. 112). 

Abbildung 3: Das gleichschenklige Nachhal-
tigkeitsdreieck nach Hauff und Kleine (2014, 

S. 165). 
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Diese Aspekte werden im Folgenden als zentrale Prinzipien nachhaltiger Entwicklung näher 

beschrieben. 

Prinzip der inter- und intragenerationelle Gerechtigkeit 

Besonders das Prinzip der inter- und intragenerationellen Gerechtigkeit verdeutlicht die anth-

ropozentrische und ethische Ausrichtung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung. Einerseits 

sind die Interessen aller heute lebenden Menschen zu berücksichtigen. Es gilt einen gerechten 

Ausgleich beispielsweise zwischen den Interessen der Länder im globalen Norden und denen 

im globalen Süden zu schaffen (intragenerationelle Gerechtigkeit) (Hauff & Kleine, 2014, S. 9). 

Alle Menschen, unabhängig von Alter, Geschlecht oder sozialem Status sowie Rasse, Reli-

gion, politischer Gesinnung oder Herkunft sind gleichberechtigt, wenn es um die Befriedigung 

ihrer Bedürfnisse geht (Pufé, 2017, S. 116). In der Agenda 2030 betonen die Vereinten Natio-

nen mehrfach, dass niemand bei der Umsetzung der Ziele zurückgelassen werden darf (Ver-

einte Nationen, 2015). Unter dem Leave no one behind-Prinzip müssen Entwicklungsstrate-

gien unter der Beteiligung aller staatlichen, wirtschaftlichen, wissenschaftlichen aber auch zi-

vilgesellschaftlichen Gruppen beschlossen und umgesetzt werden (Die Bundesregierung, 

2021, S. 27). 

Mit der intergenerationellen Gerechtigkeit ist die Verantwortung gegenüber zukünftigen Gene-

rationen (auch Generationengerechtigkeit oder Zukunftsverantwortung) gemeint. Diese Ver-

antwortung beabsichtigt die „langfristige Sicherung und Weiterentwicklung der Grundlagen der 

menschlichen Zivilisation“ (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 31) und meint damit, die Befrie-

digung der Bedürfnisse nicht nur der heute, sondern auch der zukünftig lebenden Menschen 

zu sichern. Dabei gilt die Beachtung der „begrenzten Belastbarkeit der natürlichen Umwelt und 

ökonomische[n] und soziale[n] Zukunftsrisiken“ (ebd., S. 31). Zukünftige Generationen sollen 

über alle Voraussetzungen zur Befriedigung ihrer Bedürfnisse verfügen und diese nicht auf-

grund der Lebensweise heute lebender Generationen einschränken müssen. Umstritten ist die 

Frage, welche Bedürfnisse zukünftige Generationen haben werden und welche Voraussetzun-

gen sie zu deren Erfüllung benötigen. Grundsätzlich soll es auch in Zukunft jedem Menschen 

möglich sein, ein menschenwürdiges Leben zu führen. Die dafür erforderlichen physiologi-

schen Grundbedürfnisse (sog. basic needs; Maslow, 1943) wie Essen, Trinken, Wohnen oder 

Gesundheit müssen auch in Zukunft erfüllt werden. Unsicherheiten zeigen sich hingegen in 

der Bestimmung zukünftiger Normen und Werte, geforderter Konsummuster und Produktions-

verhältnisse oder auch in der Entwicklung politischer Strukturen (Grunwald & Kopfmüller, 

2012, S. 33). Als ein Vorsorgeprinzip (ebd., S. 33) sollte mit der intergenerationellen Gerech-

tigkeit der Erhalt der ökologischen Funktionen und die Tragekapazität der natürlichen Umwelt 

bewahrt werden. Im Sinne der anthropozentrischen Ausrichtung des Leitbildes ist die Natur 

vorrangig ein für den Menschen zu erhaltendes Dienstleistungssystem zur Produktion von Gü-

tern, deren Wert durch menschliche Maßstäbe ermittelt wird und der Sicherung der menschli-

chen Existenz dient (Hauff & Kleine, 2014, S. 9f.). 

Glokalität 

Das Kofferwort aus Globalität und Lokalität verdeutlicht die Verbindung zwischen globaler Ver-

antwortung und lokalen Handlungen. Kein Mensch darf benachteiligt werden, wenn es um die 

Umsetzung des Leitbildes geht. Dazu zählen der bereits erwähnte Interessensausgleich zwi-

schen wirtschaftlich unterschiedlich stark entwickelten Ländern und global gleiche Chancen 

auf eine angemessene Bedürfnisbefriedigung (Verteilungsgerechtigkeit). Ursprüngliche Ziele 

sind die gerechte Verteilung natürlich verfügbarer Ressourcen und die Verminderung ökologi-

scher Folgeschäden, aber auch soziale und ökonomische Aspekte wie die Sicherstellung von 
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grundlegenden Menschenrechten durch Chancengleichheit bei der Teilhabe an gesellschaftli-

chen Entscheidungen, die Ausweitung und Sicherstellung einer gesundheitlichen Versorgung, 

der Abbau von Diskriminierung, die Stärkung von Bildung und damit auch die Gleichberechti-

gung für die Wahl beruflicher Perspektiven finden hier Beachtung (Grunwald & Kopfmüller, 

2012, S. 35ff.). Unter dem Motto „,think global, act local‘“ (Pufé, 2017, S. 116) bedeutet dies, 

die Folgen von Überlegungen und konkreten Maßnahmen nicht nur in ihren lokalen und regi-

onalen Auswirkungen, sondern immer mit Blick auf die gesamte globale Bevölkerung abzu-

schätzen (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 39f.). Eine örtliche Auslagerung von Problemen in 

andere Weltregionen entspricht nicht dem Sinn einer nachhaltigen Entwicklung. Beispiels-

weise werden ökologische Probleme nicht gelöst, indem Produktionsabläufe in eine andere 

Nation ausgelagert werden und der damit verbundene Emissionsausstoß dennoch stattfindet. 

Aus diesem Grund sind nationale Nachhaltigkeitsstrategien wie die der deutschen Bundesre-

gierung immer mit Blick auf internationale Herausforderungen ausgerichtet: „Deutschland soll 

die nachhaltige Entwicklung in anderen Ländern berücksichtigen und fördern. Unser Handeln 

in Deutschland soll möglichst nicht zu Belastungen für die Menschen und die Umwelt in ande-

ren Ländern führen“ (Die Bundesregierung, 2021, S. 92). 

Langfristorientierung 

Gleichzeitig ist das Leitbild, wie aus den Adjektiven dauerhaft oder nachhaltig bereits hervor-

geht, auf das „Prinzip der präventiven Langfristorientierung“ (Pufé, 2017, S. 116) hin ausge-

richtet. Das bedeutet, Maßnahmen wie beispielsweise die Formulierung von Klimazielen die-

nen nicht nur der Reparatur bestehender, sondern auch der Vorbeugung neuer Schäden. 

Grundsätzlich gelten Strategien als geeignet, wenn sie nicht nur kurzfristige Verbesserungen, 

sondern eine langfristige Optimierung der globalen Lebensbedingungen anstreben. 

Partizipation und Kooperation 

Bereits mit dem Titel Our Common Future suggeriert der Brundtland-Bericht, dass es sich bei 

nachhaltiger Entwicklung um einen Prozess handelt, der eine weltweite Beteiligung fordert. Es 

geht darum, zukünftige Herausforderungen gemeinsam zu bewältigen. Dies schließt alle ge-

sellschaftlichen Bereiche und Beteiligte mit ein. Es werden Sorgen und Herausforderungen, 

aber auch Bemühungen, die alle Nationen weltweit gleichermaßen betreffen thematisiert: „I 

believe the time has come for higher expectations, for common goals pursued together, for an 

increased political will to address our common future“ (Brundtland, 1987, S. 11). 

Damit wird auch die Verantwortung auf alle Menschen gleichermaßen übertragen. Das spätere 

Aktionsprogramm der Vereinten Nationen, die Agenda 21, formuliert zunächst noch unter-

schiedliche Schwerpunkte für sogenannte Industrie- und Entwicklungsländer. Dies ändert sich 

in der 2015 veröffentlichten Agenda 2030, deren Zielkatalog weltweite Strategien formuliert 

und damit alle Staaten gleichermaßen anspricht. Dennoch werden bereits in der Agenda 21 

alle beteiligten Personen, Ebenen und Bereiche in geplante Maßnahmen mit einbezogen: „[…] 

internationale, regionale und subregionale Organisationen sind aufgefordert, sich an diesen 

Anstrengungen zu beteiligen. Außerdem sollen die möglichst umfassende Einbeziehung der 

Öffentlichkeit und die aktive Beteiligung der nichtstaatlichen Organisationen und anderer Grup-

pen gefördert werden“ (Vereinte Nationen, 1992, S. 1). Die Prinzipien der Partizipation und 

Kooperation zeigen sich in der klaren Empfehlung zu globalen Partnerschaften, denn „auf na-

tionaler Ebene unternommene[…] Anstrengungen sollten durch internationale Zusammenar-

beit unterstützt und ergänzt werden“ (ebd., S. 1). 
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Ganzheitlichkeit  

Bereits der Brundtland-Bericht thematisiert die Veränderungen und Schädigungen der natürli-

chen Umwelt im Zusammenhang mit wirtschaftlichen und sozialen Aspekten. In der späteren 

Agenda 21 wird diese Ganzheitlichkeit in drei Dimensionen erfasst: die soziale, die wirtschaft-

liche und die ökologische Dimension (Vereinte Nationen, 1992) ein. Nach dem Prinzip der 

Ganzheitlichkeit und Integration ist jedoch keiner dieser Dimensionen ein Vorrang einzuräu-

men, sondern es gilt, alle drei in ihrer gegenseitigen Abhängigkeit und Vernetzung (Retinität; 

Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung [BLK], 1998) zu be-

trachten und die jeweiligen Zielstellungen in Entscheidungsprozesse mit einzubeziehen (Pufé, 

2017, S. 116). 

2.2.3 Strategien zur Erreichung der Ziele nachhaltiger Entwicklung 

Aus den Überlegungen der Nachhaltigkeitsdebatten leiten sich drei Leitstrategien ab, wenn es 

um die Umsetzung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung besonders im wirtschaftlichen, 

aber auch im gesellschaftlichen Sektor geht. Diese sind mit den Begriffen Effizienz, Konsistenz 

und Suffizienz verbreitet. Zudem werden in jüngeren Vorschlägen die Strategien der Per-

manenz, der Resilienz sowie der Begriff Antifragilität diskutiert.  

Effizienz 

Die Leitlinie der Effizienz bezieht sich auf die Möglichkeiten zur „Steigerung der Ressourcen-

produktivität“ (Huber, 2000, S. 2). Damit sollen einerseits die ökonomischen Kosten, anderer-

seits die ökologischen Belastungen verringert werden. Die Erkenntnis, dass der Anstieg des 

Ressourcenverbrauchs aufgrund des fortschreitenden Bevölkerungswachstums und des 

gleichzeitig anwachsenden Konsumniveaus nicht nur durch bloße Konsumverringerung zu be-

wältigen ist, macht den Einsatz technologischer Lösungen erforderlich (ebd., S. 2). Die Mini-

mierung des Material- und Energieeinsatzes im Sinne einer Dematerialisierung soll die natür-

lichen Wachstumsgrenzen umgehen (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 92f.). In diesem Zu-

sammenhang werden mögliche Einsparungen im Ressourcenverbrauch um einen Faktor vier 

(Weizsäcker et al., 1997) oder sogar um den Faktor zehn (Schmidt-Bleek, 2008) diskutiert. 

Ressourcen-Effizienz bedeutet demnach „mit einer gegebenen Ressourcenmenge mehr zu 

produzieren oder für eine gegebene Menge an Produktion weniger Ressourcen zu benötigen“ 

(Jäger et al., 2016, S. 45). 

Konsistenz  

Während sich die Leitlinie der Effizienz auf die quantitative Einsparung und Verbesserung des 

Wirkungsgrades im Produktionsprozess bezieht, beschreibt die Leitlinie der Konsistenz eine 

qualitative, technologie- und produktbezogene Möglichkeit nachhaltigen Wirtschaftens. Dieses 

Prinzip erfordert innovative Lösungen, um die „industriegesellschaftlichen Stoffumsätze so zu 

verändern, dass sie sich in den Naturstoffwechsel wieder besser einfügen“ (Huber, 2000, S. 3). 

Beispiele hierfür sind der Einsatz von Solar- oder Wasserstofftechnik anstatt fossiler Energien 

oder der Rückwandlungsprozess in der Abfallwirtschaft, um naturidentische und ungiftige 

Emissionen in die Umwelt zurückzuführen (Huber, 2000, S. 3f.). Die im Wirtschaftsprozess 

entstehenden Stoffströme müssen an natürliche Stoffwechselprozesse oder auch Stoffkreis-

läufe angepasst sein (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 93). Ein weiteres Beispiel ist das Prin-

zip der Kreislaufwirtschaft. Dabei werden qualitativ hochwertigere Produkte produziert, die 

bestenfalls regionale Roh- und Sekundärrohstoffe enthalten. Die dabei entstehenden Mehr-

kosten sollen durch die Langlebigkeit der Produkte, eine kollektive Nutzung, beispielsweise 

über den Weiterverkauf und auch über die Wiederverwertung ausgeglichen werden (Jä-

ger et al., 2016, S. 50f.).  
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Permanenz 

Unter dem Ansatz der Permanenzstrategie wird diskutiert, wie sich die Lebens- und damit 

Nutzungsdauer von Konsumprodukten verbessern lässt. Bereits der Einsatz hochwertiger 

Rohstoffe in der Produktion kann beispielsweise zu einer verbesserten Qualität der Produkte 

führen und vermeidet deren (beabsichtigten) vorzeitigen Verschleiß (Fischer & Hauff, 2017, 

S. 22). Eine weitere Maßnahme ist es, die Haltbarkeit von Waren über ein entsprechendes 

Reparaturangebot zu verlängern. Beispielsweise verpflichten die Ökodesign-Anforderungen 

der EU-Kommission die Hersteller von Haushaltsgeräten seit März 2021 dazu, entsprechende 

Ersatzteile für die Reparatur bereitzustellen, um so die Lebensdauer von Produkten zu verlän-

gern (Art. 3 VO EU 2019/2023).  

Suffizienz  

Wie die Strategie der Effizienz, setzt auch das Suffizienzprinzip am quantitativen Aspekt des 

Wirtschaftens an. Allerdings ist Suffizienz keine technologische, sondern vor allem eine nor-

mative Strategie, die sich an gesellschaftlichen Werten und Lebensweisen orientiert (Huber, 

2000, S. 5). Suffizienz folgt dem Prinzip der „,dematerialisierende[n]‘ Verringerung von Men-

genumsätzen“ (ebd., S. 6) durch ein Abkehren vom Wachstum hin zu Genügsamkeit und 

Selbstbegrenzung (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 93). Suffizienz geht mit der freiwilligen 

oder erzwungenen Konsumbeschränkung (Huber, 2000, S. 12) oder weitergeführt, dem Kon-

sumverzicht einher. Diese Strategie erfordert den Entwurf neuer Wohlstandsmodelle und post-

materieller Lebensstile. Kritiker beanstanden, dass vor allem quantitative Strategien ökonomi-

sche und soziale Ziele in der Nachhaltigkeits-Debatte nicht berücksichtigen. Ein zu starker 

Fokus auf die ökologische Dimension vernachlässigt Problemfelder wie Arbeitslosigkeit, Ar-

mut, Bildung oder Chancengleichheit. 

Resilienz  

Ein weiterer Begriff, der nicht nur im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung in den letzten 

Jahren immer mehr Zuspruch in wissenschaftlichen und auch populärwissenschaftlichen Ver-

öffentlichungen erlangt, ist Resilienz. Nachhaltig ist etwas, dass „standhält, was tragfähig ist, 

was auf Dauer angelegt ist, was resilient [Hervorhebung durch die Autorin] ist, und das heißt: 

gegen den ökologischen, ökonomischen und sozialen Zusammenbruch gefeit“ (Grober, 2010, 

S. 14). Somit sind Nachhaltigkeit und Resilienz Gegenentwürfe zum Kollaps. Resilienz ist „die 

Fähigkeit, Schläge aller Art von sich abfedern zu lassen und Widerstandskräfte zu mobilisie-

ren, um Perioden der Entbehrung nicht nur zu überstehen, sondern aktiv zu überwinden und 

dabei Lebensmut, Lebensfreude und Freundlichkeit zu bewahren und zu stärken“ (ebd., 

S. 7f.). In der ökologischen Dimension bezieht sich Resilienz auf die Bewahrung des Naturka-

pitals (Döring, 2004, S. 8) und auf die Fähigkeit der Anpassung lebender Systeme wie Pflan-

zen und Tiere (Vogt & Schneider, 2016, S. 184). Angewandt auf das Modell der planetaren 

Grenzen (vgl. Abschnitt 2.3.1) ist der Bereich der Resilienz der „safe operating space for hu-

manity“ (Steffen et al., 2015), mit Schwellenwerten für jeden Teilbereich, in denen die Systeme 

noch auf Veränderungen regieren können und noch keine unumkehrbaren Schäden erlitten 

haben.  

Im gesellschaftlichen Kontext soll Resilienz vor allem Mut machen: „[D]er Blick bleibt nicht 

haften bei angstauslösenden Katastrophen und Defiziten, sondern wendet sich auf die oft ver-

borgenen Potentiale und Ressourcen der Problembewältigung“ (Vogt & Schneider, 2016, 

S. 180f.). Im ökonomischen Sinne ist Resilienz das Gegenteil von Effizienz. Reserven und 

Handlungsspielräume setzen die Störanfälligkeit von Systemen herab (ebd., S. 186). Effiziente 

Strategien sind hingegen bestrebt nur ein Minimum der Ressourcen einzusetzen. Auch wenn 

der Begriff in verschiedenen wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Bereichen thematisiert 
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wird, so haben sie eines gemein: Die zentrale Frage ist, „wie Systeme so gestaltet werden 

können, dass sie gegen Störungen weniger anfällig sind, sich an dramatisch veränderte Be-

dingungen anpassen bzw. ohne Identitätsbruch von einem Zustand in den nächsten hinüber-

gleiten können“ (ebd., S. 181). Das ist auch der entscheidende Unterschied zu Robustheit. 

Resiliente Systeme sind fähig sich zu verändern und anzupassen. Da aber nur die Reaktion 

auf Krisen und nicht der aktive Umgang mit ihnen im Zentrum der Forschung steht, wird dieser 

Ansatz auch kritisiert (ebd., S. 182). An diese Stelle tritt der Begriff der Antifragilität, der auf 

eine Wortschöpfung des Wissenschaftlers und Essayisten Taleb zurückgeht. Als antifragil be-

zeichnet er etwas, das Erschütterungen oder Krisen nicht nur im Sinne von robust unversehrt 

übersteht, sondern gestärkt daraus hervorgeht: „Antifragilität ist mehr als Resilienz oder Ro-

bustheit. Das Resiliente, das Widerstandsfähige widersteht Schocks und bleibt sich gleich; das 

Antifragile wird besser“ (Taleb & Held, 2013, S. 21). Verschiedene Systeme, von der Wirtschaft 

bis hin zum menschlichen Körper und der Psyche können nach Talebs Ansicht genau diese 

Erschütterungen nutzen, um davon zu profitieren und zu wachsen (ebd., S. 22). Inwiefern sich 

dieses Prinzip auf den Grundgedanken der Nachhaltigkeit anwenden lässt, bleibt zu prüfen. 

Es ist aber denkbar, dass antifragile Systeme sich auch besser in Transformationsprozessen 

behaupten als resiliente. Wenn sich einzelne Bereiche notwendigen Entwicklungs- oder Än-

derungsprozessen widersetzen, könnte dies mitunter die angestrebte Transformation des ge-

samten Systems verhindern (Vogt & Schneider, 2016, S. 189). 

Bisher gibt es keinen übereinstimmenden Konsens darüber, welche Strategie die effektivste 

ist, um eine gesellschaftlichen Transformation zu erreichen. Es ist anzunehmen, dass ein Zu-

sammenspiel aller Ansätze bei der Umsetzung der Ziele nachhaltiger Entwicklung bedeutsam 

ist (Fischer & Hauff, 2017, S. 23). Fest steht jedoch, dass normative Strategien allein nicht 

zielführend sind, da das Leitbild nachhaltiger Entwicklung von Ziel- und Interessenskonflikten 

und dem Umgang mit unsicheren Informationen geprägt ist (Fischer, 2008, S. 55f.). Damit ste-

hen Beteiligte häufig vor „Polylemmata“ (ebd., S. 56) die es im Zusammenhang mit nachhalti-

ger Entwicklung und Transformation zu bewältigen gilt. 

2.3 Kontroversen nachhaltiger Entwicklung 

Im Zuge der Interpretation des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung und zur Formulierung von 

Handlungsempfehlungen bis hin zu konkreten Zielen befassen sich Auseinandersetzungen 

immer wieder unter anderem mit den folgenden grundlegenden Problemstellungen: 

 Wie sind die unterschiedlichen Dimensionen der Nachhaltigkeit gegeneinander abzu-

wägen und welche ökologischen, wirtschaftlichen oder sozialen Grenzen dürfen dabei 

nicht überschritten werden? 

 Dürfen natürliche Ressourcen mit sozialem oder wirtschaftlichem Kapital substituiert 

werden (starke oder schwache Nachhaltigkeit)? (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 53) 

2.3.1 Ökologische Nachhaltigkeit und Bestimmung der ökologischen Grenzen 

Eine grundlegende Frage in Nachhaltigkeitsdiskussionen ist, welche Voraussetzungen zur Be-

friedigung der Bedürfnisse zukünftiger Generationen zu erhalten sind. Im deutschen Grundge-

setz wird der Erhalt natürlicher Ressourcen als Aufgabe formuliert: „Der Staat schützt auch in 

Verantwortung für die künftigen Generationen die natürlichen Lebensgrundlagen und die Tiere 

im Rahmen der verfassungsmäßigen Ordnung durch die Gesetzgebung und nach Maßgabe 

von Gesetz und Recht durch die vollziehende Gewalt und die Rechtsprechung“ (II. Der Bund 

und die Länder Art. 20a GG). 
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Das Primat der ökologischen Dimension (ökologische Nachhaltigkeit) geht davon aus, dass 

die Bedürfnisbefriedigung der Menschen heute und auch in Zukunft an den Erhalt der natürli-

chen Ressourcen als wirtschaftliche und gesellschaftliche Lebensgrundlagen gebunden ist. 

Voraussetzung dafür ist beispielsweise eine ausgeglichene Balance zwischen den Nutzungs- 

und Erneuerungsraten natürlicher Ressourcen (beruhend auf dem ressourcenökonomischen 

Prinzip der Nachhaltigkeit; vgl. Abschnitt 2.1.1). Werden nicht erneuerbare Ressourcen ent-

nommen, müssen gleichzeitig erneuerbare Ressourcen als Ersatz bereitgestellt werden kön-

nen (zum Beispiel der Ersatz von Kohleenergie durch Wind- oder Solarenergie). Letztendlich 

müssen erzeugte Emissionen oder aufkommende Abfälle im Rahmen der Aufnahmefähigkeit 

der Natur bleiben (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 55). Solche Leitplanken sind allerdings 

nur schwer wissenschaftlich bestimmbar. Vielmehr sind sie Maßnahmen zur Vorsorge und 

stecken Handlungsspielräume ab, mit denen vermeintliche Grenzen der natürlichen Systeme 

nicht überschritten werden (ebd., S. 61). Rockström et al. (2009) entwickeln eines der wohl 

bekanntesten Modelle zur Visualisierung ökologischer Schranken. Unter dem Begriff planetare 

Grenzen (eng. planetary boundaries) fassen sie neun biophysikalische Subsysteme des Pla-

neten zusammen, für die die Autoren die Definition von Schwellenwerten als wichtig erachten. 

Zu den Systemen und damit verbundenen Prozessen zählen der Klimawandel, die Rate des 

(terrestrischen und marinen) Biodiversitätsverlustes, der Eingriff in den Stickstoff- und Phos-

phorkreislauf, der Ozonabbau in der Stratosphäre, die Versauerung der Ozeane, die globale 

Süßwassernutzung, die veränderte Landnutzung, die chemische Verschmutzung sowie die 

atmosphärische Aerosolbelastung. Eine Überschreitung der festgesetzten Grenzen gefährdet 

aus Sicht der Autoren die Stabilität der Ökosysteme und führt zu drastischen Umweltverände-

rungen (ebd., S. 472). Steffen et al. (2015) zeigen, dass vier Bereiche den sicheren Hand-

lungsraum bereits verlassen haben und die Grenzen überschritten sind. Dies betrifft den Kli-

mawandel, die Integrität der Biosphäre besonders im Hinblick auf die genetische Vielfalt, die 

biogeochemischen Strömungen für Phosphor und Stickstoff und die Veränderung der Land-

systeme (ebd., S. 736). 

Ein Werkzeug, das den Verbrauch natürlicher Ressourcen durch den Menschen misst und 

bilanziert, ist der ökologische Fußabdruck. Dabei werden der Verbrauch von Energie und Ma-

terial innerhalb einer Wirtschaftseinheit geschätzt und in die dafür benötigten Land- und Was-

serflächen umgerechnet (Wackernagel & Rees, 1997, S. 23). Ein ökologischer Fußabdruck 

auf der Erde entspricht der biologisch produktiven Fläche, die ein einzelner Mensch für den 

Erhalt seines Lebensstandards benötigt oder der Fläche, die notwendig ist, um die Versorgung 

der Bevölkerung einer Stadt oder eines Landes abzusichern (ebd. S. 25f.). Die Berechnung 

des Fußabdruckes einer Nation erfolgt aus dem jährlichen Pro-Kopf-Verbrauch der Bevölke-

rung und der benötigten ökologischen Fläche für die verbrauchten Güter. Dabei wird beispiels-

weise der Verbrauch von Holzressourcen auf die dafür benötigte Waldfläche angerechten, der 

Konsum von Nahrungsmitteln auf die dafür benötigte landwirtschaftliche Fläche, usw. (ebd., 

S. 85ff.). Der ökologische Fußabdruck macht die Auswirkungen des Konsums, besonders in 

wirtschaftlich stark entwickelten Ländern, deutlich. Die USA, die Schweiz oder auch Deutsch-

land verbrauchen mehr Land als ihnen rein rechnerisch zur Verfügung steht (ebd., S. 125). 

Hingegen ist der Fußabdruck in Ländern mit einem geringeren Wirtschaftswachstum um ein 

vielfaches niedriger. Mit der Einheit global hectar (gha) wird die Größe des ökologischen Fuß-

abdrucks in Relation zur biologischen Produktivität der gesamten Erde angegeben. So beträgt 

der ökologische Fußabdruck in den USA im Jahr 2018 pro Person 8,1 gha, in Deutschland 

4,7 gha, in Frankreich und Spanien 4,4 gha oder 3,8 gha in China. Indien (1,2 gha) und eine 

Vielzahl der Länder des afrikanischen Kontinents wie Kongo (0,8 gha), Mali (1,6 gha) oder 
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Namibia (2,4 gha) weisen einen deutlich geringeren, wenn auch teilweise steigenden Fußab-

druck pro Einwohner auf. Für die gesamte Weltbevölkerung wird der ökologische Fußabdruck 

auf 2,8 gha geschätzt (Global Footprint Network, 2023a). Ein Anstieg des Fußabdrucks ist 

allerdings nicht zwingend mit einem besseren Lebensstandard in den jeweiligen Nationen ver-

bunden. So zeigt sich am Beispiel von Mali oder Kongo ein Rückgang der Biokapazität pro 

Person, was vermutlich auf das starke Bevölkerungswachstum oder Landverluste durch Kli-

maschäden zurückzuführen ist. Mit dem Earth Overshoot Day wird nicht nur der Flächenver-

brauch, sondern auch die zeitliche Dimension berücksichtigt. Mit diesem Tag überschreitet der 

Ressourcenverbrauch durch die Menschen auf der Erde die biologische Regenerationsfähig-

keit der Natur (Lin et al., 2021, S. 1). Mit Ausnahme des Earth Overshoot Day im Jahr 2020, 

in dem Pandemie-bedingte Lockdowns den weltweiten Ressourcenverbrauch verringerten, 

steigt der globale ökologische Fußabdruck stetig gegenüber dem Vorjahr (ebd., S. 7). Im Jahr 

2022 fällt der Earth Overshoot Day auf den 28. Juli (Global Footprint Network, 2023b).  

2.3.2 Mehrdimensionale und integrative Konzepte  

In den im Abschnitt 2.3.1 beschriebenen Konzepten treten soziale und wirtschaftliche Aspekte 

zunächst in den Hintergrund. In einem mehrdimensionalen Ansatz sollen hingegen alle Dimen-

sionen als gleichrangig betrachtet und keiner Dimension Vorrang gegeben werden. Dies wird 

bereits in den unterschiedlichen Modellen zur Darstellung der Nachhaltigkeitsdimensionen 

deutlich (vgl. Abschnitt 2.2.1). So sind auch ethische Fragen nach intra- und intergenerativer 

Gerechtigkeit und Verantwortung sowie die Weitergabe von kulturellen, sozialen und ökono-

mischen Werten und Ressourcen zu klären (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 61). Darauf auf-

bauende Leitplankenkonzepte, wie das Doughnut-Modell von Raworth (2017) beziehen auch 

gesellschaftliche und wirtschaftliche Handlungsspielräume in ihre Überlegungen mit ein. Der 

Begriff des Doughnuts erklärt sich bei Betrachtung des Modells, da wie bei einem Doughnut 

die innere Grenze, die das soziale Fundament darstellt, von äußeren ökologischen Grenzen 

umgeben ist (ebd., S. 48). Die sozialen Dimensionen werden aus den international vereinbar-

ten Mindeststandards, wie sie in den SDGs formuliert sind, abgeleitet. Diese Grenzen sind für 

das menschliche Wohl unanfechtbar und dürfen nicht unterschritten werden.  

Mehrdimensionale Konzepte zeigen schneller Widersprüche innerhalb der Dimensionen auf, 

vor allem, wenn diese isoliert voneinander betrachtet werden, und stehen in der Kritik das 

Leitbild nachhaltiger Entwicklung zu überfrachten (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 59). Aus 

diesem Grund folgen erweiterte Ansätze, wie auch im Verbundprojekt der Helmholtz-Gemein-

schaft (HGF) Global zukunftsfähige Entwicklung – Perspektiven für Deutschland einer integ-

rativen Betrachtung aller Dimensionen und Themen der Nachhaltigkeit. Ausgehend von der 

Interpretation des Brundtland-Berichts und dem dort verankerten Prinzip der Gerechtigkeit be-

nennt der HGF-Ansatz drei übergeordnete Ziele einer nachhaltigen Entwicklung:  

1. „Sicherung der menschlichen Existenz“,  

2. „Erhaltung des gesellschaftlichen Produktivpotentials“ und 

3. „Bewahrung der Entwicklungs- und Handlungsmöglichkeiten“ (Jörissen et al., 2000, 

S. 37ff.). 

Diesen Zielkategorien sind insgesamt 15 Nachhaltigkeitsregeln zugeordnet, die alle Dimensi-

onen der nachhaltigen Entwicklung und damit verbundene Strategien berücksichtigen. Ver-

gleicht man das Zielsystem mit den 15 Jahre später definierten 17 SDGs der Vereinten Natio-

nen (2015), so stimmen die Ziele in ihren wesentlichen Grundsätzen überein und zeigen, dass 

sich das integrative Konzept zur Formulierung von Zielen zur nachhaltigen Entwicklung durch-

gesetzt hat. Auch die Vereinten Nationen (2015) betonen, „dass diese Agenda und die Ziele 
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für nachhaltige Entwicklung und ihre Zielvorgaben, einschließlich der Umsetzungsmittel, uni-

versell, unteilbar und miteinander verknüpft sind“ (ebd., S. 33). 

2.3.3 Starke und schwache Nachhaltigkeit  

Abschließend existieren aus ökonomischer Sicht differenzierte Bewertungen, wenn es um den 

Erhalt und die Substituierbarkeit nicht-erneuerbarer, ökologischer Ressourcen geht. Eine stark 

ökologische Nachhaltigkeit und das Prinzip der Zukunftsverantwortung würden erfordern, dass 

die natürlichen Ressourcen für nachfolgende Generationen erhalten bleiben oder sogar erwei-

tert werden (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 65). Im Konzept schwacher Nachhaltigkeit wird 

akzeptiert, dass natürliche Ressourcen (das Naturkapital) auch durch entsprechendes Sach-

kapital (soziale und wirtschaftliche Bestände) ersetzt werden kann, solang die Kapitalbestände 

insgesamt aufgebaut werden, erneuerbar sind oder erhalten bleiben (Döring, 2004, S. 4). Die 

Vertreter schwacher Nachhaltigkeit sind der Ansicht, dass „durch technischen Fortschritt und 

Substitutionsprozesse langfristig kein Problem mit einer geringeren Verfügbarkeit bestimmter 

Ressourcen“ (ebd., S. 4) besteht. Aus Sicht der Konzeption starker Nachhaltigkeit wird dieses 

Prinzip hingegen abgelehnt. Eine starke Nachhaltigkeit lässt die Substitution natürlicher Res-

sourcen nicht zu, da die Ökonomie von der Verfügbarkeit der Ressourcen und der Aufnahme-

fähigkeit natürlicher Senken abhängig ist (ebd., S. 6). Weiterhin existiert ein leicht modifiziertes 

Konzept starker Nachhaltigkeit als Kompromiss der modernen Umweltpolitik. Dieses verfolgt 

keinen ökologischen Schwerpunkt, ist aber ökologisch ausrichtet und fordert die Investitionen 

in das Naturkapital (im Sinne einer Verbesserung) statt nur dessen Erhalt (oder eine Ver-

schlechterung) anzustreben (ebd., S. 7).  

Das Leitbild nachhaltiger Entwicklung ist somit ein normatives, jedoch kein klar definiertes und 

unbestrittenes Leitbild. Während die Agenda 2030 der Vereinten Nationen konkrete, politische 

Ziele zur Transformation der Gesellschaft formuliert (Vereinte Nationen, 2015), sind die Stra-

tegien zu deren Umsetzung durchaus vielfältig und Handlungsoptionen werden kontrovers dis-

kutiert. Diese Kontroversen gilt es in der Auseinandersetzung mit dem Thema Nachhaltigkeit 

zu berücksichtigen. 
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3 Bildung für nachhaltige Entwicklung  
Politische und wirtschaftliche Maßnahmen allein reichen nicht aus, um nachhaltige Entwick-

lung weltweit voranzubringen. Nachhaltigkeit ist auch das Ergebnis eines gesellschaftlichen 

und mentalen Prozesses. Die Ausführungen in Kapitel 2 machen deutlich, wie wichtig die Be-

schäftigung mit den Fragen im Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung ist und welche 

Bedeutung dabei der sozial-ökologischen Transformation der Gesellschaft zukommt. Entspre-

chend erachten es die Vereinten Nationen (2015) als wichtig, „dass alle Lernenden die not-

wendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur Förderung nachhaltiger Entwicklung [unter an-

derem durch Bildung] erwerben“ (ebd., S. 19). Dies erfordert die weltweite Implementierung 

eines entsprechenden Bildungskonzeptes. „Lernprozesse müssen initiiert werden, um Not-

wendigkeit und Möglichkeiten nachhaltiger Entwicklung ins Bewusstsein zu heben und Han-

deln auf allen Ebenen des Politischen zu ermöglichen“ (de Haan & Erben, 2014, S. 23). Die 

Charakterisierung nachhaltiger Entwicklung als thematisch vielfältiges und vernetztes Leitbild 

macht diese Aufgabe sehr anspruchsvoll. 

Mit BNE wird eine Vision von Bildung und Erziehung formuliert, die allen Menschen helfen soll, 
die Welt, in der sie leben, besser zu verstehen und im Sinne der Nachhaltigkeit zu verändern. 
Dies gilt speziell für das Verständnis der Komplexität des Zusammenhangs zwischen Globali-
sierung, wirtschaftlicher Entwicklung, Konsum, Umweltbelastungen, Bevölkerungsentwicklung, 
Gesundheit und sozialen Verhältnissen. (KMK & DUK, 2007, S. 1) 

Die Debatte um Ziele und Inhalte der BNE ist eng damit verbunden, wie sich der normative 

Gedanke, der nachhaltiger Entwicklung zugrunde liegt, in konkrete gesellschaftliche Handlun-

gen umsetzten lässt. Orientierungsleitend sind dabei einerseits die Entwicklungsziele der 

Agenda 2030, aber auch die grundlegende Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff und 

der Frage, was Schule und Unterricht leisten soll, kann und darf. Aus diesem Grund betrachten 

die folgenden Abschnitte zunächst die geschichtliche Entwicklung des Bildungskonzepts um 

BNE (vgl. Abschnitt 3.1), deren konzeptionelle Grundlagen und Prinzipien (vgl. Abschnitt 3.2), 

Zielstellungen für Lernende und Lehrende (vgl. Abschnitt 3.3) und die Notwendigkeit eines 

gesamtinstitutionellen Ansatzes (vgl. Abschnitt 3.4).  

3.1 Geschichtliche Entwicklung eines vielfältigen Bildungsansatzes  

Die Bedeutung von formalen und nicht formalen Bildungsprozessen als wichtiges Mittel zur 

Umsetzung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung ist bereits in der Agenda 21 verankert: 

„Bildung ist eine unerlässliche Voraussetzung für die Förderung der nachhaltigen Entwicklung 

und die bessere Befähigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen ausei-

nanderzusetzen“ (Vereinte Nationen, 1992, S. 329). Weiterhin ist Bildung „unabdingbar für die 

Herbeiführung eines Einstellungswandels“ und um „die Dinge, um die es […] im Zusammen-

hang mit der nachhaltigen Entwicklung geht, zu bewerten und anzugehen“ (ebd., S. 329). Wie 

genau diese Bildungskonzepte aussehen können, bleibt in der Agenda 21 offen. Jedoch wird 

angeregt, die internationale Planung entsprechender Bildungsprogramme anzustoßen, die 

Umwelt- und Entwicklungsaufgaben als Querschnittsthemen aufgreifen (ebd., S. 330). In die-

sem Zusammenhang wird der Umwelt- und Entwicklungserziehung eine besondere Bedeu-

tung beigemessen. Ihr obliegt die „Schaffung eines ökologischen und eines ethischen Be-

wusstseins, von Werten und Einstellungen, Fähigkeiten und Verhaltensweisen, die mit einer 

nachhaltigen Entwicklung vereinbar sind“ (ebd., S. 329) und damit auch der geforderte Ein-

stellungswandel, der in der Gesellschaft herbeiführt werden soll. Bereits hier wird auf den Ein-

bezug vieler Fachdisziplinen hingewiesen. Tatsächlich verfolgt BNE heute einen ganzheitli-

chen und interdisziplinären Ansatz und bündelt unterschiedliche Traditionen und Schwer-
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punkte wie Umweltbildung, politische Bildung, Demokratie- und Friedenserziehung, Verbrau-

cherbildung oder auch globales Lernen bis hin zur transformativen Bildung (Künzli David et al., 

2008, S. 53; KMK & BMZ, 2016, S. 31). Der erste Orientierungsrahmen der BLK definiert BNE 

als einen pädagogischen Gesamtrahmen, 

[…] innerhalb dessen sich bisherige Ansätze der umwelt- und entwicklungsorientierten Bildung 
(ökologische und interkulturelle Bildung), aber auch der Friedenserziehung, der Erziehung für 
Eine-Welt, der Gesundheitsförderung und -erziehung, der technologischen und politischen Bil-
dung usw. verbinden und mit einer gemeinsamen Perspektive weiterentwickeln lassen. (BLK, 
1998, S. 25) 

3.1.1 Klafkis Bildungsbegriff und epochaltypische Schlüsselprobleme  

Bereits zu Beginn der 1990er Jahre macht Klafki auf die Bedeutsamkeit epochaltypischer 

Schlüsselprobleme als zentrale Kernthemen eines Konzepts der Allgemeinbildung aufmerk-

sam. Sein Allgemeinbildungskonzept ist an einem „zeitgemäßen und zukunftsoffenen“ Bil-

dungsbegriff orientiert (Klafki 1996, S. 49). Klafki stellt Bildungsfragen als Gesellschaftsfragen 

heraus, indem er auf die reaktive Funktion der Bildungstheorie und Bildungspraxis auf gesell-

schaftliche Entwicklungen verweist (ebd., S. 49f.). Allerdings sind nach Ansicht Klafkis „päda-

gogische Theorie und Praxis nicht als bloß abhängige Variablen der Gesellschaft“ (ebd., S. 50) 

zu begreifen. In seiner Auffassung des Verhältnisses zwischen Bildung und Gesellschaft ver-

weist Klafki darauf, dass  

Gesellschaft immer von Menschen bzw. Menschengruppen gemacht wird, daß [sic] sie also so, 
wie sie zu einem bestimmten Zeitpunkt ist, auch anders sein könnte oder anders werden kann, 
wenn die Menschen in der betreffenden Gesellschaft es mehrheitlich wollten und wenn es ihnen 
gelänge, diesen ihren Willen politisch durchzusetzen. (Klafki 1996, S. 50) 

Klafki identifiziert drei Grundfähigkeiten, die aus seiner Sicht im Rahmen von Bildung vermittelt 

werden sollen:  

1. die „Fähigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen über seine individuellen Lebens-

beziehungen und Sinndeutungen“, 

2. die Mitbestimmungsfähigkeit, die „Anspruch, Möglichkeit und Verantwortung für die 

Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Ver-

hältnisse“ hat sowie 

3. die Solidaritätsfähigkeit als „Einsatz für [Hervorhebung im Original] diejenigen und dem 

Zusammenschluß [sic] mit [Hervorhebung im Original] [denjenigen], denen eben solche 

Selbst- und Mitbestimmungsmöglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhältnisse, 

Unterprivilegierung, politischer Einschränkungen oder Unterdrückungen vorenthalten 

oder begrenzt werden“ (Klafki 1996, S. 52). 

Allgemeinbildung trägt für Klafki dazu bei, das individuelle Verantwortungsbewusstsein her-

auszubilden. Im Zentrum seines Bildungskonzepts steht die Beschäftigung mit zentralen ge-

sellschaftlichen Problemen, die gegenwärtig relevant und vermutlich noch in Zukunft von Be-

deutung sind. Als solche epochaltypischen Schlüsselprobleme identifiziert Klafki: 

1. die Friedensfrage,  

2. die Umweltfrage, 

3. die „gesellschaftlich produzierte Ungleichheit“, 

4. die „Gefahren und die Möglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- 

und Kommunikationsmedien“ sowie 

5. die Verhältnisse „zwischen den Geschlechtern oder aber gleichgeschlechtlicher Bezie-

hungen“ (Klafki 1996, S. 56ff.). 
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Damit liegen der Konzeption Klafkis bereits wesentliche Elemente zugrunde, die für BNE von 

Bedeutung sind. Klafki hebt hervor, dass es sich bei diesen Schlüsselproblemen um „Struktur-

probleme von gesamtgesellschaftlicher, meistens sogar übernationaler bzw. weltumspannen-

der Bedeutung handelt, die gleichwohl jeden einzelnen zentral betreffen“ (Klafki 1996, S. 60). 

Weiterhin räumt Klafki ein, dass für die Lösung der Probleme kein einheitlicher Konsens be-

steht und diese von unterschiedlichen politischen, ökonomischen oder gesellschaftlichen Inte-

ressen und Wertorientierung abhängig sind (ebd., S. 61). Aufgabe der Allgemeinbildung ist es, 

dem Lernenden zu einer eigenen Urteilsbildung und damit zu reflektierten Entscheidungen und 

Handlungen zu verhelfen. Hier zeigt sich eine Gemeinsamkeit mit einer zentralen Frage im 

Kontext von BNE, inwiefern Lernende dabei normativ angeleitet werden müssen oder wie offen 

dieser Lernprozess gestaltet werden kann (vgl. Abschnitt 3.2).  

3.1.2 UN-Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Im Anschluss an den Weltgipfel zur nachhaltigen Entwicklung in Johannesburg folgt im Jahr 

2005 der Ausruf einer weltweiten Dekade zur Bildung für nachhaltige Entwicklung, ein von der 

UNESCO entwickeltes Implementierungsprogramm der Vereinten Nationen. Die dazugehö-

rige Strategie der United Nations Economic Commission for Europe [UNECE] sieht die Unter-

stützung der jeweiligen Nationen bei Maßnahmen zur Entwicklung und Umsetzung eines ent-

sprechenden Bildungsprogramms vor. Dazu gehören das Schaffen entsprechender Rahmen-

bedingungen, die Ausbildung von Kompetenzen seitens der Lehrenden, die Bereitstellung von 

themenbezogenen Materialien oder auch die Förderung der Forschung in diesem Bildungsbe-

reich (UNECE, 2005, S. 2f.). Die Lernziele sollen „Wissen, Fertigkeiten, Verständnis, Haltun-

gen und Werte [in Bezug auf nachhaltige Entwicklung] beinhalten“ (ebd., S. 3) um Menschen 

zu „einem gesunden und produktiven Leben im Einklang mit der Natur“ (ebd., S. 2) zu befähi-

gen, „mit Bedacht auf soziale Werte, die Gleichstellung der Geschlechter und kulturelle Vielfalt“ 

(ebd., S. 2). In der Strategie der UNECE (2005) wird bereits deutlich, dass BNE einen ganz-

heitlichen Zugang zu den vielfältigen Themen (z. B. Armut, Menschenrechte, Gesundheit, kul-

turelle Vielfalt, Produktions- und Konsumverhalten, Umweltschutz) ermöglichen soll, sich 

durch „systematische[…], kritische[…], und kreative[…] Denk- und Betrachtungsweisen in re-

gionalen wie auch globalen Zusammenhängen“ (ebd., S. 4) auszeichnet und dass der Einbe-

zug außerunterrichtlicher Erfahrungen sowie die Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Be-

teiligten konstitutive Merkmale von BNE sind (ebd., S. 5). Seither ist eine Vielzahl an Projekten 

zur Realisierung von BNE im schulischen als auch außerschulischen Bereich erschienen. In 

diesen werden Konzeptionen für die Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen und Materialien 

zur Umsetzung von BNE (kollaborativ) erarbeitet (z. B. Bürgener & Barth, 2020; Anselm & 

Hoiß, 2021), aber auch Qualitätsstandards und Zielkriterien für BNE-bezogenes Lernen defi-

niert (z. B. Michelsen et al., 2011; Waltner et al., 2017). Doch erst die Verankerung in den Bil-

dungsplänen ist eine grundlegende und flächendeckende Maßnahme, die BNE zu einem fes-

ten Bestandteil in der Bildungspraxis werden lässt. 

3.1.3 UNESCO-Weltaktionsprogramm Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Aufbauend auf der Weltdekade beschließen die Vereinten Nationen im Zuge der Rio+20-Kon-

ferenz das UN-Weltaktionsprogramm (WAP) von 2015 bis Ende 2019. Es soll BNE weiter för-

dern und nachhaltige Entwicklung auch über die weltweite Dekade zur BNE hinaus aktiv in die 

Bildung integrieren (United Nations, 2012, S. 60). Die UNESCO formuliert darauf aufbauend 

fünf aus ihrer Sicht prioritäre Handlungsfelder, um die strukturelle Verankerung von BNE zu 

fördern (DUK, 2014, S. 15):  
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1. die politische Unterstützung zur Integration des BNE-Konzepts,  

2. die ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen über die Integra-

tion von Nachhaltigkeitsprinzipien in Bildungskontexte, 

3. die Entwicklung und Stärkung der Kompetenzen bei Lehrenden und Multiplikatoren,  

4. die Unterstützung und Mobilisierung besonders von Jugendlichen über weitere 

BNE-Maßnahmen und  

5. die Förderung nachhaltiger Entwicklung besonders auf lokaler Ebene.  

Das Handlungsfeld 1 schafft die Voraussetzung für die erfolgreiche Integration von BNE in 

nationale Richtlinien: „Die Bildungsministerien in aller Welt haben die Verantwortung, dafür zu 

sorgen, dass ihre Bildungssysteme auf bestehende und kommende Nachhaltigkeitsprobleme 

vorbereitet sind und reagieren können. Dazu gehört unter anderem die Integration von BNE in 

Lehrpläne und nationale Qualitätsstandards und die Entwicklung von Indikatorrahmen, die die 

Standards für Lernergebnisse vorgeben“ (DUK, 2014, S. 16). Da BNE international ein weites 

und umfassendes Verständnis aufweist – zu ihr gehören Themen und Lernfelder wie Educa-

tion for All, die UN Literacy Decade, Armutsbekämpfung, Bekämpfung von HIV, Gleichstellung, 

aber auch die Entwicklung nachhaltiger Lebensstile, der demografische Wandel, innovative 

Technologien, Probleme des Konsums, die Umweltverschmutzung oder der Klimawandel – 

führt dies mitunter zur Überfrachtung mit Lerninhalten und macht die Ausrichtung von BNE auf 

nationale Problemlagen und gesellschaftliche Strukturen notwendig (de Haan, 2008, S. 25). 

Wichtige Strategien dafür sind in Deutschland der Nationale Aktionsplan Bildung für nachhal-

tige Entwicklung sowie die Veröffentlichungen der KMK. Der Nationale Aktionsplan Bildung für 

nachhaltige Entwicklung formuliert konkrete Ziele zur Verankerung von BNE in allen Bereichen 

des Bildungssystems, von der frühkindlichen Bildung bis hin zur Hochschulbildung (Nationale 

Plattform BNE, 2017, S. 1). Ergänzend dazu werden auch non-formale Lernprozesse und die 

kommunale Beteiligung politischer oder zivilgesellschaftlicher Organisationen angesprochen 

(ebd., S. 2). Neben inhaltlich-konzeptionellen Überlegungen und der strukturellen Veranke-

rung, legt der Nationale Aktionsplan ein besonderes Augenmerk auf die Ausbildung der päda-

gogischen Fachkräfte und Lehrpersonen, die wesentlich an der Implementierung von BNE be-

teiligt sind (ebd., S. 29; vgl. Abschnitt 3.3.3). 

Darüber hinaus sind die Empfehlung Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Schule (KMK 

& DUK, 2007) oder der Orientierungsrahmen für den Lernbereich globale Entwicklung (KMK 

& BMZ, 2016) wichtige Leitlinien zur Integration von BNE in allen Stufen des Bildungssystems, 

von der Primarstufe bis zur Hochschulbildung. Die Empfehlung der KMK zur flächendecken-

den Verankerung von BNE in den allgemeinbildenden Schulen erscheint bereits im Jahr 2007. 

KMK und DUK weisen darauf hin, dass „[d]ie Komplexität nachhaltiger Entwicklung […] eine 

Thematisierung in möglichst vielen Fächern und in fachübergreifenden und fächerverbinden-

den Organisationsformen sowie als wichtiges Anliegen des Schullebens [erfordert]“ (KMK & 

DUK, 2007, S. 3). Weiterhin wird auf die Relevanz der „Vermittlung interdisziplinären Wissens, 

[der] Formen partizipativen Lernens und [der] Etablierung innovativer Strukturen“ (ebd., S. 4) 

sowie auf die Zusammenarbeit von Schule mit außerschulischen Beteiligten hingewiesen.  

Als wichtiger nationaler Referenzrahmen für die Implementierung von BNE im deutschen 

Schulsystem gilt der Orientierungsrahmen für den Lernbereich globale Entwicklung. In 

Deutschland erscheint ein erster Orientierungsrahmen Bildung für eine nachhaltige Entwick-

lung bereits Ende der 1990er Jahre (BLK, 1998). Die Neufassung des Orientierungsrahmens 

für den Lernbereich Globale Entwicklung versteht sich als organisatorische und strukturelle 

Hilfe zur Verankerung von BNE in den Schul- und Unterrichtsalltag. Dabei richtet er sich so-
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wohl an Grundschulen als auch an weiterführende Schulen. Er entsteht bereits 2007 als Er-

gebnis eines gemeinschaftlichen Projekts der KMK und des BMZ (KMK & BMZ, 2016, S. 9). 

Die aktualisierte und erweiterte Fassung von 2016 bezieht die 17 Entwicklungsziele der 

Agenda 2030 mit ein, erläutert konzeptionelle Grundlagen, schulische Rahmenbedingungen, 

Kompetenzen und Anforderung an die Unterrichtsgestaltung sowie deren Umsetzung im Un-

terricht. Der darin vorgeschlagene Kompetenzrahmen wird in Abschnitt 3.3.2 näher beschrie-

ben. Der Orientierungsrahmen definiert globale Entwicklung als den fachübergreifenden und 

fächerverbindenden Lernbereich für die Verankerung von BNE. 

3.1.4 Education 2030 

Mit dem Aktionsrahmen Bildungsagenda 2030 formuliert die DUK (2017) einen Referenzrah-

men zur Umsetzung des SDG 4 „Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewähr-

leisten und Möglichkeiten lebenslangen Lernens für alle fördern“ (Vereinte Nationen, 2015, 

S. 18). Die Vision der Bildungsagenda ist eine ganzheitliche und humanistische Auffassung 

von Bildung, die „Bildung als inklusiv und als wesentlich für die Förderung von Demokratie, 

Menschenrechten, Global Citizenship, Toleranz, bürgerschaftlichem Engagement und von 

nachhaltiger Entwicklung“ versteht (DUK, 2017, S. 6). Die Schwerpunkte des Aktionsplans lie-

gen insgesamt auf einem „breiteren Zugang zu Bildung, auf Inklusion und Chancengerechtig-

keit sowie auf Qualität und Lernergebnisse“ (ebd., S. 5) innerhalb des Prinzips des lebenslan-

gen Lernens. Die Bildungsagenda formuliert entsprechende allgemeine Strategien, die an die 

Herausforderungen in den jeweiligen Mitgliedsstaaten anzupassen sind. Zu ihnen zählen: 

 Policies, Pläne, Rechtsvorschriften und Systeme stärken 

 Chancengerechtigkeit, Inklusion und Geschlechtergleichberechtigung in den Vorder-
grund stellen 

 Fokus auf Qualität und Lernen legen 

 Lebenslanges Lernen fördern 

 sich der Bildung in Notsituationen annehmen (DUK, 2017, S. 9) 

Insgesamt formuliert die Agenda 2030 zehn weitere Unterziele, die zum Erreichen des SDG 4 

beitragen sollen (Vereinte Nationen, 2015, S. 18f.). Das Unterziel 4.7 bezieht sich auf die kon-

kreten Ziele zur Umsetzung von BNE:  

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 Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, 
eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbürgerschaft und die Wertschätzung kul-
tureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung. (Vereinte Nationen, 
2015, S. 19) 

In der Bildungsagenda 2030 sind entsprechende Strategien zur nationalen Umsetzung von 

BNE verankert. Als wichtige Maßnahmen werden beispielsweise die Etablierung entsprechen-

der Programme zur Förderung von BNE in der Lehrkräftebildung sowie „Lehrplanreformen und 

pädagogische Unterstützung in der formalen, nonformalen und informellen Bildung“ (DUK, 

2017, S. 21) angesehen. Allen Lernenden soll die Möglichkeit eingeräumt werden, „lebenslang 

Kenntnisse, Fähigkeiten, Werte und Einstellungen zu erwerben, die zum Aufbau friedlicher, 

gesunder und nachhaltiger Gesellschaften notwendig sind“ (ebd., S. 21). Gemäß dem Grund-

satz der Agenda 2030 kann die Bildungsagenda 2030 „erst dann zu einem Erfolg erklärt wer-

den, wenn sie für alle [Hervorhebung im Original] zu einem Erfolg geworden ist“ (ebd., S. 35). 

Damit steht die Partizipation aller Lernenden im Zentrum der Bildungsagenda 2030. In ihrer 

Erklärung (…) zum nachhaltigen Entwicklungsziel 4 der Vereinten Nationen und zur globalen 

Agenda Bildung 2030 befürwortet die KMK (2019) den umfassenden Bildungsbegriff, der der 
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Bildungsagenda zugrunde liegt und sieht „hohe Übereinstimmung zwischen der Bildungspolitik 

der Länder und den Zielen der Agenda Bildung 2030“ (ebd., S. 1). Ferner ist es ein erklärtes 

Ziel der KMK, weiterhin erforderliche „bildungspolitische Maßnahmen und Initiativen“ (ebd., 

S. 1) zu den Handlungsfeldern der Agenda auf den Weg zu bringen sowie den nationalen und 

internationalen Austausch zu fördern (ebd., S. 2).  

3.2 Konzeptionelle Grundlagen und Prinzipien 

BNE greift auf bereits vorhandene traditionelle Ansätze wie Umweltbildung oder Friedenser-

ziehung zurück. Mit der Umsetzung der internationalen Programme zu BNE gehen aber auch 

Forderungen nach einer Neuorientierung und einem eigenen pädagogischen Konzept zur 

ganzheitlichen Verankerung von BNE in formalen als auch non-formalen Bildungsprozessen 

einher (UNECE, 2005, S. 5; DUK, 2014, S. 18). In den folgenden Abschnitten wird betrachtet, 

welche konzeptionellen und didaktischen Ansätze im Zusammenhang mit BNE diskutiert wer-

den.  

3.2.1 Bildung für und Bildung als nachhaltige Entwicklung 

Die Ausgestaltung eines Bildungskonzeptes für nachhaltige Entwicklung ist nicht nur thema-

tisch, sondern auch in den Herangehensweisen durchaus vielfältig. Innerhalb der internatio-

nalen Debatte zur Umsetzung von BNE lassen sich zwei komplementäre Ansätze unterschei-

den: BNE 1 als Lernen für eine nachhaltige Entwicklung und BNE 2 als Lernen als nachhaltige 

Entwicklung (Vare & Scott, 2007). Darüber hinaus unterscheidet der WBGU (2011) mit Bezug 

zum Transformationsbegriff zwischen einer Transformationsbildung und der transformativen 

Bildung (ebd., S. 374). Diese Ansätze gehen mit zwei Fragestellungen einher: Was soll bei 

den Lernenden verändert werden? Und, wie können optimale Bedingungen und Unterstüt-

zungsmechanismen geschaffen werden, die es den Lernenden ermöglichen, sich gemeinsam 

mit dem Wandel und der gesellschaftlichen Transformation zu entwickeln (Wals, 2011, 

S. 177).  

Das Lernen für eine nachhaltige Entwicklung ist ein normativ ausgerichteter Bildungsansatz. 

Lehr-Lern-Prozesse konzentrieren sich beispielsweise auf die Vermittlung wissenschaftlicher 

Fakten zu anthropogenen Umwelt- und Klimaschäden oder deren Ursachen in sozialen und 

politischen Problemlagen. Es wird davon ausgegangen, dass das erlangte Wissen um men-

schenverursachte Probleme zu Einstellungsveränderungen bei den Lernenden führt. Es wer-

den konkrete Lösungsansätze vorgeschlagen, die technologische Maßnahmen und einen so-

zialen Wandel auf Grundlage gegenwärtiger Informationen thematisieren (Vare & Scott, 2007, 

S. 192). Typisch sind hier beispielsweise Empfehlungen, die auf der Verringerung des ökolo-

gischen Fußabdrucks basieren oder Sanktionen und Anreizsysteme, die die Strategien der 

Konsistenz, Effizienz oder Suffizienz berücksichtigen (ebd., S. 193). Die Vermittlung vermeint-

lich richtiger Werte und Verhaltensweisen ist kennzeichnend für dieses Lehrkonzept. Deutlich 

wird das vor allem in den Dokumenten der Vereinten Nationen oder damit verbundener Orga-

nisationen: „Die Lernziele von [BNE] sollten Wissen, Fertigkeiten, Verständnis, Haltungen und 

Werte beinhalten“ (UNECE, 2005, S. 3). Auch die Transformationsbildung meint die Vermitt-

lung von wissenschaftlichen Erkenntnissen sowie „Ziele[n], Werte[n] und Visionen, um de[m] 

Handeln Einzelner die notwendige Richtung zu geben“ (WBGU, 2011, S. 374). Der WBGU 

betont, dass das Ziel der Transformationsbildung in der Bildung zur Teilhabe in Form „gesell-

schaftliche[r] Partizipation und politische[n] Handeln[s]“ (ebd., S. 374) liegt. In deutschsprachi-

gen Übersetzungen wird BNE 1 mit erzieherischen Maßnahmen zur Verhaltensänderung 

gleichgesetzt (Rieckmann, 2016, S. 91ff.). Eine strikte Trennung von Erziehung und Bildung 

im pädagogischen und erziehungswissenschaftlichen Sinn ist schwierig. Es wird jedoch davon 



3.2 Konzeptionelle Grundlagen und Prinzipien 

31 

ausgegangen, dass Erziehung ein bestimmtes Resultat anstrebt, während Bildung einen pro-

zessorientierten Charakter aufweist (Benner, 2015, S. 481). Erziehung kann als abgeschlos-

sen angesehen werden, wenn Lernende ein pädagogisches Umfeld verlassen, Bildungspro-

zesse lassen sich nicht abschließen: „Man kann zwar von einem Menschen sagen, seine Er-

ziehung sei beendet und er sei gut oder schlecht erzogen, nicht aber, er sei an das Ende 

seines Bildungsprozesses gelangt“ (ebd., S. 483). Wals (2011) charakterisiert BNE 1 als einen 

instrumentellen und erzieherischen Ansatz, indem er auf die Intentionen der Umweltbildung 

verweist. Dort sind Wissen und Bewusstsein für die Natur sowie die Veränderung von Einstel-

lungen, Überzeugungen und Werten klassische und leicht messbare Lernziele (ebd., S. 178). 

Allerdings führt ein gesteigertes Umweltbewusstsein nicht zwangsläufig zu einem verantwor-

tungsbewussteren Verhalten (ebd., S. 179). Die Komplexität menschlichen Verhaltens lässt 

sich nicht in einfachen linearen Zusammenhängen erklären. Dennoch sehen Vare und Scott 

(2007) Vorteile in der normengeleiteten Wissensvermittlung, wenn es darum geht, klare, kurz-

fristige und einfache Lösungen für soziale und ökologische Probleme zu schaffen (ebd., 

S. 193).  

Das in der schulischen Bildung bestehende Indoktrinationsverbot steht im engen Zusammen-

hang mit der Kritik an strikten Verhaltensvorgaben (Wals, 2011, S. 179). Das Indoktrinations- 

oder auch Überwältigungsverbot, gehört zu den drei Grundprinzipien der politischen Bildung, 

die im Beutelsbacher Konsens festgeschrieben sind. Der Beutelsbacher Konsens ist das Er-

gebnis des fachlich-pädagogischen Austauschs im Rahmen einer politikdidaktischen Tagung 

im Jahr 1976 in Beutelsbach. Aus Sicht der Fachdidaktik ist es nicht zulässig, Lernende in ihrer 

politischen Meinungsbildung zu beeinflussen. Ferner müssen sie in ihrer selbstständigen Ur-

teilsfindung unterstützt werden, indem Kontroversen aus Politik und Wissenschaft zum Be-

standteil des Unterrichts gemacht werden und Schülerinnen und Schüler lernen, politische Si-

tuationen auf ihre eigenen Interessen hin zu analysieren. Dazu gehört auch, politische Kont-

roversen zuzulassen (Frech & Richter, 2017, S. 11f.). Die Entwicklung eines autonomen Den-

kens kann nicht mit dem Aufzwingen einer bestimmten Meinung oder Sichtweise einhergehen 

(Wals, 2011, S. 179). An dieser Stelle zeigen sich die Grenzen einer schulischen BNE: 

Wie sich die Handlungen der Kinder und Jugendlichen letztendlich ausgestalten, dafür kann 
und soll Pädagogik eine Verantwortung jenseits des schulischen Kontextes nicht übernehmen. 
Zentral bleibt nur, dass die Edukanden Kenntnis davon haben, was es heißt, nachhaltig und 
gerecht zu handeln, und abschätzen können, welche Auswirkungen jeweils das nachhaltige und 
das nicht-nachhaltige, das gerechte und das nicht-gerechte Handeln für sie und für andere ha-
ben. Die Bewertung dieser Auswirkungen hingegen, letztlich also das Setzen und Gewichten 
von Zwecken, anhand derer letztlich die Auswirkungen bewertet werden, darf Schule ihnen nicht 
vorgeben. (de Haan et al., 2008, S. 123) 

Mit dem Lernen als nachhaltige Entwicklung wird ein kontinuierlicher und reflexiver Bildungs-

ansatz beschrieben, der auch die Komplexität und die Widersprüche aufgreift, die dem Leitbild 

einer nachhaltigen Entwicklung innewohnen und die Unsicherheit des Wissens um zukünftige 

Veränderungen akzeptiert. Es geht nicht darum, über Verhaltensänderungen kurzfristige Er-

folge, beispielsweise im Umweltschutz, zu erzielen. Vielmehr muss BNE auch Fähigkeiten ver-

mitteln, damit Individuen selbstständig auf langfristige und unvorhersehbare Veränderung re-

agieren und damit umgehen können. Dazu gehört es Alternativen zu analysieren, zu hinterfra-

gen und zu verhandeln (Vare & Scott, 2007, S. 194). Was heute als umweltverträgliches und 

nachhaltiges Verhalten gilt, muss nicht für zukünftige Herausforderungen gelten. Weniger fak-

tenorientiert ist auch der Ansatz der transformativen Bildung. Diese soll zu einem Verständnis 

für Lösungsansätze beitragen. Ausgewählte Bildungsinhalte orientieren sich beispielsweise an 

„Innovationen, von denen eine transformative Wirkung zu erwarten oder bereits eingetreten 
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ist“ (WBGU, 2011, S. 374). Wissen ist ein Element transformativer Bildung, wenn es Innovati-

onen und Handlungsoptionen befördert. Damit ist Lernen im Kontext von BNE kein traditionel-

les Lernen im Sinne eines „additiven, kumulativen und archivarischen Wissenserwerbs“ 

(de Haan, 2008, S. 28), sondern konzentriert sich an prospektiven Lerninhalten (ebd., S. 29). 

Dazu gehört im Zusammenhang mit der Fähigkeit Probleme zu lösen ebenso ein kreativer 

Umgang mit Lösungsansätzen. Eine entscheidende Rolle spielt dabei der Erwerb heuristi-

schen Wissens, welches, im Gegensatz zum epistemischen Wissen2, das Individuum dazu 

befähigt, flexibel auf Veränderungen und Problemlagen zu reagieren. Heuristisches Wissen ist 

kein träges, retrospektives Wissen, sondern vermittelt „allgemeine Regeln des Entscheidens 

und Handelns“ (ebd., S. 27). Epistemisches Wissen kann damit erweitert und neu bewertet 

werden, um einen reflexiven Umgang mit neuen Herausforderungen zu ermöglichen. 

Das Konzept von BNE 2 entspricht einem emanzipatorischen Verständnis von Bildung, bei 

dem es darum geht, Lernende zu einem kritischen Denken zu befähigen, Fragen zu stellen 

und selbstbestimmtes Handeln anzuregen (Wals, 2011, S. 179). Dieses Handeln wird auf un-

terschiedlichen Ebenen sichtbar: „[BNE] ermöglicht es dem Individuum, aktiv an der Analyse 

und Bewertung von nicht nachhaltigen Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien 

der Nachhaltigkeit im eigenen Leben zu orientieren und nachhaltige Entwicklungsprozesse 

gemeinsam mit anderen lokal wie global in Gang zu setzen“ (Programm Transfer-21, 2007, 

S. 10). Ein so umfassender Ansatz schließt auch lebenslanges Lernen und informelle Bildung 

mit ein (Vare & Scott, 2007, S. 194). Obwohl die beschriebenen Ansätze komplementär aus-

gerichtet sind, sehen sowohl Vare und Scott (2007) als auch Wals (2011) in beiden Ansätzen 

pädagogische Vorteile, favorisieren jedoch den emanzipatorischen Ansatz der BNE 2. Neben 

der Vermittlung von Wissen um Fakten und von sozialen Werten, ist es bedeutsam, diese zu 

analysieren und zu hinterfragen, um die Fähigkeit zu erwerben, mit Unsicherheiten und zu-

künftigen Herausforderungen umzugehen. Aufbauend auf BNE 2 zielen transformative Lern-

prozesse darauf ab, die „Reflexionsfähigkeit als Ausgangspunkt für rationales Handeln“ (Sin-

ger-Brodowski, 2016, S. 15) in Lernenden zu stärken. Zentral dafür ist die Auseinandersetzung 

mit individuellen Erwartungen und Überzeugungen im Kontext von Nachhaltigkeit. Sie kon-

zentrieren sich besonders darauf, die Emanzipation der Lernenden zu fördern, sie dazu anre-

gen gesellschaftliche Missverhältnisse aufzudecken und gleichzeitig, in einem Wechsel aus 

Aktion und Reflexion, selbstständig Projekte zu planen, durchzuführen und Visionen zu entwi-

ckeln. In diesem Kontext steht nicht nur die Beschäftigung mit Wissen, sondern auch mit Wer-

ten und Emotionen im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit (ebd., S. 16). Es müssen Lernum-

gebungen geschaffen werden, „in denen die Lernenden sich ihrer eigenen und der Annahmen 

anderer bewusstwerden und diese kritisch reflektieren können“ (Rieckmann, 2021, S. 14). 

Als Konsequenz für BNE lässt sich aus den Ausführungen ableiten, dass es im Lernprozess 

wichtig ist, Widersprüche aufzugreifen und zuzulassen, denn in der Diskussion um nachhaltige 

Entwicklung gibt es kein Richtig oder Falsch. Es können Werte und Normen vermittelt werden, 

um Lernenden eine Orientierung zu geben. Dies kann gerade in der Grundschule hilfreich sein, 

wenn Lernende kognitiv noch nicht in der Lage sind, komplexe Zusammenhänge vollends zu 

durchdringen. Diese Wertvorstellungen sind allerdings diskussionsbedürftig. Wenn unklar ist, 

was richtig oder falsch ist, sind handlungsleitende Regeln nicht als endgültig anzusehen. Zu-

dem lassen sich individuelle Bedürfnisse nicht mit verallgemeinernden Normen gleichsetzen. 

                                                 
2 Hierbei handelt es sich um Wissen, welches sich auf bestehende Wissensbestände bezieht, aus de-
nen wiederum Erkenntnisse abgeleitet werden. Epistemisches Wissen ist vom Ursprung des Wissens 
in der Vergangenheit abhängig (de Haan, 2008, S. 27). 
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Darüber hinaus werden BNE 2 und transformative Lernprozesse erst sichtbar, wenn die Ler-

nenden die Gelegenheit erhalten, nicht nur im privaten Umfeld, sondern auch im gesellschaft-

lichen Kontext aktiv zu werden. Die SDGs können Lehrpersonen eine inhaltliche Orientierung 

im Rahmen von BNE 1 geben. Um aber eine reflektierte und kritische Position einzunehmen 

und diese auch zu vertreten, bedarf es BNE 2, transformativen Lernen sowie entsprechender 

methodisch-didaktischer Prinzipien und Herangehensweisen. 

3.2.2 Didaktische Prinzipien für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Didaktische Prinzipien sind theoretisch fundierte und handlungsleitende Grundsätze. Aller-

dings können aus ihnen keine konkreten Zielstellungen, inhaltliche oder methodische Ent-

scheidungen abgeleitet werden. Sie dienen lediglich der „didaktisch-methodischen Akzentuie-

rung eines Unterrichtskonzepts“ (Jank & Meyer, 2002, S. 307). Besonders Visionsorientierung, 

vernetzendes Lernen und Partizipationsorientierung gelten als spezifische didaktische Prinzi-

pien für BNE (Künzli David et al., 2008, S. 18; SMK, 2019, S. 3). Daneben werden 

 System- und Problemlöseorientierung,  

 Verständigungs- und Wertorientierung,  

 Kooperationsorientierung,  

 Situations-, Handlungs- und Reflexionsorientierung,  

 Selbstorganisation, 

 Ganzheitlichkeit, 

 entdeckendes Lernen,  

 Zugänglichkeit bzw. Lernendenzentrierung,  

 die „Verbindung von sozialem, selbstbezogenem und methodenorientiertem mit sach-

bezogenem Lernen“ (Künzli David, 2007, S. 75) sowie 

 transformatives und transgressives Lernen 

als allgemeine didaktische Prinzipien einer BNE diskutiert (BLK, 1998, S. 26ff.; Künzli Da-

vid et al., 2008, S. 18; Rieckmann, 2021, S. 14). Künzli David (2007) erarbeitet auf Grundlage 

eines konstruktivistischen Lernverständnisses handlungsleitende didaktische Prinzipien einer 

BNE für die Grundschule. Mit dem Prinzip der Visionsorientierung sollen im Unterricht ein „po-

sitiver, optimistischer Zugang zu gesellschaftlichen Entwicklungen“ (ebd., S. 65) geschaffen 

werden und „nicht gesellschaftliche Probleme oder Katastrophenszenarios“ (ebd., S. 65) im 

Mittelpunkt stehen. Damit ist dieses Prinzip vergleichbar mit dem, bereits im ersten Orientie-

rungsrahmen der BLK vorgeschlagenen, BNE-spezifischen didaktischen Prinzip der System- 

und Problemlöseorientierung, die auf „das Verstehen komplexer Situationen und die Entwick-

lung kreativer Problemlösekompetenzen“ abzielt (BLK, 1998, S. 27f.). Die Visionsorientierung 

fixiert allerdings nicht das Problem, sondern die zukunftsorientierte, positive Vision. Zukunfts-

wünsche und entsprechende Fragestellungen (z. B.: Welche Zukunft wünschen wir uns? Wie 

können wir diese Wünsche erreichen?) sind Ausgangspunkt des Unterrichts und nicht die The-

matisierung aktueller Problemlagen und das Angstmachen vor möglichen zukünftigen Folgen. 

Eine Negierung aktueller Probleme ist allerdings nicht das Ziel des Unterrichts. Die entstehen-

den Visionen werden vielmehr mit der gegenwärtigen Situation abgeglichen (Künzli David, 

2007, S. 65). Es geht darum, individuelle, kreative Zukunftsentwürfe zu schaffen und diese 

dann in einem nächsten Schritt auf ihre Umsetzbarkeit hin zu überprüfen: „Die Schülerinnen 

und Schüler setzen sich themenspezifisch mit eigenen Zukunftsentwürfen und denjenigen an-

derer auseinander, sie hinterfragen die Umsetzbarkeit dieser Visionen und differenzieren sie 

aus“ (ebd., S. 65). Hierbei sind sowohl reaktive (kritische und analytische) als auch proaktive 

(kreative und konstruktive) Denkmuster hilfreich. Solche positiven Zugänge zur Anregung 
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neuer Ideen, um gesellschaftliche Problem zu lösen, lassen sich im Unterricht beispielsweise 

über die Durchführung von Zukunftswerkstätten erreichen (ebd., S. 56). 

BNE ist durch ein ganzheitliches und fächerübergreifendes Lernen gekennzeichnet. Die BLK 

betont den „multiperspektivische[n] Zugang“, der die Zusammenhänge zwischen den einzel-

nen Faktoren und deren Wechselbeziehungen aus einer globalen und zukunftsorientierten 

Perspektive herausstellt (BLK, 1998, S. 28). Das Prinzip des vernetzenden Lernens ermöglicht 

es nach Künzli David (2007), Sachverhalte aus mehreren Perspektiven zu beleuchten und an 

einem exemplarisch ausgewählten Beispiel mit verschiedenen Aspekten zu verknüpfen (ebd., 

S. 68). Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ist im besonderen Maß durch die Vernetzung 

der unterschiedlichen Dimensionen und Handlungsebenen geprägt. Individuelle, lokale oder 

regionale Entscheidungen werden immer auch auf ihre globalen Auswirkungen hin betrachtet. 

Gleiches gilt für die Folgen gegenwärtiger Entscheidungen für zukünftige Generationen. All 

diese werden innerhalb der Zieldimensionen ausgehandelt (ebd., S. 69). Damit kommt dieses 

Prinzip sowohl dem Prinzip der Systemorientierung als auch dem Prinzip der Ganzheitlichkeit 

am nächsten. Das Prinzip der Ganzheitlichkeit greift ebenfalls die Komplexität und Retinität 

auf, die mit dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung einhergehen (BLK, 1998, S. 33). Dabei soll 

auch auf das „Spannungsfeld zwischen emotionalen und rationalen Elementen“ (ebd., S. 34) 

eingegangen werden. Sinnliche Wahrnehmungsprozesse und emotionale Zugänge sind 

ebenso Teil des ganzheitlichen Lernens, wie kulturelle Deutungsmuster und individuelle Er-

fahrungen (ebd., S. 33). Die Sichtweise unterschiedlicher Beteiligter bestimmt deren Handlun-

gen (Künzli David, 2007, S. 69). Im Unterricht werden Lernende in einem ersten Schritt dazu 

angehalten, eine eigene Position einzunehmen und zu reflektieren, um im zweiten Schritt mit 

anderen Haltungen konfrontiert zu werden, die die eigenen Einstellungen bestenfalls hinter-

fragen oder sogar kritisieren (ebd., S. 70). Es werden demnach auch Elemente der Koopera-

tions- und Verständigungsorientierung angesprochen. Die Verständigungs- und Werteorien-

tierung hilft aus Sicht der BLK (1998) den Lernenden bei der Ausbildung einer reflektierten 

Wertebasis im Sinne nachhaltiger Entwicklung, die bei der Klärung von Interessenskonflikten 

notwendig ist (ebd., S. 29). Kooperatives Lehren und Lernen fördert die Kooperationsbereit-

schaft von Menschen, um vor dem Hintergrund komplexer und globaler Probleme eine inter-

disziplinäre und grenzüberschreitende Zusammenarbeit zu ermöglichen (ebd., S. 30). Weiter-

hin gibt das vernetzende Lernen die Möglichkeit, Lernende mit immanenten Widersprüchen in 

Bezug auf nachhaltige Entwicklung zu konfrontieren, mit unsicherem Wissen umzugehen und 

diese Widersprüche auszuhalten (Künzli David, 2007, S. 70). Geeignete Methoden zum Per-

spektivenwechsel sind beispielsweise Rollenspiele, um „Lösungsmöglichkeiten zu problema-

tischen Lebenssituationen [zu] entwickeln und […] kritisch [zu] überprüfen“ (KMK & BMZ, 

2016, S. 119).  

Die aktive Teilhabe und der Einbezug aller Beteiligten an gesellschaftlichen Entscheidungs-

prozessen, ist eines der zentralen Anliegen der Agenda 2030 (Vereinte Nationen, 2015). Die 

Gestaltung des Unterrichts im Bereich BNE wird einerseits durch Anliegen der ganzen Klasse 

mitbestimmt, andererseits sollen auch individuelle Interessen nicht außen vor bleiben. Dies 

bedeutet auch, dass alle Beteiligten Einfluss auf Entscheidungsprozesse nehmen und die Ver-

antwortung für deren Folgen tragen (Künzli David, 2007, S. 72f.). Dabei obliegt die Entschei-

dung bei der Lehrkraft selbst, wie viel Partizipation sie an welchen Stellen des Unterrichts (z. B. 

bei der Planung oder Durchführung oder beidem) zulässt. Orientierungspunkte hierfür sind 

beispielsweise der Entwicklungsstand der Lernenden, die Zusammensetzung der Klasse, die 

Lernsituation bis hin zur Persönlichkeit der Lehrkraft selbst. Der Grad der Mitbestimmung kann 
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vom Zusammentragen (unterschiedlicher) Meinungen bis hin zur Selbstbestimmung des Un-

terrichtsgeschehens variieren. Das Prinzip der Partizipation trägt dazu bei, gesellschaftliche 

Regeln gemeinsam auszuhandeln und deren Gültigkeit zu hinterfragen und zu reflektieren 

(ebd., S. 73f.). Lernende können Partizipation im Unterrichtsgeschehen üben, ohne mit den 

Konsequenzen der realen Welt konfrontiert zu sein. Die Verbindung von Situations-, Hand-

lungs- und Partizipationsorientierung zielt auf die praktische Umsetzung von erarbeiteten Lö-

sungsvorschlägen ab, um Erkenntnisse über deren Tragfähigkeit zu erlangen und diese auf 

konkrete Lebens- und Arbeitssituationen anzupassen: „Beispiele guter Praxis, mit denen die 

Lehrenden und Lernenden belegen können, daß [sic] und wie Problemlösungsvorschläge um-

gesetzt werden können, sind immer noch das überzeugendste Argument. Sie stützten [sic] die 

Lernbereitschaft und festigen entsprechende Informations- und Lernprozesse“ (BLK, 1998, 

S. 31). Die Partizipationsorientierung stärkt aus Sicht der BLK (1998) zudem die Fähigkeit da-

raus resultierende Ergebnisse zu präsentieren und zu kommunizieren (ebd., S. 31).  

Das Prinzip der Handlungsorientierung ergänzt Künzli David (2007) um den Aspekt der Refle-

xionsorientierung, um die Reflexion der Erfahrungen in der handelnden Auseinandersetzung 

mit den Unterrichtsinhalten hervorzuheben (ebd., S. 67). Das Prinzip der Selbstorganisation 

zielt auf die „Entwicklung von Eigeninitiative und Eigenverantwortung“ (BLK, 1998, S. 32) der 

Lernenden ab. Vor dem Hintergrund, dass die Herausforderungen im Zusammenhang mit 

nachhaltiger Entwicklung und damit verbundene Strategien immer wieder diskutiert und opti-

miert werden müssen, wird von den Lernenden lebenslanges Lernen gefordert. „Fehler und 

Schwächen [sind] eher ein Anreiz zum Weiterlernen und Optimieren als eine Erfahrung per-

sönlicher Niederlagen“ (ebd., S. 32).  

Rieckmann (2021) ergänzt den Ansatz von Künzli David (2007), indem er das Prinzip der Zu-

gänglichkeit um den Aspekt der Lernendenzentrierung erweitert (Rieckmann, 2021, S.14). Zu-

gänglichkeit bedeutet, dass das gewählte Unterrichtsthema sowohl für die Gegenwart als auch 

für die Zukunft der Lernenden von Bedeutung sein muss (Künzli David, 2007, S. 71). Auch mit 

dem Prinzip des entdeckenden Lernens steht eine „für die Lernenden relevante Frage- bzw. 

Problemstellung“ (ebd., S. 68) im Zentrum des Unterrichts. Das Ziel ist es, Wissenslücken, 

Widersprüche, komplexe Wechselbeziehungen oder unvollständige Handlungspläne aufzu-

greifen und in darauf angepassten Lernarrangements den Aufbau subjektiver Einsichten und 

ein Für-sich-selber-Entdecken zu fördern (ebd., S. 68). Ziel ist es nicht, dass Lernende vorge-

gebene Lösungswege rezipieren, sondern eigenständig, aktiv und selbstgesteuert lernen. 

Rieckmann (2021) benennt zudem „transformatives und transgressives Lernen“ (ebd., S. 14) 

als didaktische Prinzipien einer BNE. Damit nimmt er Bezug auf den Ansatz der transformati-

ven Bildung. Nicht zuletzt ist der Erwerb sozialer, selbstbezogener und methodischer Kompe-

tenzen immer an bestimmte Lerninhalte gekoppelt (Künzli David, 2007, S. 75), die es im Zu-

sammenhang mit BNE sorgfältig auszuwählen gilt. 

3.3 Kompetenzen für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Während in den vorangegangenen Abschnitten das Bildungskonzept für BNE vorgestellt und 

der Frage nachgegangen wird, wie Lernprozesse in diesem Kontext ausgestaltet werden kön-

nen, muss weiterhin geklärt werden, welche Kompetenzen Lernende im Zusammenhang mit 

BNE erwerben sollen. Unter Kompetenzen werden  

[…] die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten [verstanden], um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten um die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können. (Weinert, 2014, 
S. 27f.) 
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Diese umfassen sowohl fachbezogene als auch fachübergreifende Kompetenzen und Hand-

lungskompetenzen. Letztere beinhalten eine soziale, motivationale, volitionale und auch mo-

ralische Komponente. Sie befähigen Lernende, ihre erworbenen Fähigkeiten in unterschiedli-

chen Lebensbereichen und Situationen anzuwenden (Weinert, 2014, S. 28). Die Taxonomie 

von Lernzielen, wie sie im Modell von Bloom et al. (1956) vorgeschlagen wird, konzentriert 

sich vorwiegend auf die Beschreibung und Klassifizierung von kognitiven Leistungen, die Ler-

nende am Ende eines Lernprozesses erbringen können. Der Begriff Kompetenz bringt hinge-

gen zu Ausdruck, dass es sich nicht nur um den Erwerb von Wissen und Fähigkeiten handelt, 

sondern dass damit auch deren erfolgreiche Anwendung einhergeht. Klieme et al. (2003) 

schließen daraus, dass die Messung von Kompetenzen nicht allein über die Überprüfung the-

oretischen Wissens stattfinden kann, sondern immer leistungsbezogen erfolgt, d. h. auf die 

Verbindung von Wissen und Können ausgerichtet ist (ebd., S. 73). Des Weiteren zeigt sich 

Kompetenz nicht in einzelnen Handlungen, sondern umfasst ein mitunter breites Leistungs-

spektrum, das für die Bewältigung von Aufgaben erforderlich ist. Entsprechende Kompetenz-

modelle beinhalten einzelne Komponenten und beachten das Zusammenspiel vielfältiger An-

forderungen. Dabei kann eine Abstufung auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus erfolgen, 

die den Entwicklungsprozess innerhalb eines Kompetenzbereichs widerspiegeln (ebd., S. 74). 

Die zentrale Frage ist, welche Kompetenzen Lernende benötigen, um zukunftsfähig zu den-

ken, zu handeln und nachhaltige Entwicklung zu befördern. Darüber hinaus ist die Kompeten-

zentwicklung der Lehrkräfte eine entscheidende Maßnahme, um BNE in Schule und Unterricht 

zu implementieren (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 29). 

3.3.1 Gestaltungskompetenz 

In Deutschland stellt das Projekt der BLK Transfer-21 eine wichtige nationale Maßnahme und 

einen entscheidenden Beitrag zur UN-Dekade BNE dar, da es maßgeblich an der breiten Im-

plementierung von BNE in allgemeinbildenden Schulen, an der Fortbildung von Lehrpersonen 

und an der Ausbildung von Netzwerkstrukturen beteiligt ist (Programm Transfer-21, 2008, 

S. 13). Im Rahmen des Programms wird der Kompetenzerwerb im Bereich BNE unter dem 

Begriff Gestaltungskompetenz summiert: 

Mit Gestaltungskompetenz wird die Fähigkeit bezeichnet, Wissen über nachhaltige Entwicklung 
anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu können. Das heißt, aus 
Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen über ökologische, ökonomische 
und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhängigkeit ziehen und darauf basierende 
Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu 
können, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen. (Programm 
Transfer-21, 2007, S. 12) 

BNE zielt besonders auf den Erwerb analytischer, reflexiver und handelnder Kompetenzen ab. 

Die Reflexivität leitet das Denken und Handeln von Lernenden, um „im Umgang mit einer be-

stimmten Situation [nicht nur] routinemässig nach einer Formel oder Methode zu verfahren, 

sondern auch mit Veränderungen umzugehen, aus Erfahrungen zu lernen und kritisch zu den-

ken und zu handeln“ (Organisation for Economic Cooperation and Development [OECD] 2005, 

S. 7). Aufbauend auf dem Konzept der Schlüsselkompetenzen der OECD werden für die Ge-

staltungskompetenz zwölf Teilkompetenzen formuliert, die drei Kategorien zugeordnet sind: 

Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln, Interagieren in heterogenen Gruppen und Au-

tonome Handlungsfähigkeit (ebd., S. 7).  

Für den Bildungsbereich der Primarstufe schlagen de Haan und Plesse (2008) acht Teilkom-

petenzen vor:  
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 Vorausschauendes denken 

 Weltoffen wahrnehmen 

 Interdisziplinär arbeiten 

 Verständigen und kooperieren 

 Planen und agieren 

 Gerecht und solidarisch sein 

 Motiviert sein und motivieren können 

 Lebensstil und Leitbilder reflektieren 

Die ersten drei Teilkompetenzen Vorausschauendes denken, Weltoffen wahrnehmen und In-

terdisziplinär arbeiten (de Haan & Plesse, 2008, S. 2f.) korrespondieren mit der Kompetenz-

kategorie Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (OECD, 2005, S. 7), d. h. mit den, 

für den Erwerb von Gestaltungskompetenz erforderlichen, sachlichen und methodischen Kom-

petenzen. Für die Sekundarstufe wird zudem die „Kompetenz zum Umgang mit unvollständi-

gen und überkomplexen Informationen“ (de Haan et al., 2008, S. 188) gefordert. Eine Fähig-

keit, die im Bereich der Primarstufe durchaus aufgrund der Komplexität der Analyse von Ent-

wicklungsprozessen noch nicht vollständig erreicht werden kann (Programm Transfer-21 

2008, S. 19). Beim Verständigen und kooperieren sowie Motiviert sein und motivieren können 

(de Haan & Plesse, 2008, S. 3ff.) handelt es sich um soziale Fähigkeiten, die Kinder benötigen, 

um „mit Menschen aus verschiedenen Kulturen umzugehen und innerhalb sozial heterogener 

Gruppen zu interagieren“ (OECD, 2005, S. 7). Die Kompetenz zur Bewältigung individueller 

Entscheidungsdilemmata sowie die Kompetenz zur Partizipation (de Haan et al., 2008, 

S. 188), wie sie im Rahmen des Konzepts der Gestaltungskompetenz für die weiterführenden 

Schulen aufgeführt werden, sind keine Zielstellungen im Primarbereich. Hier sollte diskutiert 

werden, inwiefern Lernende in der Grundschule bereits im Rahmen ihrer Möglichkeiten in der 

Lage sind, Entscheidungen, die mit unterschiedlichen Zielkonflikten verbunden sind, zu treffen 

oder an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen zu partizipieren. Die Fähigkeit, „Verant-

wortung für ihre Lebensgestaltung zu übernehmen, ihr Leben im größeren Kontext zu situieren 

und eigenständig zu handeln“ (OECD, 2005, S. 7) bedeutet für BNE auf Ebene der Grund-

schule Lebensstil und Leitbilder [zu] reflektieren, Gerecht und solidarisch [zu] sein sowie Pla-

nen und agieren zu können (de Haan & Plesse, 2008, S. 4ff.). Die Kompetenz zur Unterstüt-

zung anderer und damit „Empathie für andere zeigen [zu] können“ (de Haan et al., 2008, 

S. 188), wie es für die Lernenden an weiterführenden Schulen vorgeschlagen wird, ist für 

Grundschulkinder aus entwicklungsphysiologischer Sicht noch nicht umfassend möglich (Pro-

gramm Transfer-21, 2008, S. 19). Heranwachsende können bei der Herausbildung dieser Fä-

higkeit jedoch unterstützt werden. 

3.3.2 Orientierungsrahmen für den Lernbereich globale Entwicklung  

Bereits Grundschülerinnen und Grundschüler „[…] können […] sowohl bei der Entwicklung 

nachhaltigkeitsförderlicher Verhaltensweisen als auch beim Erwerb von belastbarem und kom-

plexem Wissen zum Themenfeld nachhaltige Entwicklung wirkungsvoll unterstützt werden“ 

(Rieß, 2010, S. 411). Der Orientierungsrahmen für den Lernbereich globale Entwicklung von 

KMK und BMZ (2016) gibt Hinweise, wie diese Unterstützung in konkreten Lehr-Lern-Situati-

onen stattfinden kann. Der Orientierungsrahmen sieht im Sachunterricht ein Ankerfach für 

BNE in der Grundschule (KMK & BMZ, 2016, S. 115). Gleichzeitig wird die Integration der 

jeweiligen Themenbereiche im fachübergreifenden und projektorientierten Unterricht vorge-

schlagen (ebd., S. 103). Dafür werden in der Grundschule beispielsweise die Fächer Religion 

bzw. Ethik, Deutsch, Kunst, Musik, Sport oder auch Werken empfohlen (ebd., S. 115). Als 

grundschulspezifische Bereiche nennt der Orientierungsrahmen: 
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 soziokulturelle und natürliche Vielfalt im eigenen Lebensraum,  

 soziokulturelle und natürliche Vielfalt in anderen Ländern und Gesellschaften [sowie] 

 globale Vernetzung der eigenen Lebenswelt und Gesellschaft (KMK & BMZ, 2016, 
S. 115) 

Der Orientierungsrahmen führt im allgemeinen Teil insgesamt 21 Themenbereiche für den 

Lernbereich globale Entwicklung auf, eine Liste, die aus Sicht der Autoren auch noch erweitert 

werden kann (KMK & BMZ, 2016, S. 97). Im Grundschulbereich konzentrieren sich die The-

men aus der globalen Perspektive heraus auf verschiedene Aspekte des Lebens in anderen 

Ländern, wie kulturelle oder geografische Besonderheiten oder Lebensweisen von Kindern 

und Menschen und damit verbundene alltägliche Situationen (z. B. Spielen, Lernen, Arbeiten, 

Wohnen, Feste; ebd., S. 115). Dabei sollen auch Unterschiede zwischen „Wohlstand und Ar-

mut“ oder zwischen dem „Leben in der Stadt und auf dem Land“ (ebd., S. 116) thematisiert 

werden. Zentral sind außerdem Inhalte, die die „globale Vernetzung von Lebensverhältnissen 

und Umweltproblemen“ (ebd., S. 116) darstellen: 

 Klimawandel: Ursachen, Folgen, Handlungsmöglichkeiten,  

 alternative Möglichkeiten der Energiegewinnung,  

 Waren aus aller Welt und zu jeder Zeit, 

 Zerstörung und Schutz von Artenvielfalt, Wäldern und Naturräumen,  

 Wasser als Lebensgrundlage, 

 Menschen- und Kinderrechte. (KMK & BMZ, 2016, S. 116) 

Darüber hinaus wird empfohlen, Themen so auszuwählen, dass Kinder an bereits gemachte 

Erfahrungen anknüpfen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede in sozialen Kontexten wahr-

nehmen können. Die Inhalte sollen die Kinder mit realen Problemen konfrontieren, für die ge-

meinsam Lösungsstrategien entwickelt werden können. Dabei können auch bereits beste-

hende Vorurteile oder Weltbilder zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden (KMK & 

BMZ, 2016, S. 116).  

Zu den Kernzielen im Orientierungsrahmen für den Lernbereich globale Entwicklung gehören 

die „Analyse von Entwicklungsprozessen auf unterschiedlichen Handlungsebenen, Umgang 

mit Vielfalt, Fähigkeit zum Perspektivenwechsel [sowie] Kontext- bzw. Lebensweltorientierung“ 

(KMK & BMZ, 2016, S. 24). Das vorgeschlagene Kompetenzmodell basiert auf dem Kompe-

tenzkonzept der Gestaltungskompetenz. Jedoch wird die allgemeine und überfachliche Aus-

richtung der zwölf Teilkompetenzen, wie sie von de Haan et al. (2008) vorgeschlagen werden, 

stärker auf die Bereiche nachhaltige Entwicklung und Globalisierung fokussiert (KMK & BMZ, 

2016, S. 85). Der Orientierungsrahmen unterscheidet dabei in die drei Kompetenzbereiche 

Erkennen, Bewerten und Handeln, denen insgesamt elf Kernkompetenzen zugeordnet sind. 

Der Kompetenzbereich Erkennen zielt darauf ab, bei Lernenden nicht nur fachspezifisches, 

sondern fachübergreifendes Orientierungswissen aufzubauen. „[D]ie Fähigkeit, Wissen zu ei-

ner Vielzahl von Themen konstruieren zu können“ (ebd., S. 90) ist für diesen Bereich kenn-

zeichnend und entspricht dem BNE-charakterisierenden Lernen. Weiterhin sind auch „Eignung 

und Wert von Informationen und ihrer Quellen zu erkennen“ (ebd., S. 90). Dies geschieht be-

sonders in der Analyse globaler Prozesse und ihrer komplexen Beziehungen. Neben der In-

formationsbeschaffung zielt der Kompetenzerwerb auf das Erkennen soziokultureller und na-

türlicher Vielfalt ab. Ein besonderer Schwerpunkt ist dabei der globale Wandel von Lebensver-

hältnissen, die Kinder bereits im Grundschulalter analysieren. Dies geschieht vor dem Hinter-

grund, unterschiedliche Handlungsebenen (individuell bis global) wahrzunehmen und 
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Möglichkeiten, beispielsweise im Zusammenhang mit altersgemäßem Konsum, zu erkennen 

(ebd., S. 117). 

Der Kompetenzbereich Bewerten beschreibt den reflexiven Kern der BNE. Bewertungskom-

petenz erfordert es, sowohl eigene als auch fremde Werte kritisch zu reflektieren. Lernende 

benötigen dafür Empathie und die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel (KMK & BMZ, 2016, 

S. 92). In diesem Diskurs sind auch das Leitbild nachhaltiger Entwicklung und Entwicklungs-

maßnahmen zu hinterfragen (ebd., S. 93). Hierzu gehört auch der Umgang mit Widersprüchen 

oder Interessens- und Zielkonflikten einer nachhaltigen Entwicklung. Um eine eigene Position 

einzunehmen, sollen sich Kinder „dabei an der internationalen Konsensbildung, am Leitbild 

nachhaltiger Entwicklung und an den Menschenrechten orientieren“ (ebd., S. 118). Abschlie-

ßen zielt der Kompetenzbereich darauf ab, dass die Kinder beispielhafte „Entwicklungsmaß-

nahmen unter Berücksichtigung unterschiedlicher Interessen und Rahmenbedingungen“ be-

urteilen können (ebd., S. 118).  

Ein weiteres wesentliches Merkmal des Kompetenzerwerbs im Bereich BNE ist es, Entwick-

lungsprozesse nicht nur zu analysieren und zu bewerten, sondern auch aktiv an deren Gestal-

tung teilzunehmen (de Haan, 2008, S. 31). Darauf zielt der Bereich Handeln und die damit 

einhergehende Handlungskompetenz ab. Sie setzt vor allem die Fähigkeit zur Kommunikation 

voraus. Das bedeutet „sich wirkungsvoll mitzuteilen, aber auch zuhören zu können im media-

len Austausch, im Dialog und in Diskussionen nach zukunftsfähigen Lösungen zu suchen, ei-

gene Rechte und Interessen, aber auch die anderer verteidigen zu können“ (KMK & BMZ, 

2016, S. 92). Eine weitere wichtige Kompetenz ist in diesem Zusammenhang die Ausbildung 

von Solidarität und Verantwortungsbewusstsein im Zusammenhang mit sozialen und ökologi-

schen Herausforderungen. Lernende sollen dazu angeregt werden, selbst Lösungsmöglich-

keiten für Probleme zu entwickeln und lernen, mit Ungewissheiten in komplexen Situationen 

umzugehen. Dies sind wichtige Voraussetzungen für die aktive Partizipation und Mitgestal-

tung, d. h. die „Ziele der nachhaltigen Entwicklung im privaten [und] schulischen […] Bereich 

zu verfolgen und sich an ihrer Umsetzung auf gesellschaftlicher und politischer Ebene zu be-

teiligen“ (ebd., S. 119). Betont werden soll an dieser Stelle, dass Lernende, unter Berücksich-

tigung des Überwältigungsverbotes, zu einer eigenen Urteilsfähigkeit und Mündigkeit gelan-

gen (ebd., S. 93).  

3.3.3 Lehrpersonen als Change Agents 

Als zentrale Akteurinnen und Akteure spricht die Bildungsagenda 2030 neben Regierungen, 

zivilgesellschaftlichen und gemeinnützigen Organisationen, Wissenschaft und Forschung 

auch junge Menschen sowie Lehrkräfte und pädagogisches Personal an. Letztere können: 

 ihre Professionalität und ihr Engagement nutzen, um sicherzustellen, dass Schüler 
wirklich lernen; 

 die Situation in den Unterrichtsräumen auf die Agenda von Politikdialog, Strategiege-
staltung und Planung bringen, ein Verbindungsglied zwischen Politik und Praxis dar-
stellen und mit ihren Erfahrungen aus der Praxis, ihren kollektiven Erkenntnissen und 
ihrem Expertenwissen zu allgemeinen Policies und Strategien beitragen; 

 Inklusion, Qualität und Chancengerechtigkeit fördern sowie Lehrpläne und Pädagogik 
verbessern. (DUK, 2017, S. 24) 

Somit nehmen Lehrende in Bildungsprozessen eine entscheidende Rolle ein. Sie können so-

wohl als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren als auch als Change Agents auftreten (Natio-

nale Plattform BNE, 2017, S. 75). Der WBGU beschreibt die Change Agents als eine wesent-
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liche Einflussgröße für den Erfolg des gesellschaftlichen Wandels. Darunter werden „strategi-

sche Akteure definiert, die als (z.  T. unerkannte) Pioniere beim sozialen Wandel vorangehen 

und ein Bewusstsein seiner Chancen verbreiten“ (WBGU, 2011, S. 257). Sie sind Rollenmo-

delle oder Trendsetter, die die Einführung neuer Ideen oder Technologien voranbringen. Zu-

dem sind sie in der Lage mit Widerständen umzugehen und diese für ihre Veränderungsideen 

zu nutzen (Kristof, 2016, S. 47f.). Change Agents entwickeln Visionen und Ideen mit der „Zu-

versicht, dass man eine Veränderung auch schaffen kann“ (ebd., S. 48). Dabei ist es zentral, 

dass diese Vorschläge eine klare Kontur besitzen, möglichst „nah am Zeitgeist“ sind und 

gleichzeitig eine Offenheit für Verbesserungsverschläge aufweisen (ebd., S. 48). Darüber hin-

aus ist es wichtig, genügend Zeit für Veränderungsprozesse einzuplanen und gleichzeitig fest-

zulegen, wann ein Prozess als abgeschlossen oder gescheitert angesehen werden kann (ebd., 

S. 49). Change Agents sind damit nicht nur bloße Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die 

über Kompetenzen im Bereich nachhaltiger Entwicklung verfügen und diese weitergeben kön-

nen, sondern: „Change Agents sind Personen, die sich am Leitbild nachhaltiger Entwicklung 

orientieren, als Promotorinnen und Promotoren sozialer Innovationen auftreten, neue Anreize 

schaffen und anderen Impulse für die Transformation hin zu einer nachhaltigen Entwicklung 

geben“ (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 75). 

Lehrpersonen obliegt die Aufgabe, Nachhaltigkeitsprinzipien erfolgreich in Lehr-Lern-Umge-

bungen zu integrieren und BNE-bezogene Kompetenzanforderungen bei den Lernenden zu 

erreichen. Sie sind „wirkungsvolle Change Agents“ (DUK, 2014, S. 20), wenn es um die er-

folgreiche Umsetzung von BNE an Schulen geht. Die bildungspolitische Verankerung von BNE 

erfordert somit die Stärkung der Kompetenzentwicklung bei den Lehrenden (ebd., S. 15). Bis 

zum Jahr 2017 existiert jedoch keine flächendeckende und verbindliche Verankerung von BNE 

in der ersten und zweiten Phase der Lehrkräftebildung (KMK, 2017, S. 5). Beispielsweise wird 

in Sachsen BNE sowohl fachbezogen als auch fachübergreifend vermittelt. Innerhalb der Lehr-

kräftefortbildung werden fachbezogene und fächerübergreifende Angebote durchgeführt. Dar-

über hinaus gibt es Bestrebungen, BNE systematisch und strukturiert in bestehende Fortbil-

dungen einzubinden, um ein zusätzliches Angebot zu vermeiden (ebd., S. 60). Für die Lehr-

kräftefortbildung in Sachsen existiert bereits 2017 ein breites, regionales Angebot und eine 

Vielzahl an verfügbaren Medien (ebd., S. 68f.).  

Zur Formulierung von Fähigkeiten, über die Lehrende für das Unterrichten im Bereich BNE 

verfügen müssen, existieren verschiedene Modelle und Ansätze, die sowohl in Umfang und 

Tiefe als auch in der Ansprache von Zielgruppen stark variieren und zum Teil aufeinander 

aufbauen. Dazu gehören internationale Modelle wie das Competencies for ESD teachers 

(CSCT)-Modell (Sleurs, 2008), das UNECE-Modell (UNECE, 2012) und dessen Weiterent-

wicklung von Vare (2018) sowie das KOM-BiNE-Modell von Rauch et al. (2008) und der An-

satz von Bertschy et al. (2013) für den deutschsprachigen Raum. Exemplarisch werden hier 

die beiden Modelle aus dem deutschsprachigen Raum vorgestellt und abschließend um den 

internationalen Kompetenzrahmen von Vare (2018) und die Zielsetzungen der UNESCO er-

gänzt. 

3.3.4 Allgemeines und prozessorientiertes Kompetenzmodell  

Im Rahmen des österreichischen Projekts Kompetenzen für Bildung für Nachhaltige Entwick-

lung (KOM-BiNE) entsteht das gleichnamige Kompetenzkonzept, welches als eines der ersten 

Modelle Fähigkeiten für Lehrkräfte in Bezug auf BNE näher beschreibt. Dieses Konzept ist als 

prozessorientiertes und dynamisches Modell angelegt und „soll bei der Veränderung beste-

hender oder Planung neuer BNE-Lehrgänge für Lehrpersonen helfen, die verschiedenen Be-
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reiche und Handlungsfelder zu berücksichtigen“ (Rauch et al., 2008, S. 141). Das Modell ba-

siert auf Ergebnissen eines internationalen Projektes und dem daraus resultierenden CSCT-

Modell von Sleurs (2008). 

Die Entwicklung von Kompetenzen bei Lehrenden ist ein Prozess, der mit ihren Erfahrungen 

in der Unterrichtspraxis und der Zusammenarbeit mit anderen einhergeht (Rauch et al., 2008, 

S. 153). Aus diesem Grund konzentriert sich das Projekt auf notwendige Kompetenzen für die 

Bewältigung von BNE-bezogenen Aufgaben im Team mit anderen Lehrenden, da Partizipation 

und Kooperation wesentliche Merkmale dieses Bildungsbereiches sind (ebd., S. 148). Die Ent-

wicklung von Kompetenzen erfolgt zudem, in Anlehnung an das Prinzip „Verbindung von so-

zialem, selbstbezogenen und methodenorientierten mit sachbezogenem Lernen“ von Künzli 

David (2007, S. 75) nicht fachlich isoliert, sondern in sozialen Kontexten: „Eine Kompetenz 

existiert nicht unabhängig von Aktion und Kontext, sondern wird aktualisiert durch Handlungen. 

Kompetenz konkretisiert sich an praktischen Problemen und in bestimmten Handlungsfeldern“ 

(Rauch et al., 2008, S. 148). Lehrkräfte agieren zwischen verschiedenen sozialen Bereichen, 

die die Basis des Kompetenzmodells bilden: das Lehrsetting (vorwiegend Unterricht), ihre je-

weilige Institution (Schule oder auch NGO) und die Gesellschaft (ebd., S. 150). Die Bereiche 

Institution und Gesellschaft werden berücksichtigt, da sie wiederum unterstützend bei der Su-

che von Kooperationspartnern, dem Hervorheben der Bedeutung von BNE und der Gestaltung 

von Lerngelegenheiten wirken, und Lernende zur aktiven Beteiligung im Prozess nachhaltiger 

Entwicklung anregen. Zentraler Kern des Modells sind individuelle Fähigkeiten, die neben Wis-

sen und Können auch Werten und Fühlen beinhalten. Die Aneignung eines Basiswissens zu 

nachhaltiger Entwicklung erfolgt dabei in kritischer Auseinandersetzung mit Widersprüchen 

und Unsicherheiten (ebd., S. 151). Auch Lehrende müssen in der Lage sein, sich mit ihren 

eigenen Wertvorstellungen auseinanderzusetzten. Außerdem sind empathische Fähigkeiten 

(Zuhören und sich in andere Hineinversetzten) und eine positive Einstellung gegenüber BNE 

wichtige Voraussetzungen für deren Umsetzung (ebd., S. 152). Darauf aufbauend folgt der 

Kompetenzbereich Reflektieren, der sich einerseits auf den Kernbereich, andererseits auf die 

Aspekte Planen, Organisieren und Netzwerken, also auf das soziale Setting bezieht. Reflek-

tieren „ist unerlässlich, um sich mit sich selber, mit dem eigenen Wissen und Können, den 

Werthaltungen und Gefühlen kritisch auseinanderzusetzen. Reflektieren ist aber auch wichtig 

in Bezug auf die Handlungen, die man setzt“ (ebd., S. 152). An dieser Stelle kann noch einmal 

hervorgehoben werden, dass aufgrund der inhaltlichen und methodischen Vielfalt von BNE ein 

Netzwerk geeigneter Kooperationspartner die einzelne Lehrperson unterstützen kann. 

3.3.5 Kompetenzmodell für den Elementar- und Primarbereich  

Neben dem KOM-BiNE-Modell ist das Kompetenzmodell von Bertschy et al. (2013) zu erwäh-

nen, welches sich auf die Professionalisierung von Lehrenden in Kindergarten und Primar-

schule bezieht und sich als Basiskonzept für Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote im 

Bereich BNE versteht. Der Ansatz ist weniger auf nachhaltigkeitsbezogene Werte und Einstel-

lungen fokussiert als auf die professionellen Kompetenzen, die Lehrende benötigen, um BNE 

zu unterrichten. Es baut auf dem Modell der professionellen Handlungskompetenz für Lehr-

personen von Baumert und Kunter (2006) auf. Dementsprechend unterteilen die Autorinnen 

ihr Modell in die beiden Domänen Wissen und Können sowie Motivation und Volition (Bert-

schy et al., 2013, S. 5075) und führen dazu beispielhaft BNE-spezifische Kompetenzformulie-

rungen auf. Der BNE-Kompetenzbereich Wissen und Können beinhaltet neben fachlichen Wis-

sen zu den Themen nachhaltiger Entwicklung auch Kenntnisse darüber, wie Lernenden der 

Zugang zu den unterschiedlichen Perspektiven zugänglich gemacht werden kann. Darüber 

hinaus müssen Lehrpersonen befähigt werden, konstruktiv mit Ziel- und Interessenskonflikten 
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umzugehen und die Lernenden damit in geeigneter Weise zu konfrontieren (ebd., S. 5076). 

Motivation und Volition sind gekennzeichnet durch die Anerkennung von BNE als relevantes, 

verbindliches Bildungsanliegen. Die Lehrenden sind sich ihrer Verantwortung im Gestaltungs-

prozess für eine nachhaltige Zukunft bewusst. Sie sind bereit, sachliche und ethische Urteils-

fähigkeit als zentralen Kern der zu vermittelnden Kompetenzen bei den Lernenden anzubah-

nen (ebd., S. 5076). Die Kompetenzen sind nicht zwingend nur auf den Grundschulkontext 

bezogen und ermöglichen einen ersten Zugang zur pädagogischen und didaktischen Aufbe-

reitung BNE-bezogener Themen. 

3.3.6 Schlüsselkompetenzen für Lernende und Lehrende 

Auf internationaler Ebene ist besonders das Modell der UNECE (2012) wegweisend, wenn es 

um die Suche nach einem Referenzrahmen für pädagogische Personen und weitere Beteiligte 

zur Institutionalisierung von BNE geht. Das Konzept spricht Empfehlungen für politische und 

zivilgesellschaftliche Entscheidungsträger aus, da es BNE als gesamtgesellschaftliche Auf-

gabe in der formalen sowie non-formalen Bildung versteht. Die Weiterentwicklung des UN-

ECE-Modells ist A Rounder Sense of Purpose (RSP), ein Referenzrahmen, der pädagogi-

sches Personal auf allen Bildungsebenen anspricht. Der Referenzrahmen der UNECE (2012) 

führt insgesamt vier Kompetenzkategorien (Learning to know, Learning to do, Learning to live 

together und Learning to be; ebd., S. 13) auf, die alle in drei BNE-spezifische Merkmale (A 

holistic Approach, Envisioning change und Achieving transformation, ebd., S. 16f.) unterteilt 

werden. Insgesamt umfasst der Referenzrahmen damit 40 Kompetenzen. Das Ziel des RSP-

Modells ist, diesen sehr umfangreichen und ausdifferenzierten Kompetenzrahmen auf zent-

rale, überprüfbare Kompetenzen zu reduzieren und Dopplungen zu eliminieren (Vare, 2018, 

S. 166). Somit entsteht ein lernergebnisorientierter Referenzrahmen mit zwölf BNE-bezoge-

nen Kompetenzen, die den drei Zielen Ganzheitlich denken (eng. Thinking Holistically), Ver-

änderung visualisieren (eng. Envisioning Change) und Transformation erreichen (eng. 

Achieving Transformation) sowie den vier Ebenen Integration (eng. Integration), Beteiligung 

(eng. Involvement), Praxis (eng. Practice) und Reflexion (eng. Reflection) (ebd., S. 166f.) zu-

geordnet werden. Die zwölf Kompetenzen sind in Tabelle 2 aufgeführt.  

Der Kompetenzrahmen ist vor allem auf Fähigkeiten ausgerichtet, die im Zusammenhang mit 

BNE 2 vermittelt werden sollen. Damit folgt das RSP-Modell dem Ansatz des transformativen 

Lernens und ergänzt pädagogische Konzepte, die auf die inhaltliche Vermittlung der SDGs 

ausgerichtet sind und sich somit am BNE 1-Ansatz orientieren. Der Ansatz zielt auf den Trans-

fer BNE-spezifischer Kompetenzen der Lehrenden auf Lernende ab. Jedoch räumt Vare ein, 

dass im Hinblick auf die Ausbildung des pädagogischen Personals die Herausforderung be-

sonders darin besteht, ihre erworbenen Kompetenzen einzuordnen. Mitunter ist es für Lehr-

personen schwierig, den Fähigkeiten nicht nur eine persönliche, lebensbezogene Bedeutung, 

sondern auch einen Nutzen im beruflichen Kontext beizumessen (Vare, 2018, S. 171f.). Genau 

diese ganzheitliche Ausbildung von Kompetenzen ist allerdings das Ziel in der Ausbildung von 

Pädagoginnen und Pädagogen.  

In den Empfehlungen der UNESCO für BNE werden acht BNE-spezifische Schlüsselkompe-

tenzen definiert. Diese gelten sowohl für Lernende als auch für Lehrende: Systemdenkende 

Kompetenz, Antizipationskompetenz, Normative Kompetenz, Strategische Kompetenz, Ko-

operationskompetenz, Kompetenz zum kritischen Denken, Selbsterfahrungskompetenz und 

Integrierte Problemlösungskompetenz (Rieckmann, 2018, S. 44f.). Beachtenswert ist, dass die 

Kompetenzen dabei nicht nur die Bereiche Wissen und Können sowie Werte und Motivation 

umspannen, wie es etwa aus Modellen zur Professionalisierung hervorgeht (Baumert & Kun-

ter, 2006; Bertschy et al., 2013), sondern der Ansatz um den Bereich der Performance ergänzt 
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wird, die erst im Zusammenhang mit Chancen (eng. Opportunities) ausgebildet werden kann: 

„[…] sustainability performance depends on the interplay of knowledge and skills, values and 

motivational drivers, and opportunities. The interrelation of these dimensions influences per-

sonal behavior“ (Rieckmann, 2018, S. 45). 

Tabelle 2: Schlüsselkompetenzen im Bereich BNE nach Vare (2018). 

Die pädagogische Lehrperson… 

Ganzheitlich denken Veränderung visualisieren Transformation erreichen 

Integration: 

Systeme 
 
…hilft den Lernenden, ein Ver-
ständnis der Welt als zusammen-
hängendes Ganzes zu entwickeln 
und nach Verbindungen in unserer 
sozialen und natürlichen Umge-
bung zu suchen und die Konse-
quenzen unseres Handelns zu be-
rücksichtigen. 

Zukunft 
 
… hilft den Lernenden, alternative 
Möglichkeiten für die Zukunft zu 
erkunden und diese zu nutzen, um 
zu überlegen, wie sich unser Ver-
halten möglicherweise ändern 
muss. 

Partizipation 
 
… trägt zu Veränderungen auf 
Systemebene bei, die eine nach-
haltige Entwicklung unterstützen, 
und entwickelt bei den Lernenden 
die Fähigkeit, dasselbe zu tun. 

 

Beteiligung: 

Aufmerksamkeit 
 
… macht Lernende auf grundsätz-
lich nicht nachhaltige Aspekte un-
serer Gesellschaft und ihrer Ent-
wicklung aufmerksam und vermit-
telt die dringende Notwendigkeit 
von Veränderungen. 

Empathie 
 
… berücksichtigt die emotionale 
Wirkung des Lernprozesses auf 
seine Lernenden und entwickelt ihr 
Selbstbewusstsein und ihr Be-
wusstsein für andere. 

Engagement 
 
… arbeitet reaktionsschnell und in-
tegrativ mit anderen zusammen, 
bleibt sich ihrer persönlichen Über-
zeugungen und Werte bewusst 
und entwickelt bei ihren Lernenden 
die Fähigkeit, dasselbe zu tun. 

Praxis:  

Transdisziplinarität 
 
… handelt sowohl innerhalb als 
auch außerhalb ihrer eigenen Dis-
ziplin, Rolle, Perspektiven und 
Werte kooperativ und entwickelt 
bei ihren Lernenden die Fähigkeit, 
dasselbe zu tun. 

Innovation 
 
… verfolgt einen flexiblen und kre-
ativen Ansatz, indem sie wo immer 
möglich Kontexte aus der realen 
Welt verwendet und die Kreativität 
ihrer Lernenden fördert. 

Aktion 
 
… handelt auf proaktive, überlegte 
und systematische Weise und ent-
wickelt bei ihren Lernenden die Fä-
higkeit, dasselbe zu tun. 

Reflexion:  

Kritik 
 
… bewertet kritisch die Relevanz 
und Zuverlässigkeit von Behaup-
tungen, Quellen, Modellen und 
Theorien und entwickelt bei ihren 
Lernenden die Fähigkeit, dasselbe 
zu tun. 

Verantwortung 
 
… handelt transparent und über-
nimmt persönliche Verantwortung 
für ihre Arbeit und entwickelt bei 
den Lernenden die Fähigkeit, das-
selbe zu tun. 

Entschlossenheit 
 
… handelt auch in unsicheren Situ-
ationen umsichtig und rechtzeitig 
und entwickelt bei den Lernenden 
die Fähigkeit, dasselbe zu tun. 

 

Daraus resultiert, dass im Rahmen der Gestaltung von Lernprozessen Lernende die Möglich-

keit erhalten müssen, ihre Kompetenzen an realen Lernorten zu erwerben und auch anzuwen-

den. Dabei kommt dem gesamtinstitutionellen Ansatz (eng. whole institution approach) eine 

besondere Bedeutung zu.  

3.4 Schulen als nachhaltige Lernorte 

Um BNE-spezifische Kompetenzen bei Lehrenden und Lernenden auszuprägen, müssen Bil-

dungseinrichtungen sich als Lernorte für nachhaltige Entwicklung verstehen. Im Zentrum steht 

die „ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen“ (DUK, 2014, S. 18). Neben 

der Unterrichtsentwicklung und der Implementierung von BNE in den Lehrplänen und 

Schulcurricula, sieht der Nationale Aktionsplan für BNE vor, Schulen zu ganzheitlichen Lern-
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orten umzugestalten, die BNE auch in ihrem Schulprogramm oder in entsprechenden Leitbil-

dern und der Schulkultur aufnehmen (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 32). Das bedeutet, 

alle Abläufe innerhalb der Institution auf die Prinzipien der Nachhaltigkeit auszurichten. Dem-

entsprechend müssen Schulen ganzheitlich und auf allen Ebenen Aspekte der Nachhaltigkeit 

mitdenken, sei es auf Ebene der Organisationskultur, der Curriculumentwicklung, der Beteili-

gung der Lernenden an schulinternen Prozessen oder über ihre Wirkungen und Beziehungen 

nach außen. Die Schulen selbst sind nicht nur Vorbild für ihre Lernenden, sondern helfen ihnen 

auch dabei, Nachhaltigkeit in die Alltagspraxis zu integrieren (Rieckmann, 2018, S. 46). Nach-

haltigkeit ist nicht nur ein Thema im Unterricht, sondern wird beispielsweise auch in der Schul-

verpflegung, der nachhaltigen Beschaffung von Ressourcen, der Gebäudewirtschaft oder im 

Schulgarten und Schulumfeld berücksichtigt (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 35). Darüber 

hinaus sind BNE-bezogene Werte innerhalb der Institution zu etablieren (DUK, 2014, S. 18). 

Auf diese Weise können Diskrepanzen zwischen BNE-bezogenen Lerninhalten und der Schul-

kultur vermieden werden. In einer bundesweiten Onlinebefragung von 433 Lehrpersonen an 

allgemeinbildenden Schulen sowie 92 Berufsschullehrkräften sprechen sich 42 % der Lehr-

kräfte für eine ganzheitliche Umsetzung von BNE in allen Fächern und im gesamten Schulall-

tag aus (Brock & Grund, 2018, S. 5). Um Nachhaltigkeitsstrategien so umfassend zu integrie-

ren sind neben den schulleitenden Personen, Lehrenden und Lernenden auch die Eltern oder 

die Mitarbeitenden innerhalb der Gemeinde an den Maßnahmen zu beteiligen (DUK, 2014, 

S. 19). Die Transformation von Bildungseinrichtungen ist von zentraler Bedeutung, wenn es 

um die Verwirklichung erfahrungsbasierter Lernprozesse geht. Didaktische und methodische 

Ansätze wie das „Lernen durch zivilgesellschaftliches Engagement“ (Nationale Plattform BNE, 

2017, S. 33) oder Service Learning ermöglichen es Lernenden Kenntnisse im Kontext von 

BNE an realen gesellschaftlichen Problemstellungen zu erwerben und dafür Lösungsansätze 

zu entwickeln (Blum et al., 2021, S. 20f.). Somit kann ein Austausch zwischen Schule und 

Kommune gefördert werden, Schülerinnen und Schüler können im Rahmen ihrer Möglichkei-

ten an kommunalen Prozessen partizipieren (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 33).  

Für einen erfolgreichen Kompetenzerwerb der Lernenden sind BNE-bezogene Lerninhalte so-

mit nicht nur curricular verankert, sondern müssen mit Blick auf die gesamte Institution Schule 

aufgearbeitet werden. In der vorliegenden Arbeit wird Ernährung als ein Teilbereich nachhal-

tiger Entwicklung gewählt, der nicht nur Bestandteil des Unterrichts, sondern beispielsweise 

auch innerhalb der Verpflegung im Schulalltag präsent ist. Es handelt sich um ein alltägliches 

Thema aus der Lebenswelt von Lernenden, dass mit vergleichbar einfachen Maßnahmen und 

Strategien verbunden ist. Das folgende Kapitel 4 stellt zunächst die konzeptionellen Grundla-

gen einer nachhaltigen Ernährung vor. Im Anschluss wird die Bedeutung der Ernährungsbil-

dung für BNE innerhalb des Lernortes Schule und im Unterricht herausgestellt (vgl. Kapitel 5). 
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4 Nachhaltige Ernährung als Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung 
Ernährung gilt im Diskurs um die Ziele nachhaltiger Entwicklung als ein wichtiges gesellschaft-

liches Handlungsfeld, dass zur Befriedigung grundlegender, lebensnotwendiger Bedürfnisse 

beiträgt (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 107). Mit dem SDG 2 wollen die Vereinten Nationen 

bis 2030 „[d]en Hunger beenden, Ernährungssicherheit und eine bessere Ernährung erreichen 

und eine nachhaltige Landwirtschaft fördern“ (Vereinte Nationen, 2015, S. 16). Dies bedeutet 

auch sicherzustellen, „dass alle Menschen, insbesondere die Armen und Menschen in prekä-

ren Situationen, einschließlich Kleinkindern, ganzjährig Zugang zu sicheren, nährstoffreichen 

und ausreichenden Nahrungsmitteln haben“ (ebd., S. 16). Gleichzeitig ist die zukünftige Er-

nährungssicherung in globale Zusammenhänge und Handelsketten eingebunden. Das Ziel 12 

der Agenda 2030 ist aus diesem Grund die Sicherung nachhaltiger Konsum- und Produktions-

weisen, um beispielsweise „[b]is 2030 die weltweite Nahrungsmittelverschwendung pro Kopf 

auf Einzelhandels- und Verbraucherebene [zu] halbieren und die entlang der Produktions- und 

Lieferkette entstehenden Nahrungsmittelverluste einschließlich Nachernteverlusten [zu] ver-

ringern“ (ebd., S. 24). Nachhaltige Produktionsmuster zeichnen sich durch „die nachhaltige 

Bewirtschaftung und effiziente Nutzung der natürlichen Ressourcen“ aus (ebd., S. 24).  

Um diese Herausforderungen zu bewältigen, fordert die Ernährungs‑ und Landwirtschaftsor-

ganisation der Vereinten Nationen (Food and Agriculture Organization of the United Nations 

[FAO]) die Etablierung nachhaltiger Ernährungsweisen. Darüber wird aus Sicht der FAO 

(2010) eine geringe Belastung der Umwelt sowie der Schutz und Respekt der biologischen 

Vielfalt und der Ökosysteme erreicht. Nachhaltige Ernährungsweisen sind darüber hinaus kul-

turell akzeptiert, zugänglich, wirtschaftlich gerecht und erschwinglich, aber auch ernährungs-

physiologisch angemessen, sicher und gesund. Das Ziel ist außerdem die gleichzeitige Opti-

mierung der natürlichen und menschlichen Ressourcen, um zur Ernährungssicherheit und zu 

einem gesunden Leben für heutige und zukünftige Generationen beizutragen (ebd., S. 7). Der 

WWF Deutschland fordert in seinem Positionspapier zu nachhaltiger Ernährung vor allem, Le-

bensmitteln die angebrachte Wertschätzung entgegenzubringen und eine nachhaltige Ernäh-

rung als etwas Allumfassendes zu verstehen:  

Eine nachhaltige Ernährung im ganzheitlichen Verständnis umfasst die Art und Weise, wie Le-
bensmittel angebaut, gezüchtet, gefischt, transportiert, gelagert und verarbeitet werden. Sie 
reicht bis hin zu unseren täglichen Essgewohnheiten. Über allem steht die Wertschätzung, die 
wir Lebensmitteln entgegenbringen, die ihren augenfälligsten Ausdruck darin findet, ob wir Le-
bensmittel unnötigerweise zum Abfall erklären – ob bereits beim Anbau oder in den privaten 
Haushalten. (WWF Deutschland, 2015, S. 2) 

Gerade aufgrund der vergleichsweise einfachen Maßnahmen und geringen Kosten der täglich 

anfallenden Entscheidungen ist Ernährung ein geeigneter Bereich für einen individuellen po-

sitiven Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung (von Koerber, 2014, S. 260). Keiner kann 

sich diesen Handlungen entziehen, denn Ernährung und Essen und die damit verbundenen 

Praktiken sind ein „soziales Totalphänomen“ (Mauss, 1990). Dennoch stellt die praktische Um-

setzung einer nachhaltigen Ernährung viele Menschen vor große Herausforderungen. Essen 

und Ernährung sind eng mit sozialen, kulturellen und alltäglichen Aspekten verknüpft. Von 

Kindheit an werden wir an lokale, regionale und familiäre Esskulturen herangeführt (Ellrott & 

Barlovic, 2012, S. 213). Diese Gewohnheiten lassen sich nur schwer aufbrechen und verän-

dern.  
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Andererseits sind, wie in allen Handlungsfeldern, die unter dem Gesichtspunkt der Nachhal-

tigkeit diskutiert werden, auch die Strategien und Ziele im Bereich Ernährung vielfältig, kom-

plex und mitunter widersprüchlich und nicht eindeutig identifizierbar. Nachhaltiges Ernährungs-

handeln erfordert die ständige Reflexion mehrdeutiger, sich widersprechender Informationen 

und das Abwägen unterschiedlicher Ziel- und Interessenskonflikte (Fischer, 2008, S. 55). Um 

Handlungsmöglichkeiten umfassend abzubilden müssen alle Stufen des Ernährungssystems 

betrachtet werden. Dieses System setzt sich aus drei entscheidenden Bereichen zusammen:  

 Urproduktion (Landwirtschaft, Fischerei und Aquakultur)  

 Verarbeitung, Handel und Transport 

 Konsum (Ernährung, Lebensmittelverschwendung) (WWF Deutschland, 2015, S. 2) 

Innerhalb dieser Bereiche lassen sich Verbindungen des Ernährungssystems mit den Dimen-

sionen nachhaltiger Entwicklung aufzeigen. Aus den Zusammenhängen werden Leitlinien und 

Empfehlungen für eine nachhaltige Ernährung abgeleitet (Abschnitt 4.1 und 4.2). Abschlie-

ßend wird eine Einschätzung vorgenommen, inwiefern sich die Grundsätze einer nachhaltigen 

Ernährung innerhalb der deutschen Bevölkerung bereits etabliert haben (Abschnitt 4.3).  

4.1 Dimensionen und Leitlinien einer nachhaltigen Ernährung 

Im deutschsprachigen Raum hat sich das Gießener Modell und die damit verbundene Kon-

zeption der Vollwert-Ernährung (oder Gießener Formel) als akzeptiertes Konzept einer nach-

haltigen Ernährung durchgesetzt. Vorreiter dieser Konzeption waren studentische Arbeits-

kreise sowie die Arbeitsgruppe um Leitzmann an der Universität Gießen. Während Ernäh-

rungswissenschaft sich bis in die 1980er Jahre vor allem auf physiologische und gesundheit-

liche Auswirkungen der Ernährung auf das Individuum konzentriert, werden nun in einem 

ganzheitlichen Ansatz die vier Dimensionen Gesundheit, Umwelt, Wirtschaft sowie Gesell-

schaft zusammen betrachtet (von Koerber & Leitzmann, 1996) und – seit der letzten Weiter-

entwicklung des Konzeptes – auch die Dimension der Kultur mit einbezogen (von Koerber, 

2014, S. 261). In Folge dessen erweitert sich der Fachbereich Ernährungs- und Haushaltswis-

senschaften in Gießen um den integrativen Ansatz der Ernährungsökologie als „ein interdis-

ziplinäres Wissenschaftsgebiet, das die komplexen Beziehungen innerhalb des gesamten Er-

nährungssystems untersucht und bewertet“ (von Koerber et al., 2004, S. 6). Die Forschungs-

ergebnisse aus der Ernährungsökologie münden in das praxisbezogene Konzept der Vollwert-

Ernährung als „Möglichkeit für eine zeitgemäße und nachhaltige Ernährung“ (ebd., S. 7). Dabei 

berücksichtigt das Konzept, die vielfältigen Zusammenhänge in den einzelnen Produktions-

stufen und Teilbereichen des Ernährungssystems „von der landwirtschaftlichen Erzeugung der 

Lebensmittel über die Verarbeitung, Verpackung, Transport und Handel bis zu Verzehr und 

Abfallentsorgung“ (ebd., S. 6). Im Gießener Modell werden „sieben Grundsätze für eine nach-

haltige Ernährung“ (von Koerber, 2014, S. 263) als praxisbezogene Handlungsempfehlungen 

formuliert, die die Gesundheit des Individuums sowie die mit Ernährung verbundenen ökologi-

schen, sozialen und wirtschaftlichen Teilbereiche berücksichtigen:  

1. Bevorzugung pflanzlicher Lebensmittel (überwiegend lakto-vegetabile Kost) 

2. Ökologisch erzeugte Lebensmittel 

3. Regionale und saisonale Erzeugnisse 

4. Bevorzugung gering verarbeiteter Lebensmittel 

5. Fair gehandelte Lebensmittel 

6. Ressourcenschonendes Haushalten 

7. Genussvolle und bekömmliche Speisen (von Koerber, 2014, S. 263) 
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Zusätzlich zu den bereits angesprochenen Dimensionen soll im Folgenden auch die politische 

Dimension betrachtet werden, die Fischer (2008) als sechste Zugangsdimension im Zusam-

menhang mit einer nachhaltigen Ernährungs- und Verbraucherbildung identifiziert (ebd., 

S. 48). Die Dimensionen werden mit den konsumbezogenen Handlungsempfehlungen zusam-

mengebracht, die als Orientierung für eine nachhaltige Ernährungsweise dienen können. 

4.1.1 Die gesundheitliche Dimension 

Gesunde Ernährung 

Laut Weltgesundheitsorganisation (eng. World Health Organization [WHO]) ist Gesundheit „ein 

Zustand des vollständigen körperlichen, geistigen und sozialen Wohlergehens und nicht nur 

das Fehlen von Krankheit oder Gebrechen“ (WHO, 1946, S. 1). Dennoch gilt Ernährung vor 

allem dann als gesund, wenn sie ernährungsmitbedingten Erkrankungen vorbeugt (Jungvo-

gel et al., 2013, S. 644). Als entscheidend wird dafür die Aufnahme der einzelnen Nährstoff-

gruppen und Nahrungskomponenten (Kohlenhydrate, Lipide, Proteine, Vitamine, Mineral-

stoffe, Spurenelemente und Wasser) angesehen. In den Industrienationen gelten eine be-

grenzte Fettzufuhr, ein ausreichender Proteinanteil (entspricht etwa 15 % der gesamten Ener-

gieaufnahme) sowie „eine abwechslungsreiche Pflanzen betonte [sic] Kost mit möglichst 

hohem Anteil an wenig verarbeiteten Obst und Gemüse“ (Biesalski et al., 2007, S. 2) als ge-

sundheitsfördernd. Entsprechende Ernährungsempfehlungen, die zur Gesunderhaltung der 

Bevölkerung beitragen sollen, werden weltweit von einer Vielzahl staatlicher oder privater Or-

ganisationen verfasst. In Deutschland finden sich diese in den Empfehlungen der Deutschen 

Gesellschaft für Ernährung e. V. (DGE) für eine vollwertige Ernährung wieder. Zu den Grund-

prinzipien einer vollwertigen Ernährung gehören, neben einer ausreichenden Flüssigkeitszu-

fuhr, eine dem individuellen Bedarf angepasste Energiezufuhr. Die energieliefernden Nähr-

stoffe sollten dabei zueinander in einem ausgewogenen Verhältnis stehen (Jungvogel et al., 

2013, S. 644). Außerdem wird eine ausreichende Aufnahme von Vitaminen, Mineralstoffen, 

Ballaststoffen sowie sekundären Pflanzenstoffen empfohlen. Als Leitlinien und Modelle für die 

praktische Umsetzung existieren neben den 10 Regeln der DGE grafische Darstellungen der 

Empfehlungen als Ernährungskreis oder Ernährungspyramide (Oberritter et al., 2013). Darin 

empfiehlt die DGE beispielsweise die Aufnahme von mindestens drei Portionen Gemüse und 

zwei Portionen Obst am Tag, um Erkrankungen vorzubeugen (Bechthold et al., 2018, S. 6f.). 

Weiterhin befürwortet die DGE die Auswahl der Lebensmittel mit tierischen Produkten zu er-

gänzen, den Fleischkonsum dabei allerdings moderat zu halten („nicht mehr als 300 bis 600 g 

pro Woche“, ebd., S. 10). Die in der Vollwert-Ernährung empfohlene ovo-lakto-vegetabile Kost 

ist überwiegend pflanzlich und wird mit Milch bzw. Milchprodukten sowie Eiern ergänzt 

(von Koerber et al., 2004, S. 114). Vorteilhaft bei dieser Ernährungsform ist eine relativ hohe 

Nährstoffdichte und eine geringere Energiedichte als dies bei einer fleischbetonten Ernährung 

der Fall ist. Menschen, die sich vorwiegend vegetarisch ernähren, haben einen niedrigeren 

BMI als Menschen, die häufiger Fleisch verzehren (Medawar et al., 2020) und damit auch ein 

geringeres Risiko für verschiedene Erkrankungen wie Herzerkrankungen, Bluthochdruck oder 

Gicht (von Koerber et al., 2004, S. 114f.).  

Die schonende Zubereitung sowie das genussvolle und achtsame Genießen der Speisen sind 

laut den Empfehlungen der DGE gesundheitsförderliche Aspekte (Bechthold et al., S. 23f.), 

die auch in der Vollwert-Ernährung berücksichtigt werden. In nur gering verarbeiteten Nah-

rungsmitteln bleiben eine Vielzahl an Nährstoffen enthalten. Beispielsweise gehen Vitamine 

beim Erhitzen von Lebensmitteln verloren oder Auszugsmehle enthalten weniger Ballaststoffe 

als gering verarbeitete Getreideprodukte (von Koerber 2004, S. 118). Der Begriff der Vollwert-

Ernährung bezieht die Forderung mit ein, „Lebensmittel so natürlich wie möglich zu belassen“, 
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denn nur dann besitzen sie ihren „vollen Wert“ (ebd., S. 119). Eine geringe Verarbeitung meint 

zudem auch die Vermeidung von Zusatzstoffen in Nahrungsmitteln (ebd., S. 122) oder den 

Ausschluss von Gentechnik (ebd., S. 129). Aus Sicht von von Koerber et al. (2004) ist es ein 

zentraler Grundsatz, Speisen möglichst genussvoll und bekömmlich zu gestalten. Dazu zählen 

neben dem „Genuss beim Essen“ (ebd., S. 110) auch zeitliche und qualitative Aspekte bei der 

Mahlzeitengestaltung und Nahrungsmittelauswahl, die in keinem Widerspruch zu den ökologi-

schen, ökonomischen und sozialen Zielen stehen (ebd. S. 111), sondern diese ergänzen.  

Anders als in vielen anderen Bereichen unseres Lebens aber muss ökologisch verantwortliches 
Handeln beim Essen nicht unbedingt Verzicht bedeuten. Sehr oft nämlich ist die ökologisch 
nachhaltigste Wahl beim Essen auch die kulinarisch beste Wahl. Und nicht selten auch die 
gesündeste. (Rützler & Reiter, 2011, S. 87) 

Fehlernährung 

Global betrachtet stellen Aspekte der Fehlernährung einen zentralen Zusammenhang zwi-

schen einer nachhaltigen Ernährung und der Dimension Gesundheit dar. Einerseits nimmt die 

Anzahl übergewichtiger Menschen immer weiter zu, andererseits sind immer mehr Menschen 

von Unterernährung betroffen. Die Klassifizierung von Unter-, Normal- oder Übergewicht sowie 

Adipositas, erfolgt meist anhand der Berechnung des BMI. Dieser wird aus dem Verhältnis von 

Körpergewicht in Kilogramm zum Quadrat der Körpergröße in Metern berechnet (WHO, 2000, 

S.8). Dabei gelten Erwachsene mit einem BMI unter 18,5 kg/m2 als untergewichtig. Ab einem 

Wert von 25,0 kg/m2 liegt aus Sicht der WHO bereits Übergewicht vor, Werte über 30,0 kg/m2 

gelten als adipös (ebd., S. 9). Als Adipositas wird eine „über das normale Maß hinausgehende 

Akkumulation von Fettgewebe“ (Biesalski et al., 2007, S. 348) definiert. 

Nach dem Prinzip der Gerechtigkeit, hat jeder Mensch das Recht auf Gesundheit: „Der Besitz 

des bestmöglichen Gesundheitszustandes bildet eines der Grundrechte jedes menschlichen 

Wesens, ohne Unterschied der Rasse, der Religion, der politischen Anschauung und der wirt-

schaftlichen oder sozialen Stellung“ (WHO, 1946, S. 1). Aktuelle Daten zeigen seit 2015 einen 

erneuten weltweiten Anstieg der Unterernährung. Nachdem die Zahlen nach der letzten Er-

nährungs- und Finanzkrise zunächst rückläufig sind, steigt die Anzahl unterernährter Men-

schen 2016 auf schätzungsweise 815 Millionen (FAO et al., 2017, S. 2). Weltweit leiden 

155 Millionen Kinder unter fünf Jahren unter Wachstumsstörungen aufgrund von Mangeler-

nährung (ebd., S. 15). Dem gegenüber stehen 2014 weltweit über 600 Millionen übergewich-

tige Erwachsene. Damit hat sich die globale Prävalenz von Fettleibigkeit seit 1980 mehr als 

verdoppelt und entspricht etwa 13 % der erwachsenen Weltbevölkerung (ebd., S. 19). In 

Deutschland liegt der Anteil der Erwachsenen mit Übergewicht, einschließlich Adipositas, laut 

der Studie Gesundheit in Deutschland aktuell bei 53,5 %. Insgesamt 46,6 % der Frauen und 

60,5 % der Männer werden als übergewichtig eingestuft (Schienkiewitz et al., 2022, S. 25). 

Schätzungsweise sind weltweit 6 % aller Kinder unter fünf Jahren bereits übergewichtig, Ten-

denz steigend (FAO et al., 2017, S. 17). Der Anteil übergewichtiger Kinder und Jugendlicher 

im Alter von drei bis 17 Jahren liegt in Deutschland bei 15,4 %, 5,9 % von ihnen sind bereits 

adipös (Schienkiewitz et al., 2018, S. 18). Anhand der Daten wird die ungerechte Verteilung 

von Nahrungsmitteln und Ressourcen deutlich. Während Wohlstandskrankheiten wie Überge-

wicht, Bluthochdruck, Diabetes Typ 2 oder Gicht in wirtschaftlich stark entwickelten Ländern 

wie Deutschland zu den hauptsächlichen Todesursachen gehören, nehmen gleichzeitig Fehl-

ernährung und ein Mangel an Mikronährstoffen wie Eisen, Jod oder Vitamin A in ärmeren Tei-

len der Welt zu (von Koerber, 2015, S. 22f.). Urbanisierung und wirtschaftliches Wachstum 

tragen allerdings auch in anderen Ländern zum Wandel der Ernährungsgewohnheiten bei. So 

sind 2016 in Süd-Afrika bereits 12 % oder in Zentralasien 11 % der dort lebenden Kinder über-

gewichtig (FAO et al., 2017, S. 17). 
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4.1.2 Die ökologische Dimension 

Das Modell der planetaren Grenzen macht die Auswirkungen der übermäßigen Nutzung von 

Ressourcen sichtbar. Diese zeigen sich im voranschreitenden anthropogenen Klimawandel, 

der Veränderung der Landsysteme, aber vor allem im Verlust der genetischen Vielfalt und dem 

erhöhten Eintrag von Stickstoff und Phosphor in die Ökosysteme (Steffen et al., 2015). Dazu 

tragen auch die globale Landwirtschaft und das Ernährungssystem bei.  

Treibhausgase und Klimawandel 

Das Klima unterliegt im Verlauf der Erdgeschichte immer wieder natürlichen Schwankungen. 

Seit der industriellen Revolution verstärkt jedoch der Mensch den eigentlich natürlichen Treib-

hauseffekt, indem er die Zusammensetzung der Erdatmosphäre durch den zusätzlichen Ein-

trag von Treibhausgasen verändert. Kohlenstoffdioxid (als Produkt der Verbrennung fossiler 

Energieträger), Methan, Stickoxid (Lachgas) und verschiedene Kohlenwasserstoffe tragen 

maßgeblich zur Erwärmung der Atmosphäre bei (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 136). 

Schätzungen zufolge lassen sich etwa 20 bis 30 % der Treibhausgasemissionen innerhalb der 

Europäischen Union auf die Produktion, die Verarbeitung und den Konsum von Lebensmitteln 

zurückführen. Für Deutschland wird der Anteil auf 16 bis 22 % geschätzt (Noleppa, 2012, S. 8). 

Davon entfallen zwischen 45 und 60 % der Treibhausgasemissionen auf den Agrarsektor 

(ebd., S. 15). Die anfallenden Stickoxid- und Methangase stammen vermutlich sogar zu 60 bis 

70 % aus der landwirtschaftlichen Produktion. Während Lachgas vor allem durch die intensive 

Düngung landwirtschaftlicher Flächen anfällt, entsteht Methan auf natürliche Weise im Ver-

dauungstrakt von Wiederkäuern (ebd., S. 11). Je mehr Tiere für die Nahrungsmittelproduktion 

gehalten werden, desto höher ist demnach der Ausstoß an Methan. Somit ist allein die land-

wirtschaftliche Produktion für 11 bis 14 % aller entstehenden Treibhausgase verantwortlich 

(ebd., S. 12).  

Wie hoch der Anteil aller Treibhausgase, die sich auf Produktion und Konsum von Nahrungs-

mitteln zurückführen lassen, tatsächlich ist, lässt sich nur schwer beziffern. Vermeiden ließen 

sich diese Emissionen nur durch den vollständigen Verzicht auf Nahrung. Ziel ist es demnach, 

die damit verbundenen Emissionen so gering wie möglich zu halten. Zur vereinfachten Dar-

stellung und um das Potential des Beitrags zur Erderwärmung abzuschätzen, werden die ver-

schiedenen Treibhausgasemissionen in äquivalente Kohlenstoffdioxidwerte umgerechnet 

(Noleppa, 2012, S. 12). Dabei wird deutlich, dass die Treibhausgasemissionen bei der Pro-

duktion tierischer Lebensmittel oft um ein vielfaches höher sind als die bei der Herstellung 

pflanzlicher Produkte. So verursachen Getreideerzeugnisse etwa 1,7 Kilogramm Kohlenstoff-

dioxid-Äquivalent je Kilogramm Nahrungsmittel. Für Gemüse und Obst liegen diese Werte zwi-

schen 0,9 und 1,0 Kilogramm, für Rindfleisch beispielsweise bei 20,7 Kilogramm (ebd., S. 27). 

Berücksichtigt man außerdem die jeweiligen Verzehrsmengen, so entstehen in Deutschland 

pro Kopf und Jahr beispielsweise 434,8 Kilogramm Kohlenstoffdioxid-Äquivalent durch den 

Verzehr von Schweinefleisch, 346,6 Kilogramm im Zusammenhang mit Käse, Frischmilch- und 

Sahneerzeugnissen und 260,2 Kilogramm über Rind- und Kalbfleisch, aber im Vergleich nur 

195,7 Kilogramm Emissionen durch den Obst- und Gemüsekonsum, 40,9 Kilogramm im Zu-

sammenhang mit Kartoffeln und 2,7 Kilogramm durch den Anteil von Hülsenfrüchten (ebd., 

S. 27). Eine vorwiegend pflanzenbasierte Ernährung wie die von von Koerber et al. (2004) 

empfohlene ovo-laktovegetabile Kost kann somit zur Verminderung des Treibhausgasaussto-

ßes beitragen. Saisonale Obst- und Gemüsesorten sparen zusätzlich Treibhausgase ein, 

wenn sie auf dem Freiland und nicht in beheizten Gewächshäusern mit höherem Energiever-

brauch wachsen (Noleppa, 2012, S. 73). 
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Hinzu kommen Kohlenstoffdioxid-Emissionen, die vor allem bei Veredlungsprozessen von 

Nahrungsmitteln (z. B. über die weitere Verarbeitung, Kühlung, Trocknung, Verpackung) und 

deren Transport entstehen (Noleppa, 2012, S. 13). Je komplexer diese Prozesse gestaltet 

sind, desto größer ist der Ausstoß von Kohlenstoffdioxid. Besonders Tiefkühlprodukte bean-

spruchen aufgrund der langen Aufrechterhaltung der Kühlkette von der Produktion über die 

Distribution bis hin zur Lagerung im privaten Haushalt große Mengen an Primärenergie 

(von Koerber 2004, S. 148). Stattdessen sind gering verarbeitete Grundnahrungsmittel zu be-

vorzugen, die häufig auch preiswerter sind als bereits industriell verarbeitete Produkte (ebd., 

S. 149). Weitere Treibhausgasemissionen entstehen bei der Zubereitung und Entsorgung von 

Nahrungsmitteln in den privaten Haushalten (Noleppa, 2012, S. 14). Bei Tätigkeiten, die mit 

der Bereitstellung von Nahrung verbunden sind, ist der Energieverbrauch zu berücksichtigen. 

Hier gilt die Nutzung von Ökostrom aus erneuerbaren Energien als besonders klimaschonend 

(von Koerber, 2014, S. 265). Das Transportaufkommen und der damit verbundene Primär-

energieverbrauch kann über die Bevorzugung regionaler Produkte deutlich verringert werden 

(ebd., S. 162ff.). Weiterhin ist der Einkaufsweg weniger umweltbelastend, wenn er zu Fuß, mit 

dem Fahrrad oder öffentlichen Verkehrsmitteln statt mit dem Auto zurückgelegt wird (ebd., 

S. 265). Folglich wird der übermäßige Ausstoß von Kohlenstoffdioxid und anderen Treibhaus-

gasen durch die Bevorzugung möglichst gering verarbeiteter, saisonal und regional erzeugter 

Lebensmittel sowie ein möglichst ressourcenschonendes Haushalten vermieden.  

Neben den direkten Emissionen erzeugt das Ernährungsverhalten in Ländern wie Deutschland 

auch indirekte, überregionale Emissionen, wenn die verzehrten Produkte in anderen Regionen 

der Erde angebaut werden. Aufgrund von Landnutzungsänderungen, also einer Umwandlung 

von natürlichen bzw. naturbelassenen Flächen in Agrarflächen gelangt der in Biomasse und 

Boden gespeicherte Kohlenstoff durch Zersetzungsprozesse ebenfalls als Kohlenstoffdioxid in 

die Atmosphäre (Noleppa, 2012, S. 18f.). Für diese Emissionen ist beispielsweise der ver-

stärkte Sojaanbau als Folge der gesteigerten Tierproduktion verantwortlich. Eine Ernährungs-

umstellung auf weniger Fleisch, mehr Obst, Gemüse und Getreide könnte allein die direkten 

Emissionen um bis zu 8 % senken (ebd., 39 f.).  

Landnutzung und Bodenfruchtbarkeit 

Ein verringerter Fleischkonsum in Deutschland könnte bis zu 1,836 Millionen Hektar zusätzli-

che Landumbrüche in anderen Regionen der Welt einsparen (Noleppa, 2012, S. 42). Allein die 

Europäische Union benötigt für die Sojaimporte zur Bereitstellung von Futtermitteln in der 

Fleischproduktion fast 15 Millionen Hektar, 13 Millionen davon liegen in Südamerika. Auf 

Deutschlands Futtermittelindustrie entfallen 6,4 Millionen Tonnen Sojaprodukte, für deren An-

bau eine Fläche von 2,6 Millionen Hektar benötigt wird (Witzke et al., 2014, S. 6). Gleichzeitig 

ist die landwirtschaftliche Produktion selbst von den Folgen des Klimawandels betroffen. Die 

Erwärmung der Landoberfläche führt zunehmend zu mehr lokal beobachtbaren Wetterextre-

men wie heißen Temperaturen und Dürren in einigen Teilen der Erde, woanders aber auch 

kalte Temperaturen oder extreme Niederschläge. Die Häufung dieser Wetterextreme bewirkt 

in vielen Regionen eine zunehmende Desertifikation und Landdegradierung, die ein Risiko für 

die Ernährungssicherung darstellen (Deutsche IPCC-Koordinierungsstelle, 2020, S. 2). Tat-

sächlich müsste die Nahrungsmittelproduktion jedoch gesteigert werden. Das voranschrei-

tende weltweite Bevölkerungswachstum macht eine Erhöhung der Produktion bis 2050 um 

etwa 70 % erforderlich (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 155). Die wirtschaftliche Entwicklung 

und die Steigerung der Lebensqualität führen zu veränderten Ernährungsgewohnheiten. Es 

wird mehr Fleisch produziert und mehr landwirtschaftliche Fläche für die Produktion benötigt 
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(ebd., S. 156). Eine Intensivierung der vorherrschenden industriellen Nahrungsmittelproduk-

tion würde zu einer weiteren Verschlechterung der Bodenfruchtbarkeit, Abnahme der Biodiver-

sität, Verknappung von Grundwasser und zu vermehrten Bodenerosionen durch die intensive 

Bearbeitung beitragen. Zu beobachten sind ein Anstieg der Phosphat- und Nitratgehalte in 

Gewässern durch intensive Düngung, die Verdrängung vielfältiger Kulturlandschaften auf-

grund großflächig angebauter Monokulturen oder eine zunehmende Versalzung der Böden 

durch Übernutzung der Grundwasservorräte (ebd., S. 157f.). Die Flächen für den Nahrungs- 

und Futtermittelanbau bekommen außerdem zunehmend Konkurrenz. Sie werden vermehrt 

zur Biomasseproduktion für die Energiebereitstellung benötigt (z. B. für den Anbau von Raps 

oder Mais), um den Rückgang fossiler Energieträger zu kompensieren (ebd., S. 154). 

Wasserverbrauch 

Weltweit verbraucht die Landwirtschaft 70 % der genutzten Süßwasserressourcen aus Ober-

flächen- und Grundwasser. Dabei ist dieser Verbrauch in südlichen Teilen der Erde mit bis zu 

90 % am höchsten (Wagnitz & Kraljevic, 2014, S. 36). Während die landwirtschaftlichen Be-

wässerungssysteme beispielsweise in Deutschland gut entwickelt sind, birgt die Herstellung 

importierter Waren aus den Ländern des globalen Südens ein hohes Wasserrisiko. Dieses 

Risiko meint zum einen die Verknappung der vor Ort verfügbaren Wassermengen und die 

Verschlechterung der Wasserqualität durch Verunreinigungen (physisches Risiko; ebd., 

S. 12). Die Wasserverschmutzung entsteht unter anderem durch eingesetzte Schadstoffe, Se-

dimenteintrag, Versalzung oder auch Staunässung auf den bewässerten Flächen (ebd., S. 36). 

Auch in Deutschland stellt beispielsweise der Eintrag von Nitraten ins Grundwasser ein lokales 

Problem für die Trinkwasserversorgung dar (WWF Deutschland, 2015, S. 7). Zum anderen 

verbirgt sich hinter dem Wasserrisiko besonders in den Ländern des globalen Südens politi-

sches Konfliktpotential und das Reputationsrisiko für dort ansässige Unternehmen (Wagnitz & 

Kraljevic, 2014, S. 12). Ein besonders hohes Risiko für die landwirtschaftlich bedingte Was-

serverknappung und Verunreinigung existiert beispielsweise in Argentinien und Brasilien im 

Zusammenhang mit der Produktion von Soja (ebd., S. 34).  

Die Erzeugung von Waren verbraucht nicht nur Wasser in ihrer direkten Herstellung, d. h. im 

lokalen Produktionsprozess. Daneben existiert ein indirekter Wasserverbrauch, der die ge-

samte Süßwassermenge berücksichtigt, die in die Warenproduktion mit einfließt. Beispiels-

weise verbraucht die Herstellung einer Tasse Kaffee nicht nur direkt eine Tasse Wasser, son-

dern 130 Liter innerhalb ihres gesamten Produktionsprozesses (Wagnitz & Kraljevic, 2014, 

S. 14). Ebenso verbrauchsintensiv ist beispielsweise auch die Herstellung von Rindfleisch 

(15.400 Liter pro Kilogramm). Neben dem Verarbeitungsprozess hat die Herkunft der Waren 

einen Einfluss auf den tatsächlichen konsumbedingten Wasserverbrauch. Der durchschnittli-

che direkte Wasserverbrauch jeder Bundesbürgerin und jedes Bundesbürgers beträgt etwa 

120 Liter Wasser am Tag, hinzu kommen jedoch noch geschätzte 5.200 Liter über den indi-

rekten Wasserkonsum (ebd., S. 36).  

Lebensmittelabfälle und Verpackungen 

Die Lebensmittelverluste zwischen Produktion und Konsum werden global auf etwa ein Drittel 

der produzierten Waren geschätzt. Ursachen dafür sind beispielsweise Fehler in der Lagerung, 

Ernte- und Transportverluste sowie Einbußen bei der weiteren Verarbeitung. Auch im privaten 

Bereich werden Lebensmittel weggeworfen, die eigentlich noch verzehrsfähig sind. Jede Ver-

braucherin und jeder Verbraucher produziert pro Jahr allein in Deutschland etwa 55 Kilogramm 

vermeidbare Lebensmittelabfälle. Im internationalen Vergleich liegen diese Zahlen für Europa 

und Nordamerika zwischen 95 und 115 Kilogramm, für Afrika und Asien schätzungsweise zwi-

schen sechs und elf Kilogramm (Bundesministerium für Ernährung und Landwirtschaft 
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[BMEL], 2018, S. 9). Der richtige Umgang mit dem vom Hersteller festgelegten Mindesthalt-

barkeitsdatum auf Lebensmittelverpackungen kann Lebensmittelabfälle reduzieren. Im Ge-

gensatz zum Verbrauchsdatum, welches bei Fleisch oder Fisch unbedingt berücksichtigt wer-

den muss, ist das Mindesthaltbarkeitsdatum „kein Stichtag zum Wegwerfen von Lebensmit-

teln“ (WWF Deutschland, 2015, S. 16). Viele Produkte sind auch nach Ablauf dieses Datums 

noch für den Verzehr geeignet. 

Ebenso steigt der anfallende Verpackungsmüll. Im Jahr 2019 werden in Deutschland 18,9 Mil-

lionen Tonnen Verpackungsabfälle produziert (Burger et al., 2021, S. 20). Dies entspricht ei-

nem Aufkommen von 227,5 Kilogramm pro Kopf und einer Steigerung um 0,7 % gegenüber 

dem Vorjahr. Im Jahr 2010 liegt der Verbrauch noch bei 195,7 Kilogramm pro Kopf und Jahr 

(ebd., S. 52). Dabei ist besonders der hohe Verbrauch von Glas (37,1 Kilogramm pro Kopf) 

und Kunststoffen (38,3 Kilogramm pro Kopf) mit Entwicklungen im Lebensmittelsektor verbun-

den. Während Glasverpackungen in den 1990er Jahren und noch zu Beginn des Jahrtausends 

zunehmend durch Kunststoffverpackungen ersetzt werden, lässt sich aktuell wieder eine Zu-

nahme des Glasverbrauchs und eine Umkehr dieses Trends beobachten. Allerdings nimmt 

gleichzeitig der Kunststoffverbrauch langfristig zu (ebd., S. 57). Ursachen dafür liegen bei-

spielsweise im zunehmenden Einsatz von Kunststoffflaschen für Getränke, in der Verwendung 

von Kunststoffdosen für Streichwaren oder im Verkauf von Scheibenwaren wie Käse und 

Wurst in Kunststoffverpackungen (ebd., S. 58). Daneben wird auch frisches Obst und Gemüse 

immer häufiger vorverpackt. 60 % der angeboten Waren werden in einer Verpackung an Pri-

vathaushalte abgegeben. Dabei handelt es sich bei 64 % der Verpackungen um Kunststoffver-

packungen (Naturschutzbund Deutschland e.V., 2015, S. 3). Daneben bestehen Conve-

nienceprodukte und Serviceverpackungen im Außer-Haus-Verzehr vorwiegend aus Kunststof-

fen (Burger et al., 2021, S. 58). Werden im Jahr 2000 etwa 110 Kilotonnen Serviceverpackun-

gen in der Gastronomie verbraucht, sind es 2010 bereits 181 Kilotonnen und 2017 rund 303 

Kilotonnen (Gesellschaft für Verpackungsmarktforschung mbH, 2019, S. 1). Dies entspricht 

einer Steigerung von über 175 %. Laut BMEL-Ernährungsreport 2019 lassen sich 6 % der Be-

fragten in Deutschland mindestens einmal pro Woche Essen nach Hause liefern, dies trifft für 

11 % der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zwischen 14 und 29 Jahren zu (BMEL, 2019, 

S. 12). Insgesamt kann die Vermeidung unnötiger Lebensmittelverpackungen, besonders aus 

Kunststoff, zur Reduktion des Abfallaufkommens beitragen.  

Ökologischer Landbau 

Eine Form der Konsistenz-Strategie zur nachhaltigen Nutzung landwirtschaftlicher Flächen ist 

der ökologische Landbau. Sein Grundgedanke vom „Wirtschaften im Einklang mit der Natur“ 

(BMEL, 2023, S. 4) zielt auf den Erhalt der Bodenfruchtbarkeit, den Gewässer- und Arten-

schutz sowie eine artgerechte Tierhaltung ab (ebd., S. 5). Der ökologische Landbau ist be-

strebt, möglichst geschlossene innerbetriebliche Nährstoffkreisläufe zu erhalten. Als Maß-

nahme erfolgt beispielsweise ein Verzicht auf chemisch-synthetische Pflanzenschutzmittel, 

Wachstumsregulatoren, Antibiotika oder leicht löslichem mineralischen Dünger. Stattdessen 

kommen Nützlinge, mechanische Unkrautbekämpfung, abwechselnde Fruchtfolgen und stick-

stoffbindende Pflanzen zum Einsatz. Tiere werden mit vom Hof selbst erzeugtem Futter ver-

sorgt, gleichzeitig wird Tiermist zur Düngung eingesetzt (ebd., S. 4). Dadurch werden der Nit-

rateintrag ins Grundwasser gesenkt und die Vielfalt der Tier- und Pflanzenwelt geschützt (ebd., 

S. 5). Eine Ernährung mit ökologisch erzeugten Produkten trägt zum Schutz der Umwelt und 

der Gesundheit bei. Ökologisch erzeugte Lebensmittel weisen, in Abhängigkeit des Reifezu-

standes und der Lagerung, teilweise höhere Vitamin- und Mineralstoffgehalte auf als konven-

tionell erzeugte Produkte. Auch die Nitratgehalte fallen in ökologisch hergestellten Produkten 
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vergleichsweise gering aus. Positiv zu bewerten ist zudem der Verzicht auf Pestizide und Hor-

mone, wenn gleichwohl nicht verhindert werden kann, dass Rückstände aus der konventionel-

len Bewirtschaftung auf den ökologischen Landbau übergehen (von Koerber et al., 2004, 

S. 159). Häufig finden auch soziale und wirtschaftliche Aspekte in den Richtlinien des Öko-

Landbaus Beachtung, beispielsweise das Verbot billig produzierter Futtermittel aus den Län-

dern des globalen Südens (ebd., S. 161). Im Jahr 2021 werden 10,9 % der landwirtschaftlichen 

Fläche in Deutschland ökologisch bewirtschaftet, 14 % der Betriebe sind als Ökobetriebe re-

gistriert (BMEL, 2023, S. 12).  

4.1.3 Die wirtschaftliche Dimension 

Mengen- und Verteilungsproblem  

Ernährung ist ein Teilbereich, der zur Befriedigung existenzieller menschlicher Grundbedürf-

nisse dient (Maslow, 1943). Zwei Problemlagen gefährden allerdings die globale Ernährungs-

sicherung: Mit voranschreitendem Wachstum der weltweiten Bevölkerung steigt auch der men-

genmäßige Bedarf an Lebensmitteln (Grunwald & Kopfmüller, 2012, S. 109). Gegenwärtig le-

ben etwa 7,7 Milliarden Menschen auf der Erde. Die Prognosen gehen davon aus, dass die 

Weltbevölkerung bis zum Jahr 2030 auf rund 8,5 Milliarden, im Jahr 2050 auf 9,7 Milliarden 

und im Jahr 2100 auf 10,9 Milliarden anwachsen könnte (United Nations, 2019, S. 5). Es stellt 

sich die drängende Frage, wie die Ernährungssicherung der Zukunft für eine anwachsende 

Weltbevölkerung gewährleitet werden kann. Hinzu kommt, dass in einigen Teilen der Welt ein 

Überschuss an Lebensmitteln produziert (und häufig vernichtet) wird, wohingegen in anderen 

Ländern noch immer Mangelzustände und Hunger vorherrschen (Grunwald & Kopfmüller, 

2012, S. 109). Obwohl die Landwirtschaft weltweit etwa 2.700 Kilokalorien pro Kopf und Tag 

zur Verfügung stellt (Waskow & Rehaag, 2011, S. 151) und damit ein Drittel mehr Kilokalorien 

erzeugt, als rechnerisch für die Ernährung der Weltbevölkerung notwendig ist3, sind „Armut, 

mangelnder Zugang zu Boden, Wasser und anderen Ressourcen sowie schlechte Regie-

rungsführung“ (BMEL, 2018, S. 5) häufige Gründe für eine Unterversorgung. Um das SDG 2 

zu erreichen, müssen sich einerseits die landwirtschaftliche Produktivität, andererseits die Ein-

kommen besonders kleiner Nahrungsmittelproduzenten verdoppeln bei gleichzeitiger Beach-

tung einer ökologisch nachhaltigen Nahrungsmittelproduktion (Vereinte Nationen, 2015, 

S. 17).  

Flächenbedarf  

Der zunehmende Flächenbedarf für den Anbau von Futtermitteln für die Fleischindustrie trägt 

zusätzlich zu einer ungleichen Verteilung der Nahrungsmittel bei. Können Länder ihren Bedarf 

an Anbaufläche für die Lebens- und Futtermittelproduktion nicht decken, wird die Erzeugung 

in andere Länder ausgelagert. Die ethisch zweifelhafte Strategie des Land Grabbing bezeich-

net das Aufkaufen von Ackerflächen in wirtschaftlich gering entwickelten Ländern durch aus-

ländische Investoren. Dadurch wird die Lebensmittelerzeugung für die lokale Bevölkerung ver-

ringert und der Zugang zu dort verfügbaren wichtigen Ressourcen wie Wasser verhindert 

(Waskow & Rehaag, 2011, S. 155f.). 

Weltweit wird etwa ein Drittel des angebauten Getreides für die Fütterung von Nutztieren ver-

wendet (Mottet et al., 2017, S. 7). In der Europäischen Union werden im Schnitt 45 %, in 

Deutschland über 50 % des geernteten Getreides verfüttert (Bundesanstalt für Landwirtschaft 

und Ernährung [BLE], 2019, S. 1). Die Produktion von einem Kilogramm Fleisch benötigt etwa 

                                                 
3 Ausgehend von einem durchschnittlichen Energiebedarf eines Erwachsenen von 1700 bis 2000 Kilo-
kalorien pro Tag (BMEL, 2018, S. 5). 
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die dreifache Menge Tierfutter (Mottet et al., 2017, S. 7). Dieser Ressourcenverbrauch ist vor 

dem Hintergrund von Millionen hungernden Menschen weltweit nicht nur ökologisch, sondern 

auch ethisch fragwürdig (von Koerber, 2015, S. 22). Eine wirtschaftliche Strategie ist die effi-

zientere Produktion, um die Ertragsraten der Landwirtschaft zu steigern. Die klimatischen Ver-

änderungen, der Rückgang fruchtbarer Böden und fehlende Investitionen lassen die Produk-

tivität jedoch stagnieren (Waskow & Rehaag, 2011, S. 154). Die umstrittene Züchtung ertrag-

reicher und resistenter Getreidesorten erzielt nur unsichere Ertragszuwächse (ebd., S. 157). 

Außerdem kann die derzeitige Ertragssteigerung in der Getreideproduktion nicht mit dem 

Wachstum der Weltbevölkerung mithalten (ebd., S. 158). Das erzeugte Getreide, die Sojaboh-

nen, oder die für den Anbau verwendete Fläche stattdessen direkt für die menschliche Ernäh-

rung zu nutzen und vorwiegend pflanzenbasierte Nahrungsmittel zu konsumieren, könnte zur 

Verbesserung der wirtschaftlichen Situation des Ernährungssystems beitragen. 

Import und Export 

Hinzu kommen zahlreiche Vernetzungen der wirtschaftlichen Dimension mit sozialen und po-

litischen Aspekten auf allen Stufen des Ernährungssystems. Der Lebens- und Futtermittelbe-

darf wird im globalen Norden zu großen Teilen über Importe aus dem globalen Süden gedeckt. 

Gründe hierfür liegen in besseren klimatischen Bedingungen für den Anbau aber auch in der 

Verfügbarkeit größerer, landwirtschaftlich nutzbarer Flächen. Landwirte in südlichen Ländern 

wie Brasilien oder Argentinien werden aufgrund des großen Bedarfs an Lebens- und Futter-

mitteln zur Neukultivierung bisher ungenutzter Flächen gezwungen (Noleppa, 2012, S. 31f.). 

Die Europäische Union importiert 2013 Agrargüter aus wirtschaftlich geringer entwickelten 

Ländern in Höhe von 80 Milliarden Euro. Dem gegenüber stehen Exporte von etwa 58,3 Milli-

arden Euro (BMEL, 2018, S. 19). In Deutschland stammen etwa 71 % der importierten Agrar-

produkte aus diesen Ländern. Dies entspricht einem Transfer von 15,9 Milliarden Euro (ebd., 

S. 26). Dabei handelt es sich vorwiegend um Rohstoffe. Länder des globalen Südens impor-

tieren im Gegenzug wesentlich teurere Fertigerzeugnisse (z. B. aus Getreide, Milch oder 

Fleisch) aus anderen Nationen, statt diese selbst zu erzeugen (von Koerber et al., 2004, S. 16; 

BMEL, 2018, S. 26). Dies ist eine Entwicklung, die eine Versorgungssicherung in besonders 

armen Regionen noch weiter verschärfen kann. Besonderheiten und Traditionen gehen au-

ßerdem verloren, wenn Regionen zum Anbau von Nahrungsmitteln gedrängt werden, die sich 

auf dem Weltmarkt gut abzusetzen lassen und einheimische Sorten ersetzten. Diese Sorten 

sind jedoch meist besser an lokale Standortbedingungen angepasst, zum Beispiel sind sie 

widerstandfähiger gegenüber Trockenheit (BMEL, 2018, S. 14). 

Preissystem und externe Kosten  

In allen Teilen der Welt lässt sich ein Preiskampf innerhalb der industriellen Nahrungsmittel-

produktion beobachten. In den Ländern des globalen Südens können Landwirte mit dem Ex-

port von regionalen Produkten wie tropischem Obst und Gemüse ihr Einkommen verbessern. 

Dies setzt allerdings voraus, dass sie für ihre Waren auch einen angemessenen Preis erhalten. 

In Europa sind kleinere und mittelständige Betriebe zunehmend von Existenzproblemen be-

troffen. Die in Deutschland gezahlten staatlichen Subventionen in die stark industrialisierte 

Landwirtschaft erreichen die kleineren landwirtschaftliche Betriebe nicht (von Koerber et al., 

2004, S. 16). Die Anzahl der landwirtschaftlichen Betriebe in Deutschland geht zurück. Gibt es 

1975 über 900.000 Agrarproduzenten, so sind es 1990 fast ein Drittel weniger (629.700), 2001 

noch knapp die Hälfte (448.900) und 2022 nur noch 256.000 Betriebe (Statistisches Bundes-

amt, 2022). Die lebensmittelverarbeitende Industrie und das Handwerk werden durch den 

Preisdruck gezwungen, ihre benötigten Rohstoffe möglichst kostengünstig und oft dort einzu-

kaufen, wo sie aufgrund niedrigerer Löhne auch zu geringeren Preisen produziert werden 
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(von Koerber et al., 2004, S. 17). Am Beispiel der immer wieder schwankenden Milchpreise 

lässt sich der Konkurrenzkampf und der Druck auf die kleinen Betriebe besonders gut be-

obachten. Allein zwischen Mai und November 2018 schwankt dieser von 32,4 bis 37,2 Cent 

pro Kilogramm (BLE, 2023b). Oft werden weitere externe Produktionskosten für Lebensmittel, 

wie zum Beispiel der Verbrauch von Wasser, der Eintrag von Rückständen in die Böden oder 

die Luftverschmutzung sowie die Verknappung der fossilen Ressourcen, in der Preisbildung 

nicht berücksichtigt (von Koerber et al., 2004, S. 15). Der Kauf von regional, ökologisch und 

fair erzeugten Nahrungsmitteln gilt aus diesem Grund als wichtige Handlungsoption für Kon-

sumierende. Regional und saisonal produzierte Produkte schaffen mehr Transparenz für Ver-

braucherinnen und Verbraucher: „Räumliche Nähe und Überschaubarkeit schafft in einem an-

sonsten entgrenzten, globalisierten Lebensmittelsystem die Voraussetzungen für soziale Be-

ziehungen und Vertrauen [Hervorhebung im Original], beispielsweise zum Landwirt, Verarbei-

ter oder Händler“ (ebd., S. 166). 

Darüber hinaus sollte der Preis eines Nahrungsmittels die tatsächlichen Produktionskosten 

inkl. aller „ökologischen und sozialen Folgekosten“ (von Koerber, 2014, S. 261) widerspiegeln. 

Die Berücksichtigung dieser externen Kosten in der Herstellung und Distribution von Produk-

ten ist ein Grundsatz des Fairen Handels (TransFair e.V., 2020, S. 7). Der Kauf fair gehandel-

ter Lebensmittel und die damit verbundenen Standards unterstützen faire, globale Wirtschafts-

beziehungen unter dem Gesichtspunkt einer sozialen Gerechtigkeit (von Koerber et al., 2004, 

S. 170). Dazu gehören existenzsichernde Löhne und geregelte Arbeitsbedingungen. Weiterhin 

werden zunehmend auch ökologische Standards in die Nahrungsmittelproduktion integriert. 

So sind derzeit etwa 60 % der über Fairtrade Deutschland gehandelten Lebensmittel mit einem 

BioSiegel zertifiziert (TransFair e.V., 2020, S. 9). 

Gesundheitssystem 

Ein weiterer wichtiger sozialer, aber auch wirtschaftlicher Faktor sind die Veränderungen der 

Ernährungsgewohnheiten und die damit verbundenen Kosten für das Gesundheitssystem. Er-

nährungsbedingte Erkrankungen haben nicht nur gesundheitliche Folgen für die Betroffenen. 

Die wirtschaftliche Belastung aufgrund einer unausgewogenen fett-, salz- und zuckerreichen 

Ernährung wird in Deutschland auf 16,8 Milliarden Euro pro Jahr geschätzt (Meier et al., 2015, 

S. 7). Ein großer Anteil entfällt dabei auf Kosten für die Behandlung von Karies, Stoffwechsel-

störungen (z. B. Diabetes mellitus), Übergewicht, Herz-Kreislauf- und diverse Krebserkrankun-

gen (ebd., S. 8). Effertz et al. (2016) schätzen die jährlich entstehenden direkten Kosten im 

Zusammenhang mit Adipositas in Deutschland auf etwa 29,4 Milliarden Euro. Dazu zählen 

Gesundheits- und Pflegekosten, aber auch Krankengeld für Arbeitsausfälle. Hinzu kommen 

etwa 33,7 Milliarden Euro indirekter Kosten, beispielsweise aufgrund krankheitsbedingter 

Kurzzeit- oder Langzeitarbeitslosigkeit sowie einer erhöhten Sterblichkeit bei den Betroffenen 

(ebd., S. 1148) 

4.1.4 Die soziale Dimension 

Veränderungen in der Lebens- und Arbeitswelt 

Der Bedarf an landwirtschaftlichen Flächen für die industrielle Nutzung führt in Teilen des glo-

balen Südens zu Landflucht und Verstädterung und damit einhergehend zur Ausbreitung von 

Slums und einem Leben unter schlechten hygienischen Bedingungen für die Bevölkerung. 

Dies bringt auch Veränderungen der Ernährungsgewohnheiten mit sich. Als nutrition transition 

wird die Abkehr von traditionellen, regionalen Nahrungsmitteln und Ernährungsgewohnheiten 

hin zum Verzehr von tierischen, fett- und zuckerreichen sowie stark industriell verarbeiteten 

Lebensmitten bezeichnet. Dies führt zu einer verstärkten Über- und Fehlernährung und einem 
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Anstieg ernährungsbedingter Erkrankungen. Hinzu kommen Veränderungen der Arbeitswelt, 

beispielsweise unmenschliche Arbeitsbedingungen und unfaire Löhne bei der Produktion von 

Importwaren in sozial und wirtschaftlich gering entwickelten Ländern (von Koerber, 2014, 

S. 262). Aus ethischer Sicht stellt besonders die Kinderarbeit eine nicht vertretbare Verletzung 

der Menschenrechte dar (von Koerber et al., 2004, S. 19). Schätzungen zufolge sind derzeit 

etwa 160 Millionen (9,6 %) Kinder im Alter von fünf bis 17 Jahren von Kinderarbeit betroffen, 

79 Millionen (4,7 %) von ihnen verrichten gefährliche Arbeiten (International Labour Organiza-

tion [ILO] und United Nations Children's Fund [UNICEF], 2021, S. 2). Dabei arbeiten weltweit 

die meisten Kinder im Agrarsektor (70 %; ebd., S. 3). Initiativen wie Fairtrade Deutschland e.V. 

setzen sich aus diesem Grund weltweit für die Rechte von Kindern ein. 

Bildung, Ernährung und Gesundheit 

Der Zugang und die Chancen auf Bildung sind zwischen Männern und Frauen weltweit un-

gleich verteilt. Aus diesem Grund ist es ein erklärtes Ziel der Vereinten Nationen (2015) „[b]is 

2030 geschlechtsspezifische Disparitäten in der Bildung [zu] beseitigen“ (ebd., S. 18). Eine 

bessere Ausbildung von Frauen kann in allen Regionen der Welt zu einer verbesserten Ernäh-

rungssituation und Gesundheitsversorgung in den Familien beitragen und die finanzielle Exis-

tenz sichern (von Koerber et al., 2004, S. 19).  

In nationalen Untersuchungen sind Zusammenhänge zwischen dem Gesundheits- und Ernäh-

rungsstatus von Menschen und ihrem sozioökonomischen Status nachgewiesen. So zeigt sich 

beispielsweise bei Personen mit niedrigerem Schichtindex (z. B. niedrigerer Bildungsstatus 

und geringeres Haushaltseinkommen) ein geringerer Verzehr von Gemüse und Obst als bei 

Personen aus oberen und damit besser situierten Schichten (MRI, 2008, S. 58). Gleichzeitig 

lässt sich eine Abnahme des Verzehrs von Fleischerzeugnissen und Wurstwaren von den un-

teren hin zu den oberen Schichten beobachten (ebd., S. 61). Auch bei Kindern gibt es Zusam-

menhänge zwischen der Bildungs-, Berufs- und Einkommenssituation im Elternhaus und der 

Ernährung. Der Konsum zuckerhaltiger Erfrischungsgetränke ist bei Kindern zwischen drei und 

17 Jahren mit niedrigem sozioökonomischen Hintergrund häufiger zu beobachten als bei Kin-

dern mit hohem sozioökonomischen Status. So geben 91,1 % der Kinder mit hohem Status 

an, weniger als einmal am Tag zuckerhaltige Getränke zu konsumieren, dies trifft auf 64,5 % 

der Kinder mit niedrigem und 77,5 % der Kinder mit mittlerem Status zu (Mensink et al., 2018, 

S. 35). Kinder mit niedrigerem sozioökonomischen Hintergrund (8,1 % der Mädchen und 

11,4 % der Jungen) sind zudem häufiger von Adipositas betroffen als Kinder mit hohem Sta-

tushintergrund (2,0 % der Mädchen und 2,6 % der Jungen; Schienkiewitz et al., 2018, S. 19). 

4.1.5 Die kulturelle Dimension 

Nachhaltige Ernährungsweisen müssen sich problemlos in regional vorherrschende Kulturen 

integrieren lassen und Lebensmittel für jeden lokal verfügbar und bezahlbar sein. Neben der 

Umweltverträglichkeit und der individuellen Gesundheitsförderung ist nachhaltige Ernährung 

„ethisch verantwortlich“, „alltagsadäquat gestaltet“ und „ermöglicht soziokulturelle Vielfalt“ 

(Eberle & Hayn, 2007, S. 6). Entsprechende Strategien müssen an den Alltag angepasst sein 

und unterschiedliche Lebenssituationen berücksichtigen (ebd., S. 8). Dies gelingt beispiels-

weise, wenn finanzieller und zeitlicher Aufwand für die Mahlzeitengestaltung mit der Lebens-

führung und alltäglichen Routinen vereinbar sind (ebd., S. 14f.). 

Die Ess- und Ernährungskultur umfasst „alles, was mit Essen verbunden und von Menschen 

entwickelt und hergestellt wurde“ (Methfessel, 2005, S. 8). Dabei handelt es sich um alle ma-

teriellen und immateriellen ernährungsbezogenen Errungenschaften, beispielsweise landwirt-

schaftliche und industrielle Entwicklungen, individuelle und gesellschaftliche Bedingungen und 
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Ressourcen sowie das verfügbare (kollektive) Wissen, aber auch um Wertesysteme und Struk-

turen rund um Mahlzeiten und Ernährung (ebd., S. 8f.). Was und wie ein Mensch isst wird von 

biologischen Bedürfnissen bestimmt, aber auch vom soziokulturellen Hintergrund geprägt 

(Barlösius, 1999, S. 37). Obwohl diese Ausprägungen sich global sehr unterschiedlich entwi-

ckelt haben, so weisen sie drei Gemeinsamkeiten auf, die Ansatzpunkte für eine nachhaltige 

Gestaltung der Ernährungs- und Esskultur sein können: 

1. die kulturelle Bestimmung von eßbar [sic] und nicht eßbar [sic],  

2. die Küche als kulturelles Regelwerk der Speisenzubereitung und  

3. die Mahlzeit als soziale Situation des Essens. (Barlösius, 1999, S. 39f.) 

In diesem Zusammenhang gibt es unterschiedliche Einflussfaktoren und soziale Entwicklun-

gen, die die individuelle Esskultur prägen und auf die im Folgenden, im Zusammenhang mit 

nachhaltiger Ernährung, eingegangen wird. 

Akzeptanz und Prestige 

Neben einigen wenigen natürlich bedingten Kriterien (z. B. giftig oder unverdaulich) bestimmen 

Menschen selbst, welche Nahrungsmittel sie als ess- und genießbar akzeptieren (Barlösius, 

1999, S. 38). Diese Bestimmungen unterliegen einer kulturellen Bewertung und prägen lokale 

und regionale Essgewohnheiten. Darüber hinaus ist in einigen Glaubensgemeinschaften wie 

dem Judentum oder dem Islam das Verbot bestimmter Nahrungsmittel Teil der dortigen Reli-

gionsvorschriften (von Koerber et al., 2004, S. 60). Ein Beispiel dafür, das besonders kulturelle 

und regionale Gegebenheiten die Auswahl der Speisen bestimmen ist die Akzeptanz von In-

sekten als Nahrungsmittel. Während Insekten auf südlichen Kontinenten wie Südamerika, Af-

rika oder Asien mehr oder weniger regelmäßig auf dem Speiseplan zu finden sind, ist dies im 

globalen Norden kaum der Fall. Zunehmend wird jedoch der Verzehr von Insekten als Mög-

lichkeit zur Sicherung der Welternährung diskutiert, da es sich dabei um eine ökologisch nach-

haltige Proteinquelle handelt (Fiebelkorn, 2017, S. 105f.). Aktuell können sich 31 % der in 

Deutschland lebenden Menschen vorstellen, aus Insekten produzierte Nahrungsmittel zu kau-

fen (BMEL, 2019, S. 5). 

Weiterhin bestimmen die lokale und regionale Verfügbarkeit von Nahrung, was in den ver-

schiedenen Kulturen verzehrt wird. Während sich in der Geschichte Europas beispielsweise 

die Germanen im Norden als typische fleischverzehrende Kultur herausbilden (Hirschfelder, 

2005, S. 94ff.), setzt sich in den Hochkulturen Südeuropas durch gute Anbaubedingungen die 

pflanzenbetonte, mediterrane Ernährungsweise durch (ebd., S. 78ff.). Bis heute ist Fleisch als 

Statussymbol in der westeuropäischen Esskultur erhalten geblieben. Dies macht die Akzep-

tanz einer pflanzenbetonten Kost besonders schwierig.  

Nahrungszubereitung  

Um Speisen genussvoll und bekömmlich zu gestalten (von Koerber, 2014, S. 263), bedarf es 

entsprechender praktischer Fähigkeiten und zeitlicher Ressourcen zur Nahrungsmittelzube-

reitung. 40 % der Menschen in Deutschland geben an täglich zu kochen, dabei handelt es sich 

vorwiegend um Frauen (51 %) und ältere Menschen (49 %). 37 % kochen nur zwei- bis dreimal 

pro Woche, 10 % sogar nie. Letztes trifft vor allem für Männer (16 %) zu (BMEL, 2019, S. 10f.). 

Statt gering verarbeiteter Nahrungsmittel, prägen vorgefertigte, teilweise weit transportierte, 

stark verarbeitete und aufwändig verpackte Lebensmittel den Ernährungsalltag. Die Nachfrage 

nach niedrigen Preisen geht dabei auf Kosten einer transparenten Herkunft und Herstellung 

sowie guter Qualität. Mit steigender Fremdversorgung sinkt der Bezug zum Ursprung unserer 

Nahrungsmittel. Das Wissen um deren Herkunft, Erzeugung, Verarbeitung, Transport und 
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Handel geht verloren. Ebenso sind die bei der Herstellung eingesetzten Zutaten und Zusatz-

stoffe nicht oder nur wenig bekannt (von Koerber, 2014, S. 261). 

Zunehmend sind gegenläufige Entwicklungen zu beobachten. Immer mehr Konsumierende 

möchten „Genuss, Verantwortung und gutes Gewissen“ (von Koerber, 2014, S. 261) miteinan-

der verbinden. Initiativen wie die Slow-Food-Bewegung fördern und bewahren regionale und 

traditionelle Produktionsweisen und damit verbundene kulinarische Genusserlebnisse 

(von Koerber et al., 2004, S. 58). Die Erwartungen der Verbraucherinnen und Verbraucher in 

Deutschland an die landwirtschaftliche Produktion weisen auf ein ökologisches und soziales 

Verantwortungsbewusstsein im Zusammenhang mit Ernährung hin: 70 % der Befragten des 

BMEL-Ernährungsreports 2019 wünschen sich eine artgerechte Tierhaltung, 68 % einen scho-

nenden Umgang mit Ressourcen, 64 % faire Löhne, 63 % qualitativ hochwertige Produkte und 

54 % eine umweltschonende Produktion (BMEL, 2019, S. 29). Für eine tierfreundliche Produk-

tion würde die Hälfte der Befragten bis zu fünf Euro mehr pro Kilogramm Fleisch zahlen (ebd., 

S. 28).  

Soziales Umfeld und Essen als Erlebnis  

Als soziale Institution schafft die Mahlzeit ein Gefühl von Zugehörigkeit, Essstile werden vom 

sozialem Status, Interessen, aber auch von biologischen Faktoren wie Geschlecht und Alter 

bestimmt (Barlösius, 1999, S. 39f.). Soziale Gemeinschaften prägen das individuelle Ernäh-

rungsverhalten. Beim gemeinsamen Essen orientieren sich Kinder an Vorbildern aus ihrer Fa-

milie, später auch an ihren Peergroups und übernehmen deren Werte und Normen (Ellrott & 

Barlovic, 2012, S. 214). Damit sind gemeinsame Mahlzeiten wichtige Vermittlungsinstanzen 

und können für die Prägung nachhaltiger Ernährungsweisen genutzt werden. So entwickeln 

sich auch Vorlieben innerhalb eines regionalen Kulturkreises beispielsweise durch das häufige 

Anbieten eines Nahrungsmittels (ebd., S. 213). Die Ziele einer nachhaltigen Ernährung müs-

sen mit Blick auf die Bedürfnisse und Vorlieben der Individuen formuliert werden. Die häufig 

genutzten erzieherischen Attribute wie gesund oder gesunde Ernährung stoßen bei Kindern 

meist auf Ablehnung. Vielmehr entscheiden die Rahmenbedingungen und positive Emotionen 

darüber, was von Kindern gemocht wird. Für sie stehen „Genuss und Geschmack [des Essens] 

im Vordergrund“ (ebd., S. 215). 

4.1.6 Die politische Dimension 

Zentraler Kern des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung sind Fragen sowohl nach der individu-

ellen als auch der staatlichen und nicht zuletzt globalen Verantwortung. Bisher wurden vorran-

gig Handlungsempfehlungen berücksichtigt, die für einzelne Individuen bzw. für die einzelne 

konsumierende Person von Bedeutung sind. Allerdings sind diese Handlungen immer an be-

stimmte Rahmenbedingungen gebunden. Die Agenda 2030 fordert die gesamte Weltbevölke-

rung, von den Regierungen über internationale Organisationen, aber auch Unternehmen und 

andere nichtstaatliche Beteiligte, auf, nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster umzuset-

zen (Vereinte Nationen, 2015, S. 8). Grunwald (2010) führt drei Gründe an, weshalb aus seiner 

Sicht nachhaltiges Handeln einen politischen Rahmen braucht und nicht nur auf Ebene der 

Konsumentinnen und Konsumenten stattfinden darf:  

1. Konsumierende können nicht vollumfänglich über das notwendige Wissen verfügen, 

welches benötigt wird, um den gesamten Lebenszyklus eines Produkts zu verstehen. 

Dies liegt an der Komplexität und an der Intransparenz moderner Produktionsabläufe. 

Staatlich eingeführte Produktkennzeichnungen wie Siegel oder Zertifikate erreichen 

nur die Menschen, die auch bewusst beim Kauf darauf achten (Grunwald, 2010, 

S. 179).  
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2. Die Handlungsempfehlung, Ressourcen einzusparen, führt nicht in allen Bereichen zu 

den gewünschten ökologischen Effekten. Zwischengeschaltete Ebenen, wie sie bei-

spielsweise im Emissionshandel existieren, führen dann nur zu einer Umverteilung und 

nicht zur direkten Einsparung von Ressourcen (ebd., S 179f.). 

3. „Die Privatisierung der Nachhaltigkeit stellt private Kauf- oder Nutzungsentscheidun-

gen in einen öffentlichen Rahmen“ (ebd., S. 180). Damit werden diese Entscheidungen 

Teil in einem öffentlichen und politischen Diskurs. Konsumierende geraten damit zu-

nehmend unter einen moralischen Druck. Grunwald (2010) spricht hier von der „Mora-

lisierung des Konsumverhaltens“ und einer „Instrumentalisierung dieser Moralisierung 

für die Nachhaltigkeit“ bis hin zur „Deliberation“ moderner liberaler Staaten (ebd., 

S. 180). 

Dennoch baut die Unterstützung globaler Entwicklungsprozesse auf dem Wissen um die indi-

viduelle Alltagspraxis, worauf auch Lemke (2011) verweist: 

Entscheidend ist vielmehr die gastrosophische Einsicht, dass jeder von uns mit seinem tägli-
chen Ernährungsverhalten – ob wir dies wollen oder nicht – immer schon aktive Klimapolitik 
betreibt, und dass der Einzelne, wenn er will, in der eigenen Küche und mit seinem täglichen 
Griff ins Warensortiment zum Wohle aller tatsächlich Klimagerechtigkeit aktivieren kann. Ent-
scheidend ist auch, dass andernfalls jeder, der an den vorherrschenden Ernährungsgewohn-
heiten trotz deren bekannten ökologischen, sozialen, wirtschaftlichen und gesundheitlichen Fol-
gen unverändert festhält, daran mitwirkt, dass das gegenwärtige Nahrungsdispositiv aus globa-
lisierter Agrarindustrie, transportintensivem Weltmarkt und Fast-Food-Billigessen auch die Zu-
kunft sein wird. (Lemke, 2011, S. 182f.) 

Die Sensibilisierung der Konsumierenden für ihre Verbraucherrechte, Transparenz, Kenn-

zeichnungspflichten und Qualitätsstandards für Lebensmittel sind neben der Förderung ent-

sprechender Produktionssysteme zentrale Strategien bei der Umsetzung einer nachhaltigen 

Ernährungspolitik (Fischer, 2008, S. 50f.). 

4.2 Die Planetary Health Diet  

Wie das Konzept der Vollwert-Ernährung ist auch die Planetary Health Diet darauf ausgerich-

tet, das individuelle Konsum- und Ernährungsverhalten nicht nur im gesundheitlichen Sinn, 

sondern auch im Hinblick auf globale Auswirkungen positiv zu beeinflussen. Während in den 

Grundsätzen von von Koerber et al. (2004) Empfehlungen aus Sicht der Konsumierenden the-

matisiert werden, fasst der Bericht der EAT-Lancet Kommission4 konsum- und produktionsbe-

zogene Vorschläge in einem Dokument zusammen. Die Kommission bezieht damit nicht nur 

den einzelnen Menschen, sondern die gesamte lebensmittelproduzierende Industrie in die von 

ihr vorgeschlagenen Strategien mit ein. Zentrales Ziel des Entwurfs ist die Sicherstellung einer 

gesunden Ernährung für die weiter anwachsende Weltbevölkerung, ohne dabei die planetaren 

Grenzen zu überschreiten (Willett et al., 2019, S. 6f.). Um dieses Ziel zu erreichen, sind für die 

Verfasserinnen und Verfasser des Berichts zwei zentrale Aufgaben entscheidend: die Umset-

zung gesunder Ernährungsweisen und eine nachhaltige Lebensmittelproduktion. Beide An-

sätze basieren auf insgesamt fünf Strategien (ebd., S. 21ff.): 

1. Bemühungen um ein internationales und nationales Engagement für die Umstellung 

auf gesunde Ernährungsweisen  

                                                 
4 EAT ist ein globales, gemeinnütziges Netzwerk, dessen Ziel die Transformation des globalen Nah-
rungsmittelsystems ist. Aus der Zusammenarbeit mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus 
den Bereichen Gesundheit, Landwirtschaft, Umwelt und Politik entsteht der 2019 herausgegebene evi-
denzbasierte Bericht Planetary Health Diet. 
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2. Ausrichten der landwirtschaftlichen Produktion Weg von quantitativen hin zu qualitati-

ven Zielstellungen 

3. Lebensmittelproduktion nachhaltig intensivieren, um einen qualitativ hochwertigen Out-

put zu erlangen 

4. Starker und koordinierter Schutz der marinen und terrestrischen Ökosysteme 

5. Lebensmittelverluste und -verschwendung um mindestens die Hälfte reduzieren 

Für die Lebensmittelproduktion werden Maßnahmen zur Verringerungen ihrer Umweltauswir-

kungen auf Grundlage des Modells der planetaren Grenzen formuliert (Willett et al., 2019, 

S. 16). Eine Verbesserung der Produktion umfasst aus Sicht der EAT-Lancet Kommission die 

Schließung bestehender Ertragslücken, den Ausgleich des Stickstoff- und Phosphordünge-

reintrags, ein verbessertes Wassermanagement, die Einsparung lebensmittelbedingter Treib-

hausgasemissionen und den Schutz der biologischen Vielfalt durch die Reduktion der Auswei-

tung landwirtschaftlicher Flächen (ebd., S. 15).  

Gesunde Ernährungsweisen (eng. healthy diets) haben aus Sicht der Kommission eine opti-

male Kalorienzusammensetzung, bestehen aus einer Vielfalt pflanzlicher Lebensmittel und 

geringen Mengen tierischer Nahrungsmittel, enthalten vorwiegend ungesättigte statt gesättigte 

Fette sowie begrenzte Mengen an raffiniertem Getreide, vermeiden stark verarbeitete Lebens-

mittel und zugesetzten Zucker (Willett et al., 2019, S. 10). Im Gegensatz zu den von von Ko-

erber et al. (2004) konzipierten Konzept nennen Willett et al. (2019) keine verbraucherbezo-

genen Handlungsstrategien für den Einkauf und die Zubereitung der Lebensmittel. Die Plane-

tary Health Diet gibt eine qualitative und quantitative Orientierung für eine gesunde Ernährung, 

die in Anlehnung an die Definition der WHO (1946) zum vollständigen körperlichen, geistigen 

und sozialen Wohlbefinden beitragen soll (Willett et al., 2019, S. 9). Zur visuellen Darstellung 

der Empfehlungen wird ein Kreis- oder Tellermodell verwendet (vgl. Abbildung 4). Dieser Teller 

wird in einzelne Lebensmittelkategorien aufgeteilt, die – je nachdem in welchen Mengen sie 

empfohlen werden – einen bestimmten Anteil der Kreisfläche belegen (Willett et al., 2019, 

S. 9). Beispielhaft wird für jede Lebensmittelkategorie der grammgenaue Tagesbedarf berech-

net, welcher einen Bedarf von 25005 Kilokalorien pro Tag deckt (ebd., S. 10). Ein analoges 

Kreismodell existiert zur Visualisierung der Empfehlungen der DGE. Auch dort werden die er-

rechneten relativen Anteile verschiedener Lebensmittelgruppen in einzelnen Segmenten dar-

gestellt sowie beispielhaft die empfohlenen Zufuhrmengen für Erwachsene berechnet (Ober-

ritter et al., 2012, S. 25ff.). Für einen individuellen Tagesbedarf, beispielsweise den von Kin-

dern, müssen die gramm- und kaloriengenauen Empfehlungen der Planetary Health Diet neu 

berechnet werden. Außerdem berücksichtigen die Empfehlungen keinen eventuellen Mehrbe-

darf einzelner Nährstoffe oder besondere medizinische Diätformen. Daneben ist eine kulturell 

eingebundene, lokale Anpassung an vorherrschende Nahrungsmitteltraditionen notwendig 

(Willett et al., 2019, S. 10).  

Die Empfehlungen der Planetary Health Diet dienen als Orientierung auf dem Weg zu einer 

gesunden und nachhaltigen Ernährung. Sie stimmen in großen Teilen mit den von der DGE 

formulierten Orientierungswerten für eine vollwertige Ernährung überein (Oberritter et al., 

2013, S. 27; Bechthold et al., 2018). Auffällig ist, dass pflanzliche Proteinquellen in der Plane-

tary Health Diet im besonderen Maße berücksichtigt werden. Nüsse und Hülsenfrüchte, die in 

den Empfehlungen der DGE in den Lebensmittelgruppen Obst und Gemüse integriert sind 

                                                 
5 Dies entspricht der täglich empfohlenen Energiezufuhr für einen männlichen Erwachsenen im Alter 
von über 50 Jahren bei moderater körperlicher Aktivität (DGE, 2015). 
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(Bechthold et al., 2018, S. 6f.), werden in der Planetary Health Diet als eigenständige pflanzli-

che und proteinreiche Lebensmittelgruppe betont (Willett et al., S. 10). Neben der zusätzlichen 

Zufuhr ungesättigter Fette kommt den pflanzlichen Proteinquellen eine besondere Bedeutung 

in der Deckung des täglichen Kalorien- und Nährstoffbedarfs zu. Stärkehaltige Produkte wie 

Kartoffeln werden im Rahmen der Planetary Health Diet in wesentlich kleineren Mengen emp-

fohlen als es die vollwertige Ernährung der DGE vorsieht. Die Empfehlungen der DGE bezie-

hen wiederum zusätzlich die Gruppe der Getränke mit ein (Bechthold et al., 2018, S. 18), wel-

che in der Planetary Health Diet nicht beachtet wird. 

 

Abbildung 4: Empfohlene Zufuhr einzelner Lebensmittelgruppen in der Planetary Health Diet nach Wil-
lett et al. (2019).  

Die Mengenangaben beziehen sich auf einen Bedarf von 2500 Kilokalorien pro Tag. Zudem berücksichtigt die Gra-
fik den relativen Mengenanteil der einzelnen Lebensmittelgruppen und stellt nicht den Volumenanteil dar. Aus die-
sem Grund entstehen Abweichungen in der Verteilung gegenüber der Darstellung als Tellermodell bei Willett et al. 
(2019, S. 9).  

 

4.3 Ernährungsverhalten und Lebensmittelkonsum unter dem Nachhal-

tigkeitsaspekt 

Die Zahlen der Prävalenz von Übergewicht bei Kindern und Erwachsenen in Deutschland las-

sen vermuten, dass die Etablierung gesunder Ernährungsweisen in der Bevölkerung weiterhin 

notwendig ist. Zudem soll hier betrachtet werden, inwiefern das aktuelle Ernährungs- und Kon-

sumverhalten mit den vorgestellten Vorschlägen einer nachhaltigen Ernährung übereinstimmt. 

In einer Studie des Europäischen Verbraucherbands werden jeweils über 1.000 Teilnehmende 

aus der Bevölkerung in elf europäischen Ländern (darunter auch in Deutschland) zu ihren 

Einstellungen gegenüber nachhaltiger Ernährung befragt (Bureau Européen des Unions de 

Consommateurs [BEUC], 2020, S. 7). Die Ergebnisse zeigen, dass von einem Großteil der 

Befragten die Auswirkungen ihrer Ernährung auf die Umwelt unterschätzt wird. Nur 10 % räu-

men ein, dass das, was sie essen, negative Auswirkungen auf die Umwelt haben könnte (ebd., 
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S. 8). Gleichzeitig geben die meisten Befragten an, dass sie der Auswirkung ihrer Lebensmit-

telwahl auf die Umwelt nur etwas (47 %) und seltener viel (17,3 %) Beachtung schenken (ebd., 

S. 9). Zudem haben Nachhaltigkeitsbedenken bei nur 16,6 % der Verbraucherinnen und Ver-

braucher einen großen Einfluss auf die Essgewohnheiten. Mit dem Begriff nachhaltige Lebens-

mittel verbinden die Befragten besonders Aspekte einer geringen Umweltbelastung (48,6 %), 

die Vermeidung von gentechnisch veränderten Lebensmitteln und Pestiziden (42,6 %) oder 

lokale Lieferketten (34,4 %). Seltener werden Eigenschaften wie traditionell und wenig verar-

beitet, gesund, verfügbar und erschwinglich benannt oder hohe Tierschutzstandards und faire 

Einnahmen für Landwirte damit gleichgesetzt (ebd., S. 22). Der Verbraucherverband räumt 

ein, dass ein größeres öffentliches Bewusstsein für die Auswirkungen von Ernährungsgewohn-

heiten auf die Umwelt gefördert werden muss (ebd., S. 8). Immerhin sind 66,7 % der Befragten 

bereit, ihre Essgewohnheiten zu ändern, wenn sie nachweislich der Umwelt schaden. Zudem 

müssen den sozialen, ökonomischen und gesundheitlichen Dimensionen einer nachhaltigen 

Ernährung mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden, um Handlungsmöglichkeiten für eine 

nachhaltige Ernährungsweise aufzuzeigen. 

4.3.1 Verzehr pflanzlicher und tierischer Produkte  

Der tägliche Gemüseverzehr von Erwachsenen liegt laut der Nationalen Verzehrsstudie II 

durchschnittlich bei 121,3 Gramm pro Tag (MRI, 2008, S. 32) und damit weit unter den Emp-

fehlungen der DGE (Oberritter et al., 2013, S. 27) und der EAT-Lancet Kommission (Wil-

lett et al., 2019, S. 10). Im Jahr 2016/2017 werden in Deutschland etwa 2,5 Kilogramm Hül-

senfrüchte pro Kopf konsumiert, was einem täglichen Verzehr von knapp 7 Gramm entspricht 

(BMEL, 2020). Demnach besteht hier zwischen den Empfehlungen von 70 oder 75 Gramm 

pro Tag (Oberritter et al., 2013, S. 27; Willett et al. 2019, S. 10) und dem tatsächlichen Verzehr 

ein deutlicher Unterschied. Dies lässt sich damit begründen, dass der überwiegende Anteil der 

deutschen Bevölkerung seinen Proteinbedarf über tierische Produkte wie Milch und Milcher-

zeugnisse (296,9 Gramm pro Tag; MRI, 2008, S. 40) oder Fleisch und daraus hergestellten 

Erzeugnissen (76,2 Gramm pro Tag; ebd., S. 44) deckt. Der höchste tägliche Fleischverzehr 

findet sich bei Männern zwischen 19 und 24 Jahren mit 48 Gramm Fleisch sowie 73 Gramm 

Wurstwaren täglich (ebd., S. 45). Um die Empfehlungen für eine gesunde, vollwertige und 

nachhaltige Ernährung zu erreichen, muss demnach der tägliche Verzehr tierischer Produkte 

auf durchschnittlich 250 Gramm Milch bzw. Milchprodukte und 43 Gramm Fleisch gesenkt 

werden (Willett et al., 2019, S. 10). Eine Ausnahme bildet der Konsum von Fisch, der im 

Schnitt bei 13,9 Gramm und zusätzlichen 11,9 Gramm Fischerzeugnisse pro Tag liegt (MRI, 

2008, S. 46) und somit die Empfehlungen der DGE (Oberritter et al., 2013, S. 27) und der EAT-

Lancet Kommission (Willett et al., 2019, S. 10) unterschreitet. Der tägliche Verzehr von Obst 

und damit verbundenen Erzeugnissen liegt bei durchschnittlich 248,1 Gramm (MRI, 2008, 

S. 35) und damit annähernd an den Empfehlungen der DGE und der EAT-Lancet Kommission. 

Allerdings werden durchschnittlich nur etwa zwei Gramm Nüsse pro Tag konsumiert (ebd., 

S. 37) und damit die Empfehlung der Planetary Health Diet von 50 Gramm pro Tag weit unter-

schritten (Willett et al., 2019, S. 10). Getreideprodukte werden in Deutschland vor allem in 

Form von Brot (täglich etwa 153,9 Gramm) verzehrt (MRI, 2008, S. 30), insgesamt liegt der 

Konsum von Getreide bei durchschnittlich 273,2 Gramm pro Tag (ebd., S. 30) und damit auch 

hier über der Empfehlung der Planetary Health Diet (Willett et al., 2019, S. 10). Der Kartoffel-

verzehr liegt im Durchschnitt bei 73,4 Gramm (MRI, 2008, S. 34) und ebenfalls oberhalb der 

Empfehlung (Willett et al., 2019, S. 10).  

In der DEGS1-Studie geben 4,3 % der deutschen Bevölkerung an, sich vegetarisch zu ernäh-

ren (Mensink et al., 2016, S. 8). Vergleichsdaten zeigen, dass der Anteil der Vegetarier in der 
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Bevölkerung zunimmt. Im Jahr 2022 wird der Anteil der Personen, die sich vegetarisch ernäh-

ren oder weitgehend auf den Verzehr von Fleisch verzichten auf 7,9 % geschätzt (IfD Allens-

bach, 2022). Dabei sind die Beweggründe für eine vegetarische Ernährungsweise besonders 

gesundheitliche, aber auch ethische und umweltbezogene Aspekte (Fox et al., 2008). So ge-

ben 71 % der Befragten im BMEL-Ernährungsreport 2022 an, vegetarische oder vegane Pro-

dukte aus Tierschutzgründen zu kaufen, 64 % tun dies aus Gründen des Klima- und Umwelt-

schutzes und 47 % geben gesundheitliche Gründe an. Die Mehrheit (75 %) greift aus Neugier 

zu entsprechenden Ersatzprodukten (BMEL, 2022, S. 11). 

Zur Beurteilung des Lebensmittelverzehrs bei Kindern werden die Empfehlungen zur optimier-

ten Mischkost des Forschungsinstituts für Kinderernährung herangezogen (Alexy et al., 2008; 

Kersting et al., 2017). In der die KiGGS-Studie begleitenden EsKiMo II-Untersuchung werden 

die Ernährungsgewohnheiten von 1.189 Kindern und Jugendlichen im Alter von sechs bis elf 

sowie zwölf bis 17 Jahren erhoben. Dabei zeigt sich, dass über 80 % der Mädchen und Jungen 

zwischen sechs und elf Jahren weniger als 50 % der empfohlenen Verzehrsmengen für Ge-

müse erreichen (Mensink et al., 2020, S. 116). Im Schnitt essen die Kinder 85,5 Gramm Ge-

müse pro Tag. Hinzu kommen nur etwa 5,5 Gramm Hülsenfrüchte (ebd. S. 42). Ebenso errei-

chen 61 % der Mädchen und Jungen weniger als die Hälfte des täglich empfohlenen Obstver-

zehrs (ebd., S. 116). Dieser liegt durchschnittlich bei 117,9 Gramm pro Tag (ebd., S. 42). Der 

Konsum von Fleisch und Wurstwaren liegt bei 70,7 Gramm pro Tag (ebd., S. 42) und damit 

bei 73,2 % der Mädchen und Jungen über den Empfehlungen der optimierten Mischkost (ebd., 

S. 116). Die Erhebung zeigt außerdem, dass der Verzehr von Milch(-produkten) die Empfeh-

lungen unterschreitet (ebd., S. 46), gleichzeitig werden sogenannte geduldete Lebensmittel 

(z. B. zuckerhaltige Süßigkeiten, Gebäck, Limonade, usw.) häufiger konsumiert als empfohlen 

(ebd., S. 50). Die EsKiMo II-Untersuchung zeigt zudem, dass 3,4 % der Kinder und Jugendli-

chen zwischen sechs und 17 Jahren angeben, sich vegetarisch zu ernähren (ebd., S. 87).  

4.3.2 Konsum ökologisch erzeugter, regionaler und saisonaler Produkte sowie fair ge-

handelter Lebensmittel 

Der Kauf ökologisch erzeugter Produkte wird bei Verbraucherinnen und Verbrauchern immer 

beliebter. Beim Einkauf von Lebensmitteln achten 50 % der Deutschen immer oder meistens 

auf die Kennzeichnung mit dem Bio-Siegel der Europäischen Union (BMEL, 2019, S. 16). Die 

Studie Ernährungspraktiken und nachhaltige Entwicklung von Brunner (2009) untersucht die 

Häufigkeit und Motive für den Kauf von Bio-Lebensmitteln. Eine positive Entwicklung ist die 

„Entideologisierung und Normalisierung des Biokonsums“ (ebd., S. 40). Häufig sind aber ge-

sundheitliche Gründe vor ökologischen Überlegungen für den Kauf biologisch erzeugter Pro-

dukte bedeutsam (ebd., S. 41). Besonders Personen, die nur gelegentlich Bio-Lebensmittel 

einkaufen, haben ein eher unklares Verständnis des Bio-Begriffs. So werden beispielsweise 

auch Produkte aus eigenem Anbau oder von Erzeugern aus der Nachbarschaft unabhängig 

von ihrer Herstellung als „Bio“ eingestuft (ebd., S. 42).  

Im Rahmen der EsKiMo II-Befragung geben 21 % der Kinder an, täglich Bio-Lebensmittel zu 

verzehren. Gleichzeitig kann bei 37 % der Befragten kein Konsum von Bio-Lebensmitteln ver-

zeichnet werden. Im Durchschnitt machen Bio-Lebensmittel 5 % der gesamten Lebensmittel-

aufnahme aus. Zudem steigt „[m]it zunehmendem [sozioökonomischen Status] der Anteil der 

Kinder mit einer hohen Verzehrmenge an Bio-Lebensmitteln statistisch signifikant an“ (Men-

sink et al., 2020, S. 101).  

Laut BMEL-Ernährungsreport 2022 ist den Befragten die regionale Herkunft von Produkten 

wichtig. Dazu zählen vor allem frische Produkte wie „Eier (86 %), Gemüse und Obst (84 %), 
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Brot und Backwaren (82 %), Fleisch und Wurstwaren (76 %) sowie Milch und Milcherzeug-

nisse (70 %)“ (BMEL, 2022, S. 12). 83 % der Befragten geben an, regionale Produkte zu be-

rücksichtigen, 88 % achten auf saisonal erzeugtes Obst und Gemüse (ebd., S. 29). Allerding 

lassen diese Aussagen keinen Rückschluss auf den tatsächlichen Konsum der Lebensmittel 

zu. Eine Studie der Stadt Freiburg zeigt, dass der Anteil der konsumierten regional erzeugten 

Lebensmittel bei Gemüse und Obst nur bei etwa 10 % liegt. Der Anteil der Milch (50 %) und 

Milchprodukte (70 %) ist neben dem Anteil an lokal erzeugten Rindfleisch (80 %) am höchsten 

(Moschitz et al., 2015, S.16). Zudem zeigen Daten des BLE (2023a), dass in Deutschland der 

Konsum nicht saisonaler Gemüse- und Obstsorten besonders dominiert: pro Kopf und Jahr 

werden etwa 31,3 Kilogramm Tomaten verzehrt und damit so viel wie von keinem anderen 

Gemüse. Neben Äpfeln (24,4 Kilogramm) machen Bananen (11,6 Kilogramm) den größten 

Anteil der verzehrten Obstsorten in Deutschland aus. Dabei handelt es sich bei Bananen um 

ein Obst, welches nur in südlichen Regionen der Welt produziert wird und weite Transportstre-

cken nach Deutschland zurücklegt. Diese, aber auch andere Importwaren, sind immer häufiger 

als fair gehandelte Waren erhältlich. Der Konsum von Fairtrade-Produkten steigt im Jahr 2019 

in Deutschland um 26 % gegenüber dem Vorjahr (TransFair e.V., 2020, S. 8). Neben dem 

Absatz von Bananen wächst auch das Angebot von Fairtrade-Reis, Schokolade, Kakao oder 

auch Textilien (ebd., S. 9).  
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5 Ernährungsbildung und Bildung für nachhaltige Entwicklung 
Die Berücksichtigung nachhaltiger Ernährung innerhalb der schulischen Ernährungsbildung 

leistet einen wichtigen Beitrag zur individuellen Gesundheitsbildung und zu BNE. In dieser 

Arbeit wird dafür der Begriff nachhaltige Ernährungsbildung verwendet. Diese Bezeichnung 

verwendet auch Fischer (2008), indem er nachhaltige Ernährungsbildung als ein Bildungskon-

zept beschreibt, dass in Anlehnung an BNE mit den Herausforderungen einer nachhaltigen 

Entwicklung verbunden ist und mit der Vermittlung aller dafür benötigten ernährungsbezoge-

nen Kompetenzen einhergeht. Eine nachhaltige Ernährungsbildung zielt darauf ab, das Indivi-

duum und dessen gesundheitliche Ressourcen nachhaltig und damit langfristig zu fördern und 

zu stärken. Gleichzeitig werden die Dimensionen nachhaltiger Ernährung und mit Ernährung 

verbundene globale Auswirkungen berücksichtigt. Eine nachhaltige Ernährungsbildung kann 

der lebensnahen und anschaulichen Vermittlung von Nachhaltigkeit im Alltag dienen, da damit 

verbundene Handlungen, wie die Herstellung, Beschaffung, Verarbeitung oder Entsorgung 

von Lebensmitteln, neben gesundheitlichen auch eng mit ökologischen, sozialen und wirt-

schaftlichen Aspekten verknüpft sind. In der Literatur wird daneben auch der Ausdruck Bildung 

für Nachhaltige Ernährung verwendet, um Gemeinsamkeiten des Bildungskonzepts mit BNE 

herauszustellen und die Vermittlung von Zusammenhängen zwischen Konsum und Nachhal-

tigkeit zu betonen (Grundmann et al., 2022; Otte et al., 2023). Die Ursprünge der heutigen Er-

nährungsbildung liegen in der haushaltsbezogenen Erziehung, die sich im letzten Jahrhundert 

aus ihrer traditionellen Rolle der Mädchenbildung herausgelöst hat und sich im Rahmen der 

Ernährungs- und Verbraucherbildung mit den Fragestellungen einer konsum- und dienstleis-

tungsorientierten Gesellschaft beschäftigt (vgl. Abschnitt 5.1). Diese Aufgabe bedarf einer ent-

sprechenden Auseinandersetzung mit didaktischen und methodischen Grundlagen und Prin-

zipien (vgl. Abschnitt 5.2).  

Wird in Gesellschaft und Politik über die Notwendigkeit einer schulischen Ernährungsbildung 

diskutiert, so ist diese Debatte in der Regel durch gesundheitspolitische Forderungen geprägt. 

Im Vordergrund steht dabei immer wieder der Wunsch nach einem eigenen Schulfach Ernäh-

rung oder Gesundheit, um über gesunde Ernährung aufzuklären und ernährungsmitbedingten 

Erkrankungen präventiv vorzubeugen. Laut der jährlich und bundesweit durchgeführten Um-

frage im Rahmen des BMEL-Ernährungsreports sind 91 % der deutschen Verbraucherinnen 

und Verbraucher der Meinung, dass es ein eigenes Schulfach für das Thema Ernährung geben 

sollte (BMEL, 2022, S. 4). Das ernährungsbezogene Wissen von Schulabsolvierenden wird in 

einer Befragung von schulbezogenen Interessensgruppen (Lernende, Lehrpersonen, Schul-

leitungen und Eltern) und externen Beteiligten (aus Wissenschaft, Politik und Lebensmittelpro-

duktion) im Freistaat Bayern auf einer Schulnotenskala von 65 % der Teilnehmenden mit 

„schlechter als befriedigend“ (KErn, 2015, S. 42) bewertet. Im Bildungsbereich sprechen sich 

jedoch nur knapp ein Drittel der Befragten für ein eigenes Schulfach Ernährung aus (ebd., 

S. 45). Zwei Drittel von ihnen fordern allerdings, dass Ernährungsbildung bereits ab der Grund-

schule gelehrt werden soll (ebd., S. 46). Die Betrachtung der Kompetenzrahmen für Ernäh-

rungsbildung macht deutlich, dass es sich dabei um ein vielschichtiges Bildungskonzept han-

delt, dass neben Gesundheit eine Vielzahl an Themen berührt (vgl. Abschnitt 5.3). 

Aufgrund des föderalistisch-institutionell organisierten Bildungswesens existiert in Deutsch-

land kein allgemein gültiges und verbindliches Konzept für eine formale Ernährungsbildung. 

Dies wirkt sich sowohl auf die Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte als auch auf die Gestaltung 

der Lehrpläne für die allgemeinbildenden Schulen aus (Bartsch et al., 2013, S. 88). Für Lehr-

personen in der Grundschule existiert weder eine spezifische fachliche Ausbildung noch ein 
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Kompetenzrahmen für Ernährungsbildung. In Abschnitt 5.4 werden Aspekte betrachtet, die 

den Lehrenden für die eigene Fort- und Weiterbildung und zur Gestaltung des Unterrichts zur 

Verfügung stehen. In der Grundschule beschäftigen sich Lernenden vorwiegend im Sachun-

terricht mit ernährungsbezogenen Themen (Heseker et al., 2018, S. 129). Zudem gilt Sachun-

terricht als wichtiges Ankerfach für BNE (KMK & BMZ, 2016, S. 115; Brock, 2018, S. 104). Der 

nationale Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) dient zur Integration allgemeiner 

fachspezifischer Inhalte und Ziele für dieses Unterrichtsfach. Aus diesem Grund wird eine Be-

trachtung der dort verankerten BNE- und ernährungsbezogenen Inhalte und Ziele vorgenom-

men (vgl. Abschnitt 5.5.1). Da der Untersuchungsraum des empirischen Teils der vorliegenden 

Arbeit im Freistaat Sachsen liegt, wird abschließend auf die Lerninhalte und Lernziele des zum 

Zeitpunkt der Erhebung dort gültigen Lehrplans für den Sachunterricht eingegangen (vgl. Ab-

schnitt 5.5.2). Ein Blick auf aktuelle Empfehlungen und in den Lehrplan zeigen, dass es bereits 

in der Grundschule ausreichend Gelegenheiten für eine umfassende Ernährungs- und Ver-

braucherbildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung gibt und es für Ernährung keines eige-

nen Schulfachs bedarf. 

5.1 Von der Haushaltslehre zur Ernährungs- und Verbraucherbildung 

Der ursprünglichen Hauslehr liegt ein ökonomisches und umfassendes Haushaltsverständnis 

zu Grunde, welches das Ganze Haus als soziales Gefüge betrachtet. Dazu gehören die Be-

ziehungen untereinander und die Rollen und Tätigkeiten jedes einzelnen Mitgliedes in der 

Haus- und Landwirtschaft (Richarz, 1984, S. 9). Der Begriff Ökonomie stammt von der grie-

chischen oikonomia ab, was schlichtweg die Hausverwaltung oder Haushaltsführung bezeich-

net (Bendel, 2018). Die Pädagogen Ratke (1571–1635) und Comenius (1592–1670) wenden 

sich in ihrer Hausväterliteratur an den Haus- und Familienvater und dessen (zukünftige) haus-

haltsbezogenen Aufgaben (Richarz, 1984, S. 10). Bis in die Mitte des letzten Jahrhunderts ist 

die Geschichte der haushaltsbezogenen Bildung vor allem von der gesellschaftlich akzeptier-

ten Rollen- und Aufgabenteilung innerhalb der Geschlechter geprägt. Hauswirtschaftliche Bil-

dung ist ausschließlich Mädchenbildung und bereitet auf die Aufgaben im Haushalt und die 

Rolle als Hausfrau und Mutter vor (Schlegel-Matthies, 2016, S. 15). Die im 19. Jahrhundert 

gegründeten Sonntags- und Fortbildungsschulen widmen sich der haushaltsbezogenen Un-

terweisung schulentlassener Mädchen (Bender, 2006, S. 2). Zunächst wird hauswirtschaftli-

cher Unterricht nur für junge bürgerliche Frauen eingerichtet, um schlichtweg haushalten, also 

rechnen zu lernen und sich mit neuartigen Produkten und Arbeitstechniken, aber auch Ge-

sundheits-, Hygiene-, Ernährungs- und Erziehungsvorschriften vertraut zu machen (Lisop, 

1984, S. 40). Schließlich gehen Überlieferungen durch Mütter und Großmütter im industriellen 

Wandel des Haushalts vom Großoikos zur Kleinfamilie verloren oder verlieren ihre Gültigkeit 

(ebd. S. 38).  

Die Einführung des hauswirtschaftlichen Unterrichts an allgemeinen Fortbildungsschulen und 

Volksschulen hat dagegen rein politische und volkswirtschaftliche Hintergründe. Mit voran-

schreitender Industrialisierung verschlechtern sich am Ende des 19. Jahrhunderts zunehmend 

die Lebensbedingungen in den sozial schwachen Familien der Arbeiterinnen und Arbeiter. Den 

schlechten Wohn- und Hygienebedingungen, der hohen Säuglingssterblichkeit und Verwahr-

losung von Kindern sowie mangelhafter Nahrungsversorgung soll die hauswirtschaftliche Aus-

bildung der Mädchen aus ärmeren Volksklassen entgegenwirken (Bender, 2006, S. 2). Aller-

dings sind vor allem menschenunwürdige Arbeitsbedingungen, Hungerlöhne und lange Ar-

beitszeiten in den Fabriken sowie die Wohnungsknappheit durch die zunehmende Abwande-

rung der Landbevölkerung in die Städte die eigentlichen Ursachen dieser Missstände (Lisop, 
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1984, S. 39). Den arbeitenden Frauen wird die Verantwortung für damalige gesamtgesell-

schaftliche und politische Probleme übertragen, die sie selbst weder verursacht haben noch 

lösen können. Dennoch verbessern die vermittelten Kenntnisse im Fach Haushaltskunde (z. B. 

Ernährung und Nahrungszubereitung, Versorgung von Kindern, Instandhaltung und Pflege der 

Wohnung) den Umgang mit Not- und Mangelsituationen in Zeiten des Krieges zu Beginn des 

20. Jahrhunderts (Richarz, 1984, S. 11f.). 

Bereits zum Ende des 19. Jahrhunderts zeigen sich Bestrebungen, nicht nur Kochunterricht 

zu erteilen, sondern auch wissenschaftliche Erkenntnisse (z. B. über den Energiegehalt und 

Nährwert von Nahrungsmitteln) im Rahmen der hauswirtschaftlichen Bildung zu vermitteln 

(Richarz, 1984, S. 15f.). Erkenntnisse aus der Ernährungslehre sollen die Ernährungssituation 

und den Gesundheitszustand besonders in ärmeren Bevölkerungsschichten verbessern. Kurz-

zeitig verschärft durch das ideologisierte Frauenbild im Nationalsozialismus, bleibt hauswirt-

schaftlicher Unterricht auch nach dem zweiten Weltkrieg ausschließlich Mädchenbildung und 

orientiert sich in Anlehnung an die Weimarer Zeit an traditionellen Aufgaben- und Rollenver-

teilungen im Haushalt (ebd., S. 12). Erst die Bildungsreform und Gesellschaftskritik in den 

1960er und 1970er Jahren führt zu einer Neuorientierung in der haushaltsbezogenen Bildung 

(Schlegel-Matthies, 2016, S. 34). Mit der Empfehlung der Einführung des Faches Arbeitslehre 

durch die Kultusministerkonferenz 1969 entsteht in zahlreichen Ländern der Bundesrepublik 

ein Fächerverbund, der an Hauptschulen neben Hauswirtschaft auch Werken oder Wirt-

schaftslehre umfasst (Bender, 2006, S. 4). Als umfassendes, lebensweltlich orientiertes Kon-

zept einer berufsvorbereitenden Wirtschafts- und Arbeitslehre werden erstmals auch Jungen 

am hauswirtschaftlichen Unterricht beteiligt (Schlegel-Matthies, 2016, S. 38). Ein solcher Fä-

cherverbund besteht bis heute an allgemeinbildenden Schulen einiger Bundesländer (z. B. 

Wirtschaft-Arbeit-Technik in Berlin und Brandenburg oder Wirtschaft-Technik-Haushalt/Sozia-

les in Sachsen).  

Die Fächer Haushaltslehre oder Hauswirtschaft werden zu Beginn des 21. Jahrhunderts zur 

Ernährungs- und Verbraucherbildung reformiert. Ausschlaggebend dafür ist die erste, groß 

angelegte bundesweite Untersuchung zu schulischen Ernährungsbildung an allgemeinbilden-

den Schulen. Im Rahmen des vom Bundesministerium für Verbraucherschutz, Ernährung und 

Landwirtschaft (heute BMEL) geförderten Forschungsprojekts Ernährung in der Schule (EiS) 

werden in den Jahren 1998 bis 2000 insgesamt 901 Lehrkräfte sowie 301 Schulleitungen aller 

Schulformen zur Organisation ernährungsbezogenen Unterrichts befragt (Heseker et al., o. J., 

S. 1). Die Ergebnisse machen quantitative und qualitative Unterschiede bei der Umsetzung 

von Ernährungsbildung an den Schulen deutlich. Im Primarbereich sind fachfremder Unterricht 

und ein „Defizit an Kompetenzvermittlung im Bereich handwerklicher Lebensmittelverarbei-

tung und der Verbraucherbildung“ (ebd., S. 2) weit verbreitet. Die begleitende Schulbuchun-

tersuchung von Heseker et al. (o. J.) zeigt, dass die Werke falsche Darstellungen aufweisen 

und zur Verbreitung populärer Ernährungsirrtümer beitragen: „Durch Simplifizierung werden 

Zusammenhänge von Ernährung und Gesundheit häufiger fehlerhaft oder einseitig dargestellt“ 

(ebd., S. 3). Als Konsequenz fordern die Durchführenden der EiS-Studie die Entwicklung eines 

nationalen Kerncurriculums für allgemeinbildende Schulen für das Lernfeld Ernährung, die 

Einbettung in einen Rahmenplan Gesundheit sowie die Intensivierung der entsprechenden 

Aus- und Fortbildung von Lehrkräften (ebd., S. 3). Das EiS-Projekt brachte entsprechende An-

strengungen hervor, die schulische Ernährungsbildung weiter auszubauen und zu stärken. Im 

Rahmen des Folgeprojektes Reform der Ernährungs- und Verbraucherbildung in Schulen (RE-

VIS) wird Ernährungsbildung in den Kontext einer salutogenetisch orientierten Gesundheits-

förderung und in die Verbraucherbildung integriert. Daraus ergeben sich Ansatzpunkte für ein 
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vielschichtiges und mehrperspektivisches Konzept der Ernährungsbildung, das sich von seiner 

ursprünglich rein naturwissenschaftlichen und hauswirtschaftlichen Ausrichtung abgrenzt 

(Schlegel-Matthies, 2016, S. 75f.).  

5.2 Konzeptionelle Grundlagen und Rahmenbedingungen der Ernäh-

rungsbildung 

Während es in den Ursprüngen ernährungs- und haushaltsbezogener Bildung um die Bewäl-

tigung existentieller Probleme geht, sind heute die Herausforderungen im Zusammenhang mit 

der Überflussgesellschaft und der globalen Entwicklungen Gründe für eine schulische Ernäh-

rungsbildung. Ihre Zielstellungen und das zugrundeliegende Bildungskonzept werden von ge-

sellschaftlichen und politischen Anforderungen geleitet. So sind sowohl gesundheits- als auch 

verbraucherbezogene Aspekte Teil der Ernährungsbildung. Daraus ergeben sich Zielstellun-

gen für den Unterricht, aber auch für die gesamte Institution Schule, die wiederum mit Prinzi-

pien zur Vermittlung grundlegender ernährungsbezogener Kompetenzen einhergehen. 

5.2.1 Ernährungserziehung und Ernährungsbildung  

Im Zuge der Reformierung der Ernährungsbildung erfolgt eine Abgrenzung der Begriffe Ernäh-

rungserziehung und Ernährungsbildung. Diese Unterscheidung hat Konsequenzen für das da-

mit verbundene schulische Bildungskonzept. Im Mittelpunkt einer traditionellen Ernährungser-

ziehung steht, in Anlehnung an den Erziehungsbegriff, „die intendierte und Normen geleitete 

Vermittlung von Wissen und Verhaltensregeln“ (D-A-CH-Arbeitsgruppe zur Ernährungs- und 

Verbraucherbildung, 2010b). Diese Regeln werden einem Menschen im Verlauf seiner Sozia-

lisation ganz bewusst, aber auch unbewusst in seinem familiären und schulischen Umfeld ver-

mittelt. Im Rahmen der Prävention ernährungsmitbedingter Krankheiten wird im pädagogi-

schen Kontext häufig der Ansatz verfolgt, dass die Aufklärung über vermeintlich richtige und 

falsche Verhaltensweisen das alltägliche Handeln verändern kann. Dazu gehören Regeln, um 

die Aufnahme krankmachendender Risikofaktoren, d. h. zu viel Fett, Zucker oder Salz, zu ver-

meiden, ausreichend Ballaststoffe und Wasser zuzuführen und eine zu einseitige oder über-

mäßige Nahrungsaufnahme zu verhindern (Heindl, 2003, S. 32). Allein die Vermittlung von 

Ernährungswissen bewirkt allerdings noch keine Veränderung des Ernährungsverhaltens. Die 

Ergebnisse im Rahmen einer Interventionsstudie zum Programm Klasse2000, einem Pro-

gramm, welches für die Gesundheitsförderung im Bereich Ernährung und Bewegung in der 

Grundschule konzipiert ist, zeigen nur geringe Verbesserungen im Gesundheitsverhalten der 

untersuchten Kinder. Die Untersuchung erfasst das Ernährungs- und Bewegungsverhalten 

von Kindern aus insgesamt 128 Grundschulklassen in Nordrhein-Westfalen. Davon werden 

32 Grundschulen vor und nach der Intervention mit einer entsprechenden Kontrollgruppe 

(30 Schulen) verglichen (Kolip, 2017, S. 212). Bei den Kindern der Kontrollgruppe verschlech-

tert sich der Obst-, Gemüse- und Süßigkeitenkonsum im Verlauf der Untersuchung im Ver-

gleich zur Interventionsgruppe. Kinder der Interventionsgruppe nehmen nach der Intervention 

weniger Süßigkeiten und süße Softdrinks zu sich (ebd., S. 215). Die Effekte auf das Bewe-

gungsverhalten und den Wasserkonsum sind vergleichsweise gering. Allerdings scheint das 

Programm zumindest davor zu schützen, dass sich das Ernährungs- und Bewegungsverhalten 

der Kinder verschlechtert (ebd., S. 216).  

Die Erkenntnis, dass das Ernährungsverhalten über die bloße Vermittlung von Regeln zur ge-

sunden Ernährung nur schwer beeinflusst werden kann und dass das heutige Verständnis von 

Ernährungsbildung weitreichender ist als das Bild der klassischen Haushaltslehre, macht eine 

neue Sicht auf Ernährungsbildung notwendig. Die damit verbundene Didaktik „stellt den es-

senden und trinkenden Menschen in den Mittelpunkt, nicht Nahrung oder Nährstoffe“ (D-A-
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CH-Arbeitsgruppe zur Ernährungs- und Verbraucherbildung, 2010a). Damit legitimiert sich 

schulische Ernährungsbildung nicht allein über die Vermeidung ernährungsbezogener ge-

sundheitlicher Probleme in der Gesellschaft, wie Übergewicht oder Adipositas. Sie zielt auf 

eine möglichst ganzheitliche Betrachtung aller Einflussfaktoren auf individuelle Ernährungs-

weisen und Ernährungsgewohnheiten ab. Ernährungsbildung ist mit einer Vielzahl an Dimen-

sionen verbunden, die die Auswahl von Themen und Fragestellungen beeinflussen. Methfes-

sel (2005) betont besonders die Anbindung an die soziokulturelle Ebene der Esskultur. Dar-

über hinaus hat Ernährungsbildung eine „ästhetisch-kulinarische, biographische, ethische, his-

torische, ökologische, ökonomische, physische, politische, psychische, religiös/kultische, 

sensorische, soziale und technologische“ (ebd., S. 35) Dimension, die mehr oder weniger im 

unterrichtlichen Kontext zum Tragen kommen können.  

5.2.2 Ernährungsbildung als Gesundheits- und Verbraucherbildung  

Die Gesundheitsförderung zielt auf gesunderhaltende Maßnahmen ab, statt sich auf die Ver-

meidung pathogener Risikofaktoren zu beschränken. Damit werden, im Sinne des salutoge-

netischen Ansatzes6, die persönlichen Ressourcen eines Menschen gestärkt. Individuen wer-

den innerhalb der Gesundheitsförderung dazu befähigt, ihre persönlichen Ressourcen zu nut-

zen und ihren Lebensstil positiv zu beeinflussen. Zentrales Ziel einer ernährungsbezogenen 

Gesundheitsförderung ist, dass Menschen dazu befähigt werden, die Vielfalt von Lebensmit-

teln zu nutzen, dabei die Qualität und die Ausgewogenheit der verzehrten Lebensmittel zu 

beachten, Freude und eine positive Atmosphäre beim Essen zu erfahren, aber auch das sub-

jektive Wohlbefinden und ein gutes eigenes Körpergefühl zu stärken sowie für ausreichende 

körperliche Aktivität zu sorgen (Heindl, 2003, S. 32). Neben dem Wissen über Lebensmittel 

und ernährungsphysiologischen Zusammenhängen ist Ernährung als Kulturtechnik hinsicht-

lich der „Qualität, Auswahl und Verarbeitung von Lebensmitteln“ (Heseker et al., 2005, S. 7) 

ein wichtiger Bestandteil der Ernährungsbildung. Unter diesem Gesichtspunkt werden gesund-

heitliche Aspekte, aber auch Dimensionen der Verbraucherbildung angesprochen. Der Ver-

braucherbildung kommt laut REVIS-Referenzrahmen die konsumorientierte Aufgabe zu, „im 

Sinne der Nachhaltigkeit die Zusammenhänge von Produktion und Konsum in ihren ökonomi-

schen, ökologischen und sozialen Aspekten aufzuzeigen“ (ebd., S. 8). Die KMK folgt dem kon-

zeptionellen Ansatz des REVIS-Referenzrahmens und verankert in ihren Empfehlungen Er-

nährungsbildung sowohl als Handlungsfeld im Rahmen der schulischen Gesundheitsförde-

rung (KMK, 2012) als auch im Rahmen der Verbraucherbildung an Schulen (KMK, 2013).  

5.2.3 Ernährungsbildung als gesamtinstitutionelle Aufgabe  

Die KMK (2012) betont, dass Gesundheitsförderung im schulischen Kontext verhaltensorien-

tiert ist und im Rahmen des Kompetenzerwerbs die unterschiedlichen Bedürfnisse und Le-

bensstile der Lernenden berücksichtigt. Damit müssen, im Verständnis einer verhältnisorien-

tierten Prävention, auch räumliche und soziale Voraussetzungen der Schule an diese Bedürf-

nisse angepasst sein (ebd., S. 3f.). Für die erfolgreiche Umsetzung einer „nachhaltig wirk-

same[n] Gesundheitsförderung und Prävention“ (ebd., S. 5) erachtet die KMK die curriculare 

Verankerung in der Schule, die Fortbildung von Lehrpersonen und anderen Beteiligten, die 

Vernetzung mit qualifizierten inner- und außerschulischen Beteiligten sowie die Zusammenar-

beit mit den Eltern als wirksam (ebd., S. 5f.). Der Bereich Ernährungs- und Verbraucherbildung 

                                                 
6 Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Bedeutsamkeit sind nach Antonovski zentrale Aspekte des Ko-
härenzgefühls. Gemeinsam betrachtet ergeben diese Einzelempfindungen eine optimistische Grund-
einstellung gegenüber der Bewältigung belastender Ereignisse und der Anpassung an Stressoren. Sie 
beantworten die Frage nach der Gesunderhaltung von Individuen (Antonovski, 1997, S. 34ff.).  
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berührt auch die Schulverpflegung. Die Schulmahlzeit ist demnach ein „Lernort für Ernäh-

rungsbildung“ (Bartsch et al., 2013, S. 89). Eine umfassende Ernährungsbildung ist somit im 

Leitbild der Schule integriert. Die Schule als Ort der Allgemeinbildung, Erziehung und Soziali-

sation bietet eine Vielzahl von Lerngelegenheiten im Zusammenhang mit Ernährung. Aus wis-

senschaftlicher und gesellschaftlicher Sicht ist es sinnvoll, Ernährungsbildung als Bildungsauf-

trag für die ganze Schule wahrzunehmen. Auch wenn die angebotene Schulverpflegung ein 

Teil der informellen Ernährungsbildung ist, trägt sie dennoch zur Sozialisation und kulturellen 

Bildung der Lernenden im Bereich Ernährung bei: „Was Schulen an Essen und Getränken 

anbieten und dabei an Zusammenhalt und sozialer Bindung erlebbar machen, prägt Ge-

schmacks- und Handlungsmuster bis ins Erwachsenenalter“ (DGE, 2022, S. 7). 

Bereits seit 2007 formuliert die DGE mit einer entsprechenden Empfehlung für den Bereich 

der Schulverpflegung unverbindliche Standards, die in der überarbeiteten Version nicht nur 

Aspekte für eine gesundheitsfördernde, sondern auch nachhaltige Verpflegung berücksichti-

gen. Hierzu zählen ein umfangreicher Kriterienkatalog über Grundlagen und Gestaltungsmög-

lichkeiten einer „gesundheitsfördernden und nachhaltigen Verpflegung“ (DGE, 2022, S. 34), 

aber auch Empfehlungen für eine positive, förderliche Essumgebung und Essatmosphäre 

(ebd., S. 62). Damit gibt der Leitfaden in seiner aktuellen Version Schulen eine wichtige Ori-

entierungshilfe für die Ausgestaltung einer nachhaltigen Ernährungsbildung auf Ebene der ge-

samten Schule. Gleichzeitig fehlen bindende Qualitätsstandards in der Schulverpflegung oder 

eine gemeinsame Abstimmung der Verpflegung mit pädagogischen Konzepten (Bartsch et al., 

2013, S. 90).  

Hinzu kommt, dass Ernährungsbildung von einer Vielzahl schulinterner und außerschulischer 

Beteiligter verantwortet wird. In der Schule sind (Fach-)Lehrpersonen, die Schulleitungen und 

die Anbieter der Schulverpflegung beteiligt (Bartsch et al., 2013, S. 91). Jansen et al. (2020) 

entwickeln ein Strukturmodell, welches berücksichtigt, wer an der Erstellung von Ernährungs-

konzepten in welcher Verantwortlichkeit involviert ist und welche Rahmenbedingungen dafür 

existieren (ebd., S. 18). Dafür stellen sie die Verbindungen zwischen dem pädagogischen 

Rahmen der Ernährungsbildung (innere Schulangelegenheiten) mit dem Verpflegungsangebot 

(äußere Schulangelegenheiten) her (ebd., S. 23). So zeigen sich bereits auf Bundesebene 

Hindernisse, wenn es beispielsweise um eine verbindliche Einführung von Standrads wie die 

der DGE geht, die aus rechtlicher Sicht nicht möglich ist (ebd., S. 19). Den Schulen stehen nur 

unverbindliche Maßnahmen zur Verfügung. Die Förderung im Rahmen des EU-Schulpro-

gramms über das BMEL ist eine davon. Das Programm beinhaltet neben der regelmäßigen 

Bereitstellung von Obst, Gemüse und Milch auch die Forderung nach pädagogischen Begleit-

maßnahmen, welche die Lernenden an die Produktherkunft und gesunde Ernährungsweise 

heranführen sollen (SMUL, 2018a). Seit dem Jahr 2021 werden auch biologisch produzierte 

Produkte gefördert. Im Schuljahr 2020/2021 nehmen insgesamt 383 Grundschulen an den 

Programmen teil, wobei der größte Teil der Schulen (371 Grundschulen) die Förderung des 

Programmteils Obst und Gemüse erhält, 49 Grundschulen werden für das Teilprogramm Milch 

ausgewählt (U. Schlenter, Referentin am Sächsischen Landesamt für Umwelt, Landwirtschaft 

und Geologie, persönliche Kommunikation, 23. August 2022).  

Empfehlungscharakter haben auch die Beschlüsse der KMK, bis sie in den jeweiligen Ländern 

rechtsverbindlich umgesetzt werden (Jansen et al., 2020, S. 19). Der Verantwortung der Län-

der obliegt sowohl die Finanzierung als auch die Ausgestaltung des pädagogischen Rahmens 

und damit die Festsetzung der Bildungsinhalte für Ernährungsbildung. Dazu gehören bei-

spielsweise die Aus- und Fortbildung pädagogischen Personals oder die Bereitstellung von 

Sachmitteln (ebd., S. 20f.). Landes- und Kultusministerien verantworten oft gemeinsam die 
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Förderung von (ernährungsbezogenen) Projekten, die Erarbeitung von Unterrichtsmaterial o-

der die Finanzierung der Vernetzungsstellen für Schulverpflegung. Die Schulverpflegung 

selbst wird auf kommunaler Ebene über die Schulträger gesteuert, die Schulen haben als 

nicht-rechtsfähige öffentliche Anstalten jedoch zunehmend Mitbestimmungsmöglichkeiten bei 

der Wahl des Verpflegungskonzeptes (ebd., S. 21). Zudem können sie die Vernetzungsstellen 

für Schulverpflegung der jeweiligen Länder als Beratungs- und Informationsstellen für die Ver-

pflegung heranziehen (ebd., S. 22). Diese ist beispielsweise auch in Sachsen über das Portal 

Vernetzungsstelle Kita- und Schulverpflegung Sachsen (https://www.vernetzungsstelle-sach-

sen.de/) erreichbar.  

5.2.4 Prinzipien in der Ernährungsbildung 

Der REVIS-Referenzrahmen nennt als zentrale Prinzipien für das Lernen im Bereich der Er-

nährungs- und Verbraucherbildung salutogenetisch orientiertes, kompetenzorientiertes und le-

bensbegleitendes Lernen (Heseker et al., 2005, S. 30f.). Mit der salutogenetischen Orientie-

rung wird die Gesundheitsförderung angesprochen, die bei Lernenden zu einer positiven 

Grundhaltung im Zusammenhang mit Ernährung führen soll. Die Lernenden werden innerhalb 

der Lernprozesse motiviert, die eigenen „emotionalen, sozialen und auch physischen Ressour-

cen“ (ebd., S. 30) zu stärken. Die Kompetenzorientierung bringt zum Ausdruck, dass Ernäh-

rungs- und Verbraucherbildung nicht auf Belehrung, sondern auf Verstehensförderung beruht. 

Sie dient dem Erwerb von Problemlösekompetenzen, wie es auch Weinert (2014) vorschlägt 

(vgl. Abschnitt 3.3). Es wird ein positiver, zukunftsorientierter Ansatz zur eigenen Lebensge-

staltung und gesellschaftlicher Teilhabe verfolgt. Hier zeigen sich Parallelen und eine gute 

Anschlussfähigkeit zum Konzept der BNE: „Es ist nicht Ziel des Unterrichts einen statischen 

und trägen Wissensvorrat anzulegen, sondern die Lernenden zur demokratischen, soziokultu-

rellen und ökonomischen Teilhabe zu befähigen und Problemlösekompetenzen zu stiften“ (He-

seker et al., 2005, S. 30). 

Ein weiterer Baustein im Referenzrahmen ist das lebensbegleitende Lernen. Die Lebenserfah-

rungen der Lernenden außerhalb der Schule und ihre eigenen, individuellen Lernbiografien 

sollen berücksichtigt werden. Ziel ist es, die Lebenswelt und den Alltag der Schülerinnen und 

Schüler über situatives Lernen mit den Unterrichtsinhalten zu verbinden (Heseker et al., 2005, 

S. 31). In der Gestaltung konkreter Lehr-Lern-Gelegenheiten werden die Lernenden selbst und 

das umgebende soziale Gefüge (Familie oder Peer Group) bis hin zu gesamtgesellschaftlichen 

Gegebenheiten berücksichtigt (ebd., S. 30). Dieser unterschiedliche Fokus soll bei der Aus-

wahl der Themen zum Tragen kommen und bietet eine weitere gute Anschlussmöglichkeit an 

das Lernen im Kontext von nachhaltiger Entwicklung und BNE. Beispielsweise kann hinterfragt 

werden, inwiefern die individuelle Gestaltung einer gesunden Ernährung auch gesamtgesell-

schaftliche und globale Zusammenhänge berücksichtigt und mit den Entwicklungszielen ver-

einbar ist. 

Ein grundlegendes Ziel der Ernährungs- und Verbraucherbildung ist es, Lernende zu befähi-

gen, haushaltsbezogene Herausforderungen und Problemstellungen des Alltags selbstbe-

stimmt und verantwortungsvoll zu bewältigen. Damit trägt Ernährungsbildung zum reflektierten 

Umgang mit aktuellen Entwicklungen und Herausforderungen bei. Der Zugang zu diesen Prob-

lemstellungen ist subjektorientiert. Das Prinzip der Subjektorientierung, subjektorientiertes 

Lernen oder subjektorientierte Methoden umfassen Konzepte, „die am subjektiven Vorver-

ständnis der Lernenden ansetzen und dieses (auch) zur Arbeitsgrundlage für den Unterricht 

machen“ (Bartsch, 2012, S. 54). Sie erfordern den Wechsel der Unterrichtsperspektive weg 

von der Wissenschafts- und Sachorientierung hin zum „Alltagshandeln der Lernenden“ (ebd., 
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S. 54). Subjektorientierung bedeutet aber auch, die individuellen Erfahrungen und Präkon-

zepte der Lernenden zu berücksichtigen (ebd., S. 53). Das Vorwissen der Lernenden wird in 

den Lernprozess mit einbezogen. Dies dient einerseits der bewussten Beobachtung und re-

flektierten Auseinandersetzung mit den eigenen, handlungsleitenden (Konsum-)Erfahrungen 

und Alltagsvorstellungen, andererseits schließt dieser Prozess die Aneignung relevanten 

(Fach-)Wissens mit ein (ebd., S. 55). Wird der Alltag zum Lerngegenstand, kann statt trägem 

und kontextfreien Wissen konzeptuelles Wissen aufgebaut werden (ebd., S. 58). Dies bedeu-

tet, dass eine Fragestellung für Lernende auch von persönlicher Bedeutung sein muss. Das 

bereits angesprochene problemorientierte und situative Vorgehen über die Verbindung von 

Schule und Alltag ist hier integriert (ebd., S. 60). Als subjektorientierte Methoden sind koope-

rative Lernformen geeignet, die neben dem gemeinsamen Lernen auch den Austausch unter-

schiedlicher Sichtweisen ermöglichen (ebd., S. 61). Der Wissenserwerb in einer subjektorien-

tierten Didaktik erfolgt über die reflektierte Wahrnehmung alltags- und lebensweltbezogener 

Situationen. Lernen im Bereich BNE ist ebenfalls im besonderen Maße am Lernenden orien-

tiert und sucht nach individuell bedeutsamen Perspektiven, die im gemeinsamen Austausch 

reflektiert werden. Damit ist auch die Subjektorientierung in der Ernährungsbildung gut an-

schlussfähig an das Lernen im Bereich BNE. Eine erfahrungsbezogene Orientierung beim 

Lehren und Lernen wird von 63 % der befragten Lehrpersonen innerhalb der EiS-Studie an-

gegeben (Beer, 2003, S. 83), wobei unklar ist, wie reflektiert sich Lernende innerhalb dieses 

Prinzips mit den eigenen Vorstellungen auseinandersetzen.  

Der Ansatz des globalen Lernens ist ein geeignetes Bildungsprinzip, um vernetzende und glo-

bale gesellschaftliche Zusammenhänge in der Ernährungs- und Verbraucherbildung aufzu-

greifen. Damit soll der Aufbau von Orientierungs- und Gestaltungswissen gefördert werden, 

um „die Kluft zwischen Wissen und Handeln zu verkleinern“ (Schlegel-Matthies, 2016, S. 111). 

Hierzu zählt, „die eigenen Lebensstile zu überdenken, die eigenen Ansprüche neu zu definie-

ren und sich mit den Wertvorstellungen anderer auseinanderzusetzen“ (ebd., S. 111). Somit 

können die Auswirkungen lokaler ernährungsbezogener Handlungen auf globale Zusammen-

hänge bezogen werden (ebd., S. 114). Geeignet sind beispielsweise Fragestellungen, die sich 

darauf beziehen, welche Nahrungsmittel zum Einsatz kommen, woher sie stammen und unter 

welchen Bedingungen sie bezogen oder zubereitet werden (ebd., S. 115). Somit kann einer 

„Entzeitlichung“, „Enträumlichung“ und „Entsachlichung“ (Bartsch & Methfessel, 2016, S. 70) 

von Nahrungsmitteln und Ernährung entgegengewirkt werden. Ergänzend zum globalen Ler-

nen ist das regionale Lernen ein zentraler Bestandteil in der BNE und auch für eine nachhaltige 

Ernährungsbildung gut geeignet. Gemeint ist damit das „außerschulische, situierte und hand-

lungsorientierte Lernen im eigenen Lebensumfeld“ (Schockemöhle, 2015, S. 61). Somit erhal-

ten Lernende die Möglichkeit, in ihrer eigenen Region an Entscheidungen mitzuwirken und zur 

Lösung von Problemsituationen beizutragen. Damit ist regionales Lernen besonders bedeu-

tungsvoll beim Aufbau von Gestaltungskompetenz (ebd., S. 65). Exemplarisch für den Bereich 

der Ernährungsbildung steht die Erzeugung landwirtschaftlicher Produkte, die die Lernenden 

vor Ort kennenlernen (ebd., S. 67). Damit sollen Lernende für den Konsum entsprechender 

Produkte sensibilisiert werden, um beispielsweise „die umwelt- und sozialgerechte Erzeugung 

von Lebensmitteln in der eigenen Region […] zu halten bzw. zu unterstützen“ (ebd. S. 68). 

Darüber hinaus kann das Lernen in der Region zu partizipativen Prozessen und einer prakti-

schen Auseinandersetzung mit Ideen anregen, um das „Lebensumfeld selbst mitgestalten zu 

können“ (ebd., S. 68). Entsprechend werden die Lernumgebungen auch hier stark handlungs-

orientiert und methodisch beispielsweise in Form von Projekten oder Zukunftswerkstätten ge-

staltet (ebd. S. 69).  
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Nicht zuletzt leistet Ernährungsbildung über ästhetisch-kulturelle und kulinarische Bildungs-

elemente auch einen entscheidenden Beitrag zur Entwicklung der Esskultur und einer „Kultur 

des Zusammenlebens“ (D-A-CH-Arbeitsgruppe zur Ernährungs- und Verbraucherbildung, 

2010a). Dies erfordert eine alltagstaugliche Gestaltung der Bildungskonzepte, um auch die 

individuellen Vorlieben und soziokulturellen Prägungen zu berücksichtigen. Eine kulturell ori-

entierte Ernährungsbildung beschränkt sich nicht nur auf fachpraktischen Unterricht zu regio-

naltypischen Speisen oder traditionellen Kulturtechniken der Nahrungszubereitung. Vielmehr 

bietet Esskultur Lerngelegenheiten zur Auseinandersetzung mit den vielfältigen sozialen Be-

deutungen von Ernährung und Essen, beispielsweise in der Beschäftigung mit (geschlechts-

bezogenen) Körperbildern, religiös, politisch, ethisch oder gesellschaftlich geprägten Werten, 

individuellen Voraussetzungen, Bedürfnissen und Ernährungsweisen bis hin zum Verständnis 

um subjektive und wissenschaftliche Theorien (Methfessel, 2005, S. 34). Zum Zeitpunkt der 

EiS-Studie gewinnt interkulturelles Lernen besonders in der Primarstufe zunehmend an Be-

deutung. 31 % der Teilnehmenden geben an, dieses Prinzip im Unterricht zu nutzen (Beer, 

2003, S. 84).  

5.3 Kompetenzen der Ernährungsbildung 

Ernährungsbildung zielt darauf ab, „die eigene Ernährung politisch mündig, sozial verantwort-

lich und demokratisch teilhabend unter komplexen gesellschaftlichen Bedingungen zu gestal-

ten“ (D-A-CH-Arbeitsgruppe zur Ernährungs- und Verbraucherbildung, 2010a). Sie trägt zur 

„Befähigung zu einer eigenständigen und eigenverantwortlichen Lebensführung“ (ebd.) bei, 

die mit der Vermittlung entsprechender „Sach-, Entscheidungs- und Handlungskompetenzen“ 

(ebd.) einhergeht. Eine ausschließlich belehrende Ernährungserziehung greift damit zu kurz 

und muss aus bildungswissenschaftlicher Sicht um Aspekte ergänzt werden, die dem Lernen-

den ermöglichen, sich reflexiv mit den eigenen Wahrnehmungen, Gewohnheiten und Vorlie-

ben auseinanderzusetzen. Auch „Sinnlichkeit und Genuss beim Essen“ (Heindl, 2003, S. 21) 

sind zentrale Aspekte der Ernährungsbildung.  

Ernährungsbildung dient dem Erwerb von Nutrition Literacy. Der Literacy-Begriff geht auf den 

Erwerb der Schriftsprache und die Fähigkeit zum Lesen und Schreiben zurück. Nutrition Lite-

racy ist „die Fähigkeit, alltägliche Entscheidungen für eine bedarfsgerechte Ernährung treffen 

zu können“ (Heindl, 2009, S. 570). Dazu zählen alle Kompetenzen, 

[…] die eine verständige und verantwortungsvolle Gestaltung der eigenen Ernährung und der 
anderer und damit auch der Gesundheit und der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermög-
lichen. Nutrition Literacy umfasst das Wissen und Verständnis ernährungsrelevanter naturwis-
senschaftlicher und soziokultureller Zusammenhänge, Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Gestal-
tung der eigenen Essbiographie unter gesundheitsförderlichen und kulturellen Aspekten, Nah-
rungsbeschaffung, Beherrschung der Kultur und Technik der Nahrungszubereitung und Mahl-
zeitengestaltung sowie Einstellungen und Denkhaltungen zum Wert von Ernährung. (D-A-CH-
Arbeitsgruppe zur Ernährungs- und Verbraucherbildung, 2010c) 

5.3.1 Das Europäische Kerncurriculum der Ernährungsbildung 

Um diesen vielfältigen Anforderungen einen konzeptuellen Rahmen zu geben, entwickelt die 

WHO in Zusammenarbeit mit einem europäischen Gremium, zusammengesetzt aus Personen 

mit Expertise im Bereich Ernährungsbildung, zum Jahrtausendwechsel das Spiralcurriculum 

Healthy eating for young people in Europe (Dixey et al., 2000) für das Lernfeld Ernährung. Mit 

dem Studienbuch Ernährungsbildung (Heindl, 2003) wird das europäische Konzept im deut-

schen Sprachraum verbreitet. Eine erste inhaltliche Orientierung bieten die Schlüsselfragen 

und zentralen Themen für unterschiedliche Altersgruppen von vier bis 18 Jahren. Tabelle 3 

fasst die Themen und Schlüsselfragen sowohl aus dem englischsprachigen Original als auch 

aus der Übersetzung des europäischen Kerncurriculums zusammen. Diese stimmen in weiten 
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Teilen überein, es gibt jedoch auch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen. Fragestellungen 

wie „Woher kommt mein Essen?“, „Wie werden Nahrungsmittel produziert?“ oder „Wie hängen 

meine Essgewohnheiten mit der Umwelt zusammen?“ (Dixey et al., 2000, S. 17f.) finden sich 

in der deutschsprachigen Übersetzung nicht wieder. Gerade diese Aspekte sprechen jedoch 

Verbindungen zu nachhaltiger Entwicklung an und müssen berücksichtigt werden.  

Tabelle 3: Themen und Schlüsselfragen im Kerncurriculum der Ernährungsbildung für die Altersgruppen 
von vier bis 13 Jahren nach Dixey et al. (2000) und Heindl (2003). 

Alters-

gruppe 

zentrale Themen im 

Europäischen 

Kerncurriculum  

(Dixey et al., 2000, 

S. 17f.) 

Schlüsselfragen im 

Europäischen 

Kerncurriculum 

(Dixey et al., 2000, 
S. 17f.) 

zentrale Themen im 

Curriculum für 

Deutschland 

(Heindl, 2003, 

S. 225ff.) 

Schlüsselfragen im 

Curriculum für 

Deutschland 

(Heindl, 2003, 

S. 225ff.) 

4–7 

Jahre  

 

 sensorisches Be-
wusstsein 

 zusammen es-
sen und trinken 

 Vorlieben 

 Was esse und 
trinke ich? 

 Was esse ich 
gerne? 

 Was empfinde 
ich beim Essen 
und Trinken? 

 Was essen an-
dere in meiner 
Familie? 

 Wie und wann 
esse ich? 

 Woher kommt 
mein Essen? 

 sensorisches Be-
wusstsein 

 zusammen es-
sen und trinken 

 sich wohl fühlen 

 Was esse und 
trinke ich? 

 Was denke ich 
über mein Essen 
und Trinken? 

 Wie essen an-
dere? 

8–10 

Jahre 

 

 Essgewohnhei-
ten 

 Lebensmittel- 
und Lebensmit-
telqualität 

 zu Hause essen 
und trinken und 
in der Schule 

 wie Nahrungsmit-
tel produziert 
werden 

 Was esse ich 
und warum? 

 Wo esse ich 
was? 

 Verwende ich 
eine Vielzahl von 
Lebensmitteln? 

 Mag ich das Es-
sen, das ich aus-
wähle? 

 Essgewohnhei-
ten: „Ich bin, was 
ich esse“ 

 Essen und Nah-
rungsqualität 

 Essen und Trin-
ken im täglichen 
Leben zu Hause 
und in der Schule 

 Wie sind meine 
Essgewohnhei-
ten? 

 Gebrauche ich 
die Vielfalt der 
Nahrungsmittel? 

 Bin ich mit der 
Wahl meiner 
Nahrungsmittel 
zufrieden? 

11–13 

Jahre 

 

 Ernährung, Nähr-
stoffe und ge-
sundheitliche 
Folgen 

 beeinflusst das 
Essen Gewohn-
heiten 

 soziokultureller 
Kontext 

 Einstellungen 
und Folgen für 
die Gesundheit 

 die Umweltaus-
wirkungen von 
der Wahl des Es-
sens 

 Was beeinflusst 
meine Essge-
wohnheiten? 

 Wie werden 
meine Essge-
wohnheiten von 
meiner Umge-
bung beein-
flusst? 

 Wie hängen 
meine Essge-
wohnheiten mit 
der Gesundheit 
zusammen? 

 Wie hängen 
meine Essge-
wohnheiten mit 
der Umwelt zu-
sammen? 

 Nährstoffe und 
Empfehlungen 

 Einflüsse auf 
Essgewohnhei-
ten 

 soziokultureller 
Zusammenhang  

 soziales Umfeld 
und Folgen für 
die Gesundheit 

 Was beeinflusst 
meine Essge-
wohnheiten? 

 Wie werden 
meine Essge-
wohnheiten 
durch soziale 
Faktoren beein-
flusst? 

 Stehen meine 
Essgewohnhei-
ten mit meiner 
Gesundheit in 
Verbindung? 
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Das Kerncurriculum ist umfangreich und komplex. Den Rahmen der Lernziele bilden sieben 

inhaltliche Lernfelder, die die Vielfalt der ernährungsbezogenen Themen aufgreifen:  

1. Essen und emotionale Entwicklung – Körper, Identität und Selbstkonzept 

2. Essgewohnheiten, kulturelle und soziale Einflüsse – Ernährungsweisen, Ess- und 
Nahrungsstile, Essen in sozialer Gemeinschaft 

3. Ernährung und persönliche Gesundheit – Ernährungsempfehlungen und Richtli-
nien, alte und neue Konzepte 

4. Prozesse der Erzeugung, Verarbeitung und Verteilung von Nahrung – Lebensmit-
telqualität und globaler Handel 

5. Lebensmittel, Märkte, Verbraucher und Konsum – Marketing, Werbung und Einkauf 

6. Konservierung und Lagerung von Nahrung – Lebensmittelverderb, Hygiene, euro-
päische Bestimmungen 

7. Kultur und Technik der Nahrungsmittelzubereitung – Ästhetisch-kulinarischer Um-
gang mit Nahrungsmitteln, (inter)kulturelle, historische, soziale, religiöse Bezüge 
(Heindl, 2003, S. 88f.) 

Diese Lernfelder werden um weitere themenspezifische Inhalte und altersspezifische Lernziele 

ergänzt. Für die Unterrichtspraxis ist der Leitfaden eine sehr ausführliche Orientierung. Gleich-

zeitig schränkt jedoch die Komplexität die Handhabbarkeit ein. Während es im Themenfeld 

eins darum gehen soll, „Sinneswahrnehmung und Freude am Essen“ (Heindl, 2003, S. 225) 

zu vermitteln und sich mit Vorlieben, Körperbildern und eigenen Einstellungen auseinanderzu-

setzen, wird im Themenfeld zwei der Zusammenhang zwischen Ernährungsgewohnheiten und 

kulturellen, religiösen, ethnischen und regionalen Gruppen thematisiert. Dies umfasst auch 

„Essgewohnheiten […] in anderen Teilen Europas und der Welt“ (ebd., S. 228). Im Themenfeld 

drei steht wiederum die Auseinandersetzung mit individuellen gesundheitsbezogenen Bedürf-

nissen, Empfehlungen und Gesundheitsrisiken im Vordergrund (ebd., S. 230f.). Die Beschäf-

tigung mit Richtlinien im Zusammenhang mit Aspekten nachhaltiger Ernährung fehlt. Im The-

menfeld vier werden in den Unterpunkten Nahrungsmittelverteilung und Umweltaspekte kon-

krete Bezüge zu nachhaltiger Entwicklung deutlich (ebd., S. 232f.). So sind für die Alters-

gruppe von acht bis zehn Jahren folgende Zielstellung formuliert: „erkennen, dass 

Nahrungsmittel global nicht gleichmäßig verteilt sind und die Gründe dafür verstehen“ sowie 

„einfache Auswirkungen von Nahrungsmittelverpackungen auf die Umwelt bestimmen kön-

nen“ (ebd., S. 233). Weiterhin sollen Lernende in der Altersgruppe von elf bis 13 Jahren „den 

Einfluss des Klimas auf die Nahrungsmittelherstellung“ sowie „ökologische Prinzipien der Nah-

rungsmittelherstellung“ verstehen (ebd., S. 233). Das Themenfeld fünf greift „Umweltfaktoren 

und Konsumverhalten“ (ebd., S. 234) auf, wobei sich das Ziel „etwas über Einflüsse der Ver-

packungen auf die Umwelt wissen“ (ebd., S. 235) in der Altersgruppe von acht bis zehn Jahren 

dem Bereich nachhaltiger Ernährung am deutlichsten zuordnen lässt. Auch das Themenfeld 

„Konservierung und Lagerung von Nahrung“ (ebd., S. 236) ist für die Ziele nachhaltiger Ent-

wicklung zentral. Das Wissen darum, dass „Nahrungsmittel einen natürlichen Lebenszyklus 

haben, der mit dem Verfall endet, wenn sie nicht haltbar gemacht oder gut gelagert werden“ 

(ebd., S. 236) ist bereits ein Lernziel für die jüngste Altersgruppe von vier bis sieben Jahren. 

Bei der Nahrungszubereitung spielen in den jüngeren Altersgruppen besonders hygienische, 

sicherheitsrelevante und ästhetisch-kulturelle Aspekte sowie einfache Zubereitungen und Zu-

sammenstellungen eine Rolle (ebd., S. 237f.). Nachhaltige Aspekte werden im Zusammen-

hang mit der Lebensmittelverarbeitung nicht angesprochen.  
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5.3.2 Der REVIS-Referenzrahmen 

Mit REVIS wird 2005 ein nationaler, curricularer und kompetenzorientierter Referenzrahmen 

mit Bildungszielen der Ernährungs- und Verbraucherbildung formuliert. Grundlegende Kern-

fragen bei der Entwicklung des Curriculums sind:  

 Was sollen Schülerinnen und Schüler lernen? 

 Wie sollen Schülerinnen und Schüler lernen?  

 Wozu sollen Schülerinnen und Schüler lernen? (Heseker et al., 2005, S. 22) 

Dabei sollen das „Lernen und die Ziele des Lernens […] verstehbar“, „überschaubar und hand-

habbar sein“ sowie „persönlich Sinn machen und bedeutsam sein für die Einzelnen und für die 

Gemeinschaft“ (Heseker et al., 2005, S. 22). Der Referenzrahmen ist deutlich weniger kom-

plex als das oben vorgestellte Kerncurriculum. Da es sich beim Referenzrahmen um ein schul-

formübergreifendes Modell handelt, fehlt eine altersbezogene Differenzierung der Kompe-

tenzerwartungen und der Inhalte, die im jeweiligen Kontext erst noch vorgenommen werden 

muss. Im Zentrum stehen zunächst neun Bildungsziele, denen entsprechende Kompetenzfor-

mulierungen zugeordnet sind und die um weitere inhaltliche Aspekte ergänzt werden (Hese-

ker et al., 2005, S. 26ff.). 2022 wird der REVIS-Referenzrahmen überarbeitet. Die Bildungs-

ziele und Kompetenzen der Ernährungs- und Verbraucherbildung umfassen konkret:  

1. Die Organisation der Daseinsvorsorge für die private Lebensführung reflektieren: Schü-
lerinnen und Schüler sind in der Lage, sich mit unterschiedlichen Akteuren im Verbund 
der Daseinsvorsorge und deren handlungsleitenden Interessen auseinanderzusetzen. 

2. Die Bedeutung von Ressourcen für die Lebensgestaltung verstehen: Schülerinnen und 
Schüler sind in der Lage, sich mit Chancen und Risiken der Lebensgestaltung ausei-
nanderzusetzen. 

3. Die Bedeutung und Funktion des Rechts für die Lebensführung verstehen: Schülerin-
nen und Schüler sind in der Lage, für Alltagsbewältigung und Lebensgestaltung den 
rechtlichen Rahmen zu berücksichtigen. 

4. Lebensweise, Lebensführung und Lebensstile reflektieren: Schülerinnen und Schüler 
sind in der Lage, sich mit individuellen Vorstellungen und gesellschaftlichen Orientie-
rungen für ein „gutes“ und „gelingendes“ Leben auseinanderzusetzen. 

5. Die Bedeutung von Konsumentscheidungen für die Lebensführung analysieren und re-
flektieren: Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, Rahmenbedingungen und Ein-
flussfaktoren für Konsumentscheidungen zu identifizieren und zu berücksichtigen. 

6. Beziehungen zwischen Ernährung und Gesundheit verstehen und reflektieren: Schüle-
rinnen und Schüler sind in der Lage, sich mit den Zusammenhängen zwischen Ernäh-
rung, Gesundheit und Wohlbefinden auseinanderzusetzen. 

7. Zusammenhang von Körper, Essverhalten und Identität verstehen: Schülerinnen und 
Schüler sind in der Lage, sich mit dem Verhältnis zwischen Körper, Identität und Ess-
verhalten auseinanderzusetzen. 

8. Einflussfaktoren auf Essverhalten identifizieren und analysieren sowie ihre Bedeutung 
für Essbiografien reflektieren: Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, sich mit den 
Einflussfaktoren auf Essbiografien sowie Begrenzungen und Gestaltungsmöglichkeiten 
des individuellen Essverhaltens auseinanderzusetzen. 

9. Konzepte von Qualität in ihrer Bedeutung für Konsumentscheidungen verstehen: Schü-
lerinnen und Schüler sind in der Lage, Konzepte von Qualität zu unterscheiden und zu 
bewerten. 

10. Bei der Kultur und Technik der Nahrungszubereitung und Mahlzeitengestaltung sicher 
handeln: Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, sich mit Kulturtechniken der Nah-
rungszubereitung sowie kulturellen Voraussetzungen, Bedeutung und Funktion von 
Mahlzeiten auseinanderzusetzen. (Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 112f.) 
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Das Bildungsziel „Die Organisation der Daseinsvorsorge für die private Lebensführung“ 

(Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 110) wird 2022 als erstes und rahmengebendes Bildungs-

ziel ergänzt. Dieses Ziel stellt den privaten Haushalt und seine „Wechselbeziehung zu anderen 

gesellschaftlichen Institutionen und Akteuren“ (ebd., S. 110) ins Zentrum der im Referenzrah-

men fokussierten Handlungsfelder Konsum, Ernährung und Gesundheit. Aspekte, die mit dem 

Konzept der Nachhaltigkeit in Verbindung stehen, werden in der Überarbeitung von 2022 stär-

ker in den einzelnen Bildungszielen berücksichtigt und weniger losgelöst betrachtet, als dies 

im 2005 verfassten Referenzrahmen der Fall ist. Gleichzeitig sind die Ziele und Kompetenzen 

recht allgemein formuliert. Konkrete Inhalte zur Reflexion der Ziele nachhaltiger Entwicklung 

sind nicht verankert und müssen erst noch herausgearbeitet werden. Beispielsweise sieht das 

Bildungsziel vier die Auseinandersetzung mit „Vorstellungen für ein ,gutes‘ und ,gelingendes‘ 

Leben […] sowie mit Widersprüchlichkeiten und Ambiguitäten“ oder „Diskurse[n] zur gesell-

schaftlichen Entwicklung“ (ebd., S. 112) vor. Ein Teil des Bildungsziels fünf ist es, die Folgen 

des Konsums abschätzen zu können. An dieser Stelle ist es wichtig, diese Folgen in den Di-

mensionen nachhaltiger Ernährung zu betrachten. Bildungsziel sechs und sieben sind von den 

Verhältnissen zwischen Ernährung und Gesundheit geprägt (ebd., S. 113) und entsprechen 

weitestgehend den Themenfeldern eins und drei des Europäischen Kerncurriculums (Heindl, 

2003, S. 88). Auch das Bildungsziel acht ist im Kerncurriculum als Themenfeld zwei aufgeführt 

(ebd., S. 88), der REVIS-Referenzrahmen sieht das Verstehen von „natürliche[n], religiöse[n], 

soziokulturelle[n], ökonomische[n] und historische[n] Einflussfaktoren“ (Schlegel-

Matthies et al., 2022, S. 113) vor. Zur Einschätzung der Qualität von Konsumgütern im Bil-

dungsziel neun gehört es „Zusammenhänge von Erzeugung, Verarbeitung, Verteilung, Nut-

zung und Entsorgung von Konsumgütern […] [zu] kennen, [zu] verstehen und [zu] bewerten“ 

oder „globale Zusammenhänge der Produktion von Gütern und Dienstleistungen kennen und 

ein[zu]schätzen“ (ebd., S. 113). Eine Erweiterung ist im Ziel zehn innerhalb der Auseinander-

setzung mit der Nahrungszubereitung erkennbar, denn dazu gehört laut REVIS-Referenzrah-

men „Speisen und Gerichte sowie die Lebensmittelauswahl unter Berücksichtigung von Ge-

nuss, Gesundheit und Nachhaltigkeit [Hervorhebung durch die Autorin] [zu] gestalten“ (ebd. 

S. 113). 

Darüber hinaus existiert in Sachsen ein eigenes Curriculum der Ernährungs- und Verbrauch-

erbildung, welches ernährungsbezogene Kompetenzen innerhalb von vier Lernfeldern (Essen 

und Ernährung, Ernährung und Gesundheitsförderung, Kultur und Technik der Nahrungszu-

bereitung und Rolle der Verbraucher) unterscheidet und die entsprechenden Ziele für unter-

schiedliche Altersgruppen bzw. Bildungsphasen formuliert (Schindhelm, 2012, S. 1). Da die-

ses Curriculum jedoch auf dem Europäischen Kerncurriculum zur Ernährungs- und Verbrau-

cherbildung sowie dem REVIS-Orientierungsrahmen aus dem Jahr 2005 basiert, wird es an 

dieser Stelle nur erwähnt und nicht näher erläutert. Hinweise auf eine Ernährungsbildung im 

Zusammenhang mit nachhaltiger Ernährung finden sich im Curriculum für den Primarbereich 

im Lernfeld Rolle der Verbraucher. Es werden die beiden Kompetenzen „einfache Zusammen-

hänge von Lebensmittelverpackungen auf die Umwelt kennen können“ (ebd., S. 10) und „er-

kennen können, dass Lebensmittel global nicht gleichmäßig verteilt sind und Gründe kennen-

lernen“ (ebd., S. 11) beschrieben. 

Insgesamt sind im Kerncurriculum und im Referenzrahmen Inhalte integriert, die sich gut ei-

genen, um Fragen und Themen der nachhaltigen Entwicklung aufzugreifen und die Themen 

Ernährung und Nachhaltigkeit zu verknüpfen. Daneben sind Potentiale zur inhaltlichen Erwei-

terung und Ausformulierung der angestrebten Kompetenzen für den Grundschulbereich er-

kennbar. Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, dass Lehrpersonen über die notwendigen 
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Kenntnisse verfügen, wie sie die ernährungsbezogenen Bildungsziele in Verbindung mit dem 

Leitbild nachhaltiger Entwicklung inhaltlich herausarbeiten und in Schule und im Unterricht 

umsetzten können. Inwiefern nachhaltige Ernährung tatsächlich innerhalb der Primarstufe the-

matisiert wird und welche Ziele aus Sicht der Lehrpersonen bedeutsam sind, ist eine zentrale 

Fragestellung der vorliegenden Arbeit. Punkte, die Möglichkeiten zur Erweiterung der konzep-

tionellen Rahmen diskutieren, werden im Ergebnisteil aufgegriffen.  

5.4 Ernährungsbildung in der Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte 

Eine bundesweit einheitliche ernährungsbezogene Grundausbildung für Grundschullehrkräfte 

gibt es nicht. Entsprechend fehlt es an konkreten Kompetenzbeschreibungen, die als Orien-

tierung in der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen dienen könnten. Ernährungsbezogene 

Inhalte werden innerhalb des Sachunterrichtsstudiums vermittelt, welches in Sachsen sowie 

vier weiteren Bundesländern verpflichtend im Studium verankert ist (Heseker et al., 2018, 

S. 98f.). Vermutlich dient der REVIS-Referenzrahmen, unter anderem auch in Sachsen, zur 

inhaltlichen Ausgestaltung des Sachunterrichtsstudiums (ebd., S. 100). Jedoch sind 37 % der 

Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen im Freistaat 55 Jahre und älter (Statistisches Lan-

desamt des Freistaates Sachsen, 2019, S. 26). Das bedeutet, dass ein großer Teil der Lehr-

personen die Ausbildung noch vor der Wiedervereinigung abgeschlossen hat. In der ehemali-

gen DDR wird Sachunterricht als Heimatkunde in der Unterstufe und vierten Klasse der Poly-

technischen Oberschule in Verbindung mit Deutsch unterrichtet. Die Ausbildung der Unterstu-

fenlehrerinnen und -lehrer erfolgt an den Instituten für Lehrerbildung. Das Fach Heimatkunde 

weist gesellschaftskundliche und naturwissenschaftliche Bezüge auf, auch biologische Inhalte 

werden vermittelt (Thomas, 2013, S. 25f.). Neben sachlichen Bezügen, ist der Unterricht „stark 

emotional-ideologisch besetzt“ (ebd., S. 26). Außerdem ist Schulgartenunterricht Teil des 

Lehrplans der DDR. Inwiefern die Lehrpersonen im Bereich Ernährungsbildung qualifiziert wer-

den, ist nicht bekannt. Ferner hat sich schulische Ernährungsbildung seither stark weiterent-

wickelt, entsprechende unterrichtsbezogene Kompetenzen müssen über die Ausbildung hin-

aus erworben werden.  

Hinzu kommt, dass in der deutschlandweiten und schulformübergreifenden Erhebung Ernäh-

rungsbezogene Bildungsarbeit in allgemeinbildenden Schulen mit 362 Schulleitungen und 

336 Lehrpersonen aus dem Jahr 2018 19,5 % der Sachunterrichtslehrkräfte in Deutschland 

angeben, dieses Fach fachfremd zu unterrichten (Heseker et al., 2018, S. 132). Es ist außer-

dem anzunehmen, dass besonders die individuellen Interessen und Kompetenzen der Lehr-

kräfte die Inhalte und didaktische Ausgestaltung des Unterrichts mitbestimmen (Bartsch et al., 

2013, S. 91). Der Untersuchung von Heseker et al. (2018) zufolge, nutzen 80,3 % der Lehr-

kräfte zur Unterrichtsvorbereitung das Internet, 70,5 % greifen auf Fachzeitschriften oder 

Fachbücher zurück. Daneben sind Schulbücher (63,9 %) sowie die eigenen Haushaltserfah-

rungen (62,3 %) Informationsquellen für die Unterrichtsgestaltung (ebd., S. 132). Da der feh-

lenden Grundbildung der Lehrkräfte entweder über Fortbildungsmaßnahmen oder die Nutzung 

externer Angebote und Materialien entgegengewirkt werden kann, werden diese hier näher 

betrachtet.  

5.4.1 Material und Medien  

Konkret im Unterricht eingesetzt werden am häufigsten selbst gestaltete Materialien (84,4 %), 

gefolgt von Materialien der Fachverbände (72,6 %) und aus dem Internet (56,8 %). Das Schul-

buch wird von 50,9 % der befragten Lehrkräfte genannt (Heseker et al., 2018, S. 134). Im Rah-

men der EiS-Studie wird berichtet, dass 67 % der Lehrkräfte mit dem Ernährungskreis arbeiten 

und 24 % die Ernährungspyramide im Unterricht einsetzen (Beer, 2003, 83). Für die ernäh-
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rungspädagogische Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und auch Erwachsenen existiert ein pra-

xis- und alltagstaugliches Ernährungspyramidenmodell, basierend auf den Empfehlungen der 

DGE und des Forschungsinstituts für Kinderernährung. Dabei wird die Auswahl einzelner Le-

bensmittelgruppen in die Attribute reichlich, mäßig und sparsam unterteilt und mit den entspre-

chenden Ampelfarben grün, gelb und rot unterlegt (Alexy et al., 2008, S. 170f.; Brüggemann, 

2018, S. 7). In einer Pyramide werden dann insgesamt 22 Portionen der acht ausgewählten 

Lebensmittelgruppen übereinandergeschichtet und visualisiert (Brüggemann, 2018, S. 15). 

Als Orientierung für eine Portionsgröße gilt das Handmaß. Das bedeutet, dass die eigene 

Hand als Hilfsmittel zum Abschätzen individueller Lebensmittelportionen dient (ebd., S. 16). 

Die Qualität der angebotenen Medien und Materialien wird insgesamt als sehr heterogen ein-

geschätzt. Bereits die EiS-Erhebung berichtet über Ernährungsirrtümer in Schulbüchern (He-

seker et al., o. J., S. 3). Auch im Rahmen der Erhebung des KErn zeigt sich ein differenziertes 

Bild. Hier werden 32 unterrichtsbegleitende Materialien sowie 34 zum Zeitpunkt der Erhebung 

aktuelle und in Bayern zugelassene Schulbücher für alle Schulformen in einem quantitativ 

ausgerichteten Verfahren untersucht (KErn, 2015, S. 47). Die Ergebnisse zeigen, dass 73 % 

der untersuchten Sinneinheiten in den Unterrichtsmaterialien keine Fehler aufweisen (ebd., 

S. 50), jedoch nur ein Material in allen darin untersuchten Sinneinheiten fehlerfrei ist. Die Män-

gel in den Materialien und Schulbüchern entstehen dabei vorwiegend durch falsche oder un-

genaue Informationen (42,7 % bzw. 40,9 %; ebd., S. 51). Im Vergleich enthalten Grundschul-

bücher weniger Fehler pro Seite als Bücher für die weiterführenden Schulen. Dies ist allerdings 

vermutlich mit dem hohen Bildanteil und dem vergleichsweise geringen Informationsgehalt 

durch eine größere Schrift verbunden (ebd., S. 52f.). 

Thematisch greifen angebotene Materialien verbraucher- und konsumbezogene Inhalte zur 

Beschaffung und Verarbeitung von Lebensmitteln sowie ernährungsphysiologische Aspekte 

auf (55 %) und seltener die Bereiche Zulieferindustrie oder Entsorgung (12 %) (KErn, 2015, 

S. 49). In den Schulbüchern finden sich vorrangig die Themen Ernährungsphysiologie 

(50,3 %) und Urproduktion (33,6 %). Konkrete Aufgaben beinhalten die Bücher für den Sach-

unterricht. Dort finden sich in 30 % der untersuchten Sinneinheiten Arbeitsaufträge zu ernäh-

rungsbezogenen Themen (ebd., S. 50). Zudem setzen sich 40 % der untersuchten Unterrichts-

materialien mit dem Thema Ernährung unter sozialen oder ökologischen Aspekten auseinan-

der, aber „[n]ur jedes fünfte Material, das die individuell-ethische Perspektive fördert, spricht 

auch die ökonomische Verantwortung an“ (ebd., S. 49). Leider liegen keine differenzierten Er-

gebnisse über die inhaltliche Ausgestaltung des Materials für die Grundschule, besonders im 

Hinblick auf die Berücksichtigung einer nachhaltigen Ernährung vor. Auch im Rahmen der Un-

tersuchung zu ernährungsbezogener Bildungsarbeit in allgemeinbilden Schulen wird eine qua-

litative Schulbuchanalyse u.a. mit insgesamt 43 bundesweiten Schulbüchern für das Fach Sa-

chunterricht durchgeführt. Ernährungsbezogene Inhalte finden sich besonders in Kapiteln zur 

Gesundheitsförderung (z. B. Das tut mir gut, Körper und Gesundheit oder Das bin ich) oder 

zur naturwissenschaftlichen Bildung (z. B. Von Pflanzen und Tieren, Lebewesen und Lebens-

räume oder Natur; Heseker et al., 2018, S. 144). Zudem beinhalten die Bücher verbraucher-

bezogene Themen (z. B. Wir kaufen ein oder Markt). Das Themenfeld Erzeugung, Verarbei-

tung und Verteilung von Nahrung wird in fast allen Sachunterrichtsbüchern (95,3 %) berück-

sichtigt. Dazu gehören „der Anbau und die Verarbeitung der Kartoffel sowie deren Bedeutung 

als Grundnahrungsmittel, der Anbau von Getreide, die verschiedenen Getreidesorten und da-

raus hergestellte Produkte oder die Saison- und Erntezeiten von heimischen Obst- und Ge-

müsesorten“ (ebd., S. 144). In 88,4 % der Bücher finden sich Inhalte zum Themenbereich Er-
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nährung, Körper und Gesundheit mit Ernährungsempfehlungen und Richtlinien einer gesund-

heitsförderlichen Ernährung (74,4 %). Auch der Bereich Essgewohnheiten, kulturelle und so-

ziale Einflüsse wird in über 80 % der Bücher angesprochen, der darauf abzielt, dass sich die 

Schülerinnen und Schüler besonders mit „ihren eigenen Essgewohnheiten auseinandersetzen 

und diese reflektieren“ (ebd., S. 145). Rezeptvorschläge für die praktische Ernährungsbildung 

finden sich in knapp der Hälfe der untersuchten Schulbücher. Leider finden sich in keiner Stu-

die näheren Angaben darüber, inwieweit Themen einer nachhaltigen Ernährung in den Mate-

rialien und Medien für die Primarstufe berücksichtigt werden. 

5.4.2 Fortbildungsangebote 

Im Jahr 2018 geben die Schulleitungen in der bundesweiten Befragung zu ernährungsbezo-

gener Bildungsarbeit in Schulen ein eher mittleres bis geringes Interesse der beschäftigten 

Lehrkräfte an ernährungsbezogenen Fortbildungen an. Lediglich 16,7 % bekunden hier ein 

hohes Interesse. Werden Fortbildungen besucht, so sind sie meist thematisch an der prakti-

schen Ernährungsbildung (z. B. Ernährungsführerschein) oder den Inhalten einer gesund-

heitsförderlichen Ernährung ausgerichtet (Heseker et al., 2018, S. 136). In nur 7 % aller er-

nährungsbezogenen Fortbildungen für allgemeinbildende Schulen kann Nachhaltigkeit als lei-

tendes Thema identifiziert werden (ebd., S. 114). Eines der bekanntesten Fortbildungskon-

zepte ist der Ernährungsführerschein, welcher ursprünglich vom aid Infodienst Ernährung, 

Landwirtschaft und Verbraucherschutz konzipiert wurde und mittlerweile über das BLE geführt 

wird. Aus dem dazugehörigen Medienpaket geht hervor, dass dieser in der aktualisierten Auf-

lage neben praktischen Kompetenzen der Nahrungszubereitung inhaltlich auch die Themen 

Küche und Klimaschutz aufgreift (Brüggemann et al., 2021). 

5.5 BNE und nachhaltige Ernährungsbildung im Sachunterricht 

Ernährungsbildung ist häufig projektorientiert und fächerverbindend angelegt, d. h. ernäh-

rungs- und konsumbezogene Themen sind eine Querschnittsaufgabe der Fächer und finden 

sich im Projektbereich der Schulen wieder (Bartsch et al., 2013, S. 88). An den weiterführen-

den Schulen begründet sich die Vermittlung im Fächerverbund darin, dass Perspektiven ver-

schiedener Disziplinen wie Biologie oder Ökonomie berührt werden (D-A-CH-Arbeitsgruppe 

2010a). Diese Perspektiven finden sich im Primarbereich im Sachunterricht wieder (GDSU, 

2013, S. 14). In Abschnitt 4.1 wird bereits aufgezeigt, welche Bedeutung das Thema Ernäh-

rung für die Umsetzung der Ziele nachhaltiger Entwicklung hat und welche unterschiedlichen 

Dimensionen die Thematik berührt. Bereits Grundschulkinder werden im Rahmen der Gesund-

heits- und Verbraucherbildung, aber auch in ihrem alltäglichen Leben mit ernährungsbezoge-

nen Themen konfrontiert. Ernährung ist ein lebensnahes und anschauliches Handlungsfeld. 

Anhand des Perspektivrahmens (vgl. Abschnitt 5.5.1) und an den Inhalten und Zielsetzungen 

des Lehrplans am Beispiel Sachsen (vgl. Abschnitt 5.5.2) wird verdeutlicht, wie ernährungs-

bezogene Themen den Bereich BNE berühren und welche Potentiale der Sachunterricht für 

eine nachhaltige Ernährungsbildung aufweist. 

5.5.1 Perspektivrahmen Sachunterricht  

Die Fachdidaktik der Ernährungsbildung erfüllt eine Doppelfunktion. Sie muss anschlussfähig 

an die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler sein. Dafür nutzt sie die Inhalte aus den für 

sie relevanten Bezugsdisziplinen der Ernährungs- und Haushaltswissenschaft (Schlegel-

Matthies, 2016, S. 11). Diese doppelte Anschlussaufgabe erfüllt auch der Sachunterricht: 

Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lernprozesse sind die Erfahrungen und die Lebenswelt der 
Kinder […] sowie das in Fachkulturen erarbeitete, gepflegte und weiter zu entwickelnde Wissen 
[…]. Dieses gleichgewichtige und wechselseitige Berücksichtigen des „Spannungsfeldes“ aus 
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den Erfahrungen der Kinder und den (inhaltlichen und methodischen) Angeboten der Fachwis-
senschaften ist konstitutiv für den Sachunterricht. Im didaktischen Auswahlprozess müssen sich 
diese beiden Blickrichtungen bzw. Zugänge zur Welt gegenseitig kontrollieren. (GDSU, 2013, 
S. 10) 

Damit sind sachunterrichtliche Lerninhalte wesentliche Ausgangspunkte für das Lernen an den 

weiterführenden Schulen und gleichzeitig bedeutsam für die Lernenden selbst. Da es im Sa-

chunterricht keine verbindlichen Bildungsstandards gibt, ist der Perspektivrahmen Sachunter-

richt ein unverbindlicher Kompetenzrahmen zur Förderung sachunterrichtsbezogenen For-

schens und Lernens, welcher von der GDSU, einem Zusammenschluss von Lehrenden aus 

Hochschule, Lehrendenfort- und Lehrendenweiterbildung sowie Schule, herausgegeben wird. 

Neben den fünf fachlichen Perspektiven (sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftliche, ge-

ographische, historische und technische Perspektive), den dazugehörigen perspektivbezoge-

nen Themenbereichen sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen schlägt der Perspektiv-

rahmen vier exemplarische Themenbereiche vor, um die Potentiale einer perspektivvernet-

zenden Bearbeitung hervorzuheben: Mobilität, Nachhaltige Entwicklung, Gesundheit und Ge-

sundheitsprophylaxe sowie Medien (GDSU, 2013, S. 72ff.). Diese vernetzenden Bereiche 

werden anhand eigener Bildungspotenziale sowie Kompetenzbeschreibungen näher erläutert. 

Das Lernen im Themenbereich Nachhaltige Entwicklung umfasst 

 das Wahrnehmen, Erkennen und Beurteilen von Erscheinungen, Situationen, Prozes-
sen und (komplexen) Zusammenhängen in unserer natürlichen, wirtschaftlichen, sozi-
alen und kulturellen Umwelt 

 das Erschließen, Einordnen und Reflektieren eigener Beziehungen, Verknüpfungen, 
Abhängigkeiten und Handlungsweisen 

 das Mitwirken bei der künftigen Gestaltung und das persönliche Engagement für eine 
nachhaltige (Welt-)Gesellschaft (GDSU, 2013, S. 76) 

Somit werden auch im Perspektivrahmen die Prinzipien der Retinität, Reflexivität und Partizi-

pation aufgegriffen. Zudem benennt die GDSU inhaltliche Aspekte, die im Sachunterricht unter 

dem Thema Nachhaltiger Entwicklung aufgegriffen werden sollen. Zu diesen zählen: 

 Wasser, Luft, Boden, Energie u.a. sowie der schonende Umgang damit 

 Rohstoffe und ihre Verarbeitungen zu Gebrauchsgegenständen sowie die Frage von 
Abfall und Wiederverwertung 

 Konsum, Konsumverhalten und -entscheidungen 

 Unterschiedliche Lebensweisen und Lebensbedingungen von Menschen, Ungleichhei-
ten und Ungerechtigkeiten 

 Veränderungen von Lebensräumen und die Folgen für Tiere, Pflanzen und Menschen 
(GDSU, 2013, S. 77) 

Besonders der Punkt „Konsum, Konsumverhalten und -entscheidungen“ (GDSU, 2013, S. 77) 

bietet Möglichkeiten, um anhand alltagsrelevanter Beispiele aus der Lebenswelt der Schüle-

rinnen und Schüler die ökologischen, ökonomischen und sozialen Dimensionen nachhaltiger 

Entwicklung zu verdeutlichen. Der Perspektivrahmen führt in diesem Zusammenhang die Ab-

hängigkeit zur Bereitstellung von verschiedenen Produkten wie Trinkwasser oder Nahrungs-

mittel von der Umwelt und von Dienstleistungen bzw. „Menschen in der Nähe und Ferne“ (ebd., 

S. 78) auf. Weitere vorgeschlagene Themen sind „Wasser und Wasserverbrauch, Energienut-

zung für verschiedene Tätigkeiten, Abfall und Abfallentsorgung/-verwertung/-vermeidung [und] 

Produktketten/-zyklen“ (ebd., S. 79).  

Die Kompetenzbeschreibungen für Lernende im Themenfeld Nachhaltige Entwicklung stützen 

sich auf das Konzept der Gestaltungskompetenz. Die Kompetenzen sind auf das Wahrnehmen 
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und Erkennen von Verknüpfungen und Prozessen im Zusammenhang mit nachhaltiger Ent-

wicklung im Alltag ausgerichtet, zielen auf den Informationsprozess der Lernenden und gleich-

zeitig auf den reflexiven Umgang mit gewonnen Informationen ab. Außerdem verfolgt der Per-

spektivrahmen prospektive und handlungsorientierte Ziele (GDSU, 2013, S. 78ff.). 

Ernährungsbezogene Schwerpunkte werden im Perspektivrahmen Sachunterricht hauptsäch-

lich im perspektivenbezogenen Bereich der naturwissenschaftlichen Perspektive (GDSU, 

2013, S. 37ff.) und im perspektivenvernetzenden Themenbereich Gesundheit und Gesund-

heitsprophylaxe (ebd., S. 80ff.) aufgeführt. Der perspektivenvernetzende Themenbereich ver-

ankert Gesundheitsbildung, „die auf die Stärkung der Persönlichkeit gerichtet ist und Kindern 

aktives, gesundheitsbewusstes und gesundheitsförderliches Handeln ermöglicht“ (ebd., 

S. 80). Vordergründig werden in diesem Bereich Themenfelder wie „Lebens-, Nahrungsmittel 

und Ernährung (insbesondere Elemente einer ausgewogenen Ernährung; Esskultur)“ (ebd., 

S. 81) sowie Bewegung, Hygiene, Zahngesundheit und Psychohygiene aufgegriffen. Entspre-

chend werden zum einen inhaltliche Aspekte der Gesundheit vermittelt und zum anderen Mög-

lichkeiten eines gesundheitsförderlichen Verhaltens thematisiert. Konkrete ernährungsbezo-

gene Kompetenzen sehen vor, dass Lernende 

Merkmale einer ausgewogenen Ernährung (Konzept der optimierten Mischkost) beschreiben, 
Ernährungsverhalten mit Hilfe eines Ernährungsprotokolls untersuchen, Formen von Fehler-
nährung erkennen (Nahrungsmittel: z. B. anhand des Anteils von Gemüse und Obst, Fett, Zu-
cker, Salz; Ernährungsverhalten: z. B. anhand der Anlässe, Zeiten und Mengen der Nahrungs-
aufnahme) und Alternativen einer gesundheitsfördernden Ernährung suchen und anwenden 
(z. B. neue Geschmackserfahrungen, Erstellung eines Rezeptbuchs). (GDSU, 2013, S. 81) 

Die naturwissenschaftliche Perspektive bietet eine gute Basis für die Auseinandersetzung mit 

sozial-ökologischen Fragestellungen wie den „verantwortlichen Umgang mit der Natur“ 

(GDSU, 2013, S. 38): 

Für Gegenwart und Zukunft kommt es darauf an, das Verhältnis von Mensch und Natur unter 
dem Aspekt der Nachhaltigkeit zu gestalten – aufgrund der Angepasstheit der lebenden an die 
nicht lebende Natur muss eine unbedachte Veränderung der Natur durch den Menschen ver-
mieden werden. Zu betonen sind in diesem Zusammenhang v.a. die Begrenztheit natürlicher 
Ressourcen, die Regenerationszeit in natürlichen Prozessen sowie die Artenvielfalt. (GDSU, 
2013, S. 37) 

Einen Schwerpunkt bildet das Verstehen naturwissenschaftlicher Phänomene über gezielte 

sachorientierte Untersuchungen (GDSU, 2013, S. 39). Darüber hinaus sollen bereits Grund-

schulkinder an einfache kausale Zusammenhänge herangeführt werden. Der Perspektivrah-

men nennt hier beispielsweise die „Erhaltung und Energieumwandlung“ oder Prozesse wie 

„Veränderung und Umwandlung von Stoffen, Kreisläufe sowie Bewegung, Ernährung, Wachs-

tum und Entwicklung als Merkmale des Lebens“ (ebd., S. 41). Dies sind Aspekte, die durchaus 

auch im Zusammenhang mit den Fragen nachhaltiger Entwicklung aufgegriffen werden kön-

nen. Energetische Umwandlungen werden unter anderem „als wichtige Bedingung für Natur-

vorgänge (Bewegung, Leben)“ (ebd., S. 42) betrachtet. In diesem Kontext lassen sich bei-

spielsweise ernährungsbezogene Abläufe im Körper (Nahrungsaufnahme, Verdauung, Aus-

scheidung) verorten. Ebenso sollen die Schülerinnen und Schüler im Kontext des naturwis-

senschaftlichen Lernens dazu befähigt werden, „Konsequenzen aus naturwissenschaftlichen 

Erkenntnissen für das Alltagshandeln ab[zu]leiten“ und beispielsweise „die Abhängigkeit der 

lebenden […] von der nicht lebenden Natur […] erkennen“ (ebd., S. 41). Als Kernthemen führt 

der Perspektivrahmen „Möglichkeiten eines nachhaltigen Umgangs mit Energie“ (ebd., S. 43) 
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oder „den Erhalt der Lebensbedingungen von Pflanzen und Tieren“ (ebd., S. 45) auf. Die Be-

wahrung der natürlichen Vielfalt und des Artenreichtums ist das entsprechende Ziel umwelt-

bildender Maßnahmen.  

Darüber hinaus bieten die Themenfelder in den einzelnen Perspektiven vielfältige Anknüp-

fungspunkte für die Ziele einer nachhaltigen Entwicklung und die Beschäftigung mit ernäh-

rungsbezogenen Themen. Die sozialwissenschaftliche Perspektive setzt sich nicht nur mit po-

litischen, wirtschaftlichen, rechtlichen oder kulturellen Aspekten auseinander, sondern stellt 

beispielsweise auch die Frage „nach der Gemeinschaft als Aufgabe, das soziale Handeln der 

Menschen im friedlichen Zusammenleben durch Prozesse der Sozialisation aufeinander ab-

zustimmen und geordnete Konfliktlösungen zu ermöglichen“ (GDSU, 2013, S. 29). Die gesell-

schaftliche Partizipation sowie die Planung und Umsetzung gesellschaftlicher Handlungen 

sind zentrale Ziele dieser Perspektive (ebd., S. 30). Kinder werden darüber hinaus in ihrer 

Rolle als aktiv Konsumierende beachtet. Demnach sollen die Schülerinnen und Schüler bei-

spielsweise „ökologische und soziale Folgen des Konsums analysieren sowie Tauschge-

schäfte nach Kriterien der Gerechtigkeit bewerten“ (ebd., S. 36) können. 

In der geografischen Perspektive werden die räumlichen, lokalen wie auch globalen Beziehun-

gen und Verflechtungen angesprochen (GDSU, 2013, S. 46). Neben den „Lebenssituationen 

von Menschen in nahen und fernen und fremden Gebieten“ (ebd., S. 47) und damit einherge-

henden Unterschieden, wird in der geografischen Perspektive auch die Frage aufgeworfen, 

„wie Menschen im Sinne eines nachhaltigen Umgangs bei der Gestaltung der natürlichen und 

gesellschaftlichen Umwelt teilhaben und mitwirken können“ (ebd., S. 47). Es überwiegen Ziele, 

die den Kindern Grundkenntnisse über die Orientierung im Raum vermitteln oder das Verhält-

nis von Nähe und Ferne thematisieren, um Orientierungshilfen im Alltag zu bieten. Konkrete 

Ziele, die mit den SGDs in Verbindung gebracht werden können, sind: 

sich ansatzweise gedanklich in andere Lebenssituationen versetzen, ihre Vorstellungen dazu 
beschreiben und Situationen aus anderen Blickwinkeln erörtern (z. B. Was bedeutet es für Men-
schen, wenn sie von Hunger oder von Überschwemmungen bedroht sind oder in einem typi-
schen Feriengebiet zu Hause sind?) (GDSU, 2013, S. 54) 

oder: 

an kleinen Projekten zur Schonung und zum Schutz von Naturgrundlagen und unseres Lebens-
raumes mitwirken (z. B. im Bereich Abfall, Mobilität oder bei lokalen Naturschutzprojekten). 
(GDSU, 2013, S. 55) 

Die historische Perspektive greift im Besonderen das Verhältnis von Vergangenheit, Gegen-

wart und Zukunft auf, indem Kinder verstehen sollen, dass „früheres Handeln (oder Nicht-Han-

deln) heutiges Leben beeinflusst hat, [und] dass heutiges Handeln, also auch ihr Handeln, das 

Leben zukünftiger Generationen beeinflusst“ (GDSU, 2013, S. 56). Das zentrale Ziel histori-

schen Lernens ist „die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins“ (ebd., S. 56). 

Aus diesem Grund stehen das aktuelle Erkenntnisinteresse historischer Fragestellungen 

(ebd., S. 58) und der Umgang mit geeigneten Informationsquellen (ebd., S. 59) im Vorder-

grund. Der Perspektivrahmen führt besonders historisch bedeutsame Epochen als geeignete 

Zugänge für die Schülerinnen und Schüler auf. Gleichzeitig bietet die Auseinandersetzung mit 

historischen Veränderungen in der eigenen Lebenswelt oder der Blick auf zeitliche Konse-

quenzen des eigenen Verhaltens (ebd., S. 62) gute Anknüpfungspunkte für die Auseinander-

setzung mit Themen nachhaltiger Entwicklung, auch wenn diese in der historischen Perspek-

tive nicht explizit Erwähnung finden.  
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Abschließend zielen die Inhalte der technischen Perspektive nicht nur auf das „Bedienungs- 

und Umgangswissen“ (GDSU, 2013, S. 63) mit Technik ab. Den Kindern sollen vielmehr Ein-

sichten über Funktionszusammenhänge, Mittel und Zweck und die Auswirkung von Technik 

erlangen. Dabei sollen die Schülerinnen und Schüler auch die Gelegenheit erhalten, „sich mit 

Folgewirkungen von Technik, insbesondere mit Problemen der Umwelt und Sozialverträglich-

keit […] reflektierend auseinanderzusetzen“ (ebd., S. 64). Die Bewertung technischer Lösun-

gen soll dabei zweckorientiert erfolgen und auch unerwünschte Wirkungen berücksichtigen 

(ebd., S. 67). Gleichzeitig ist die Entwicklung technischer Innovationen eine wichtige Maß-

nahme, wenn es um die gesellschaftliche Transformation geht (WBGU, 2011). Dazu gehören 

besonders Lösungsstrategien im Bereich der Effizienz und Konsistenz (vgl. Abschnitt 2.2.3). 

Einfache Konstruktions- und Fertigungsprozesse und das (Nach-)Erfinden technischer Lösun-

gen, wie sie in der technischen Bildung zu finden sind (GDSU, 2013, S. 65f.), können für 

Grundschulkindern einen wichtigen Zugang bieten. Darüber hinaus ist auch die Reparatur und 

Wartung von Produkten eine Zielstellung in der technischen Perspektive (ebd., S. 67), die für 

die nachhaltige Nutzung von technischen Objekten bedeutsam ist.  

5.5.2 Der Lehrplan der Grundschule Sachsen  

Für die Umsetzung von BNE und Ernährungsbildung im Unterricht sind für Lehrpersonen die 

Lehrpläne der jeweiligen Länder bedeutsam, da sie verbindliche Lerninhalte und Lernziele ent-

halten. In einer quantitativen Befragung von 113 Lehrkräften an weiterführenden Schulen in 

Baden-Württemberg im Jahr 2019 zeigt sich, dass für 46 % der Lehrpersonen der Lehrplan 

maßgeblich dazu beiträgt, ob BNE-spezifische Themen von den Lehrpersonen unterrichtet 

werden. Andere nationale oder internationale politische Programme wie die länder- und bun-

desspezifischen Nachhaltigkeitsstrategien oder das WAP nehmen darauf nur einen geringen 

Einfluss (Waltner et al., 2021, S. 34). Orientierungsleitend für die Integration von BNE in die 

nationalen Bildungs- und Lehrpläne der allgemeinbildenden Schulen sind das Konzept der 

Gestaltungskompetenz sowie der Orientierungsrahmen für den Lernbereich globale Entwick-

lung (vgl. Abschnitt 3.3). Die Empfehlungen reichen von fächerübergreifenden Themen und 

Kompetenzen bis hin zu einzelnen Ankerfächern (KMK, 2017, S. 4). In Sachsen wird BNE als 

überfachliches Bildungsziel in die Lehrpläne der allgemeinbildenden Schulen verankert, wie 

es in der BNE-Strategie des Freistaats als wichtige Maßnahme kommuniziert wird (SMK, 2018, 

S. 11). Der Lehrplan für die Grundschule erscheint in dieser Form erstmals im Jahr 2004 und 

wird seither zweimal und zum letzten Mal zu Beginn des Schuljahres 2019/2020 überarbeitet. 

Bereits vor der Überarbeitung weisen die Lehrpläne für die Grundschule in Sachsen Bezüge 

zu BNE auf. Brock (2018) identifiziert anhand einer inhaltlichen Analyse Fundstellen zu BNE 

bzw. Themen und Begriffen mit BNE-Bezug unter anderem in den Fachlehrplänen Deutsch, 

Englisch und Sachunterricht der Grundschule. Für Sachsen werden in den genannten Fächern 

insgesamt 24 Fundstellen ermittelt (19 Treffer zum Begriff Nachhalt, vier zu Nachhaltige Ent-

wicklung, einer zu Umweltbildung). Davon entfallen 19 Treffer auf den Lehrplan für den Sach-

unterricht (ebd., S. 104). Der Begriff Bildung für nachhaltige Entwicklung ist zum Zeitpunkt der 

Erhebung noch nicht vertreten (ebd., S. 97). Auch Arnold et al. (2017) verweisen auf den ex-

pliziten Bezug des Sachunterrichtslehrplans zu Nachhaltigkeit. Sowohl Themen als auch ver-

einzelte Kompetenzerwartungen spiegeln die Ziele von BNE wider. Die Rolle der Lehrkräfte 

wird aus Sicht der Autorinnen „eher allgemein in Bezug auf Lernunterstützung und nicht näher 

im Hinblick auf Nachhaltigkeit ausgeführt“ (ebd., S. 56). 

BNE wird im Zusammenhang mit der Lehrplanrevision im Jahr 2019 in Anlehnung an die De-

finition der Gestaltungskompetenz neu formuliert: 
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Ausgehend von der eigenen Lebenswelt, einschließlich ihrer Erfahrungen mit der Vielfalt und 
Einzigartigkeit der Natur, setzen sich die Schüler zunehmend mit lokalen, regionalen und glo-
balen Entwicklungen auseinander. Dabei lernen sie, Auswirkungen von Entscheidungen auf 
das eigene Leben, das Leben anderer Menschen, die Umwelt und die Wirtschaft zu erkennen 
und zu bewerten. Sie sind zunehmend in der Lage, sich bewusst für Nachhaltigkeit einzusetzen 
und gestaltend daran mitzuwirken. (SMK, 2019, S. VIII) 

Ergänzend dazu werden im Fachlehrplan für den Sachunterricht die BNE-bezogenen und von 

Künzli David (2007) erarbeiteten didaktischen Prinzipien Visionsorientierung, Vernetzendes 

Lernen und Partizipation genannt, allerdings nicht näher erläutert (SMK, 2019, S. 3). Der Lehr-

plan gliedert sich in sechs verbindliche Lernbereiche, wobei fünf sich in den jeweiligen Schul-

jahren wiederholen sowie mehrere vorgeschlagene unverbindliche Wahlbereiche7, aus denen 

in jeder Klassenstufe einer frei gewählt werden kann. Die vorgeschlagenen Zeitrichtwerte kön-

nen im Ermessen der Lehrkraft variiert werden (ebd., S. IV). Verweise auf BNE in den Lern- 

und Wahlbereichen sind in den Bemerkungen zu den jeweiligen Lernzielen und Lerninhalten 

zu finden. Diese Bemerkungen beinhalten Empfehlungen für die inhaltliche Ausgestaltung der 

Themen, den Einsatz geeigneter Lehr- und Lern-Methoden oder Möglichkeiten zur differen-

zierten Förderung einzelner Schülerinnen und Schüler. Zudem verweisen sie auf Querbezüge 

innerhalb des Faches, auf fächerverbindende Aspekte oder, wie im Fall von BNE, auf über-

fachliche Bildungs- und Erziehungsziele (ebd., S. IV). Konkrete und verbindliche BNE-bezo-

gene Lernziele und Inhalte gibt es innerhalb das Faches nicht. Auch nach der Überarbeitung 

von 2019 sind insgesamt 19 explizite Erwähnungen zu finden, die in den jeweiligen Themen-

bereichen auf eine Verbindung zu BNE hinweisen. Dabei entfallen sieben Treffer auf die un-

verbindlichen Wahlbereiche.  

Ernährungsbezogene Inhalte sind in verschiedenen Lernbereichen und einigen Wahlberei-

chen verankert, vorwiegend jedoch im Lernbereich 2: Mein Körper und meine Gesundheit und 

Lernbereich 3: Begegnungen mit Pflanzen und Tieren. Für den Lernbereich zwei wird ein Ge-

samtumfang von 34, für den Lernbereich drei werden 80 Unterrichtsstunden in allen vier Schul-

jahren vorgeschlagen (SMK, 2019, S. 4). Der Lehrplan sieht in der ersten und zweiten Klasse 

im Lernbereich 2 im Wesentlichen den Erwerb gesundheitsbezogenen Ernährungswissens 

vor. „Kennen von wichtigen Verhaltensweisen für die eigene Gesundheit“ (ebd., S. 6), „Aus-

wählen von Nahrungsmitteln für gesunde Ernährung“ und „Gestalten eines gesunden Früh-

stücks“ (ebd., S. 7) sind verbindliche Lernziele. Die Bedeutung von Trinkwasser oder die Aus-

gestaltung des gesunden Frühstücks unter nachhaltigen Gesichtspunkten, zum Beispiel die 

Beschäftigung mit der „Vielfalt der Obst- und Gemüsearten lokal und global“ (ebd., S. 7), mit 

Transportwegen und Fairem Handel sind Bemerkungen mit Empfehlungscharakter. Des Wei-

teren werden im Lernbereich 3, dem mit 45 Unterrichtsstunden der größte Zeitrichtwert in den 

ersten beiden Klassen zugesprochen wird, biologische Aspekte besprochen, die anhand von 

Nahrungsmitteln thematisiert werden können. Dazu zählen beispielsweise die „Ausbildung der 

Frucht bei Obstgehölzen“, das „Säen und Pflanzen“ und auch Ernten von Gemüse (ebd. S. 9). 

Zudem werden das Thema Tierhaltung und deren Erzeugnisse thematisiert. Lediglich im letz-

ten Aspekt findet sich ein Verweis auf BNE (ebd., S. 9). In der dritten Klassenstufe werden im 

Lernbereich zwei Sinnesorgane und Sinneswahrnehmungen thematisiert (ebd., S. 18). Im 

Lernbereich drei nimmt das „Kennen des Anbaus von Getreide und Kartoffel sowie deren Ver-

wendung als Grundnahrungsmittel“ (ebd., S. 19) einen recht großen Anteil ein. Der Verweis 

auf BNE erfolgt im Zusammenhang mit dem „Umgang mit Nahrungsmitteln“ und der Bemer-

kung „Hunger in verschiedenen Teilen der Welt“ (ebd., S. 19). In Klassenstufe vier sind nur 

                                                 
7 Dabei handelt es sich um Lernbereiche mit Wahlcharakter, die in jeder Klassenstufe im Umfang von 
zwei Wochen bearbeitet werden können und im Gegensatz zu den Pflichtbereichen nicht verbindlich 
sind (SMK, 2019, S. IV). 
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wenige Hinweise auf ernährungsbezogene Inhalte zu finden. Das Thema Ernährung wird im 

Lernbereich zwei im Zusammenhang mit möglichen Ursachen, der Wirkung und Vorbeugung 

von Suchtverhalten aufgeführt (ebd., S. 26). Im Lernbereich drei werden „Gefahren beim Sam-

meln von Wildfrüchten und Pilzen“ (ebd., S. 27) als möglicher Lerninhalt im Zusammenhang 

mit der Artenkenntnis und der „Bestimmung ausgewählter Pflanzen“ (ebd., S. 27) vorgeschla-

gen. Verweise auf BNE finden sich nur in den Wahlbereichen. Zusammenfassend lassen sich 

elf BNE-Bezüge in den ernährungsbezogenen Themenbereichen des Lehrplans identifizieren, 

fünf davon entfallen auf den Pflichtbereich. Es wird von gesunder Ernährung, jedoch nicht von 

nachhaltiger Ernährung gesprochen. Neben gesundheitsbezogenen Aspekten finden sich vor-

wiegend biologische Aspekte der Nahrungsmitterzeugung. Essen als kulturell-soziales Erleb-

nis und die Mahlzeitenaufnahme werden im Zusammenhang mit Essgewohnheiten (ebd., 

S. 25) thematisiert.  
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6 Überzeugungen von Lehrpersonen 
Der spezifische Kompetenzerwerb der Lehrenden ist ein zentrales Handlungsfeld für die Ver-

ankerung von BNE in der Bildungslandschaft (DUK, 2014). Die Fähigkeiten und Fertigkeiten 

von Lehrpersonen sind ein zentraler Aspekt für die Qualität des Unterrichts und werden immer 

wieder im Zusammenhang mit dem Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern diskutiert (Lip-

owsky, 2006, S. 48f.; Frey, 2014, S. 712). Besonders in den ersten Schuljahren und für leis-

tungsschwächere Schülerinnen und Schüler sind gut ausgebildete Lehrpersonen und eine 

hohe Unterrichtsqualität von zentraler Bedeutung (Lipowsky, 2006, S. 49). Entsprechend ist 

die Erhebung der für diesen Berufszweig erforderlichen professionellen Kompetenzen in den 

Fokus der Bildungsforschung gerückt und bringt unterschiedliche Modelle zu deren Erfassung 

hervor, die sich im Wesentlichen auf fachliche, methodische, soziale und personale Kompe-

tenzen konzentrieren (Frey, 2014, S. 740). Im Rahmen der COACTIV-Studie wird ein Modell 

professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen entwickelt, welches zwischen den 

zentralen Wissenskomponenten (Professionswissen) von Lehrpersonen wie pädagogischem 

Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen sowie Organisations- und Beratungswis-

sen unterscheidet. Aber auch die motivationalen Orientierungen, selbstregulativen Fähigkeiten 

sowie ganz individuellen Überzeugungen und Werthaltungen sind bedeutsam für die Profes-

sionalisierung von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Es wird davon ausgegan-

gen, dass wertbezogene Überzeugungen die Wahrnehmung von Unterricht und das unterricht-

liche Handeln von Lehrpersonen beeinflussen (Lipowsky, 2006, S. 54). Die fachliche und fach-

didaktische Ausbildung von Lehrpersonen erfolgt im Fall der Ernährungsbildung sehr unter-

schiedlich und steckt im Bereich BNE erst noch in den Anfängen (KMK, 2017, S. 5; 

Heseker et al., 2018, S. 98ff.). Der Erwerb berufsbezogener Kompetenzen findet über die ei-

gene Fort- und Weiterbildung statt und in der eigenverantwortlichen Auseinandersetzung mit 

BNE und Ernährungsbildung sowie den damit verbundenen Themen. Im Zusammenhang mit 

Nachhaltigkeit und Ernährung werden verschiedene Sichtweisen, Normen und Einstellungen 

diskutiert. Vermutlich wird das unterrichtliche Handeln der Lehrpersonen auch in diesem Be-

reich von ihren persönlichen Ansichten geprägt. Aus diesem Grund liegt ein Fokus der vorlie-

genden Arbeit auf den Überzeugungen der Lehrpersonen zu Ernährungsbildung im Unterricht 

und der damit verbundenen Berücksichtigung von BNE als Bildungsziel.  

In den folgenden Abschnitten erfolgt zunächst eine Konkretisierung des Begriffs Überzeugun-

gen sowie die Darstellung seiner wesentlichen Merkmale und Eigenschaften (vgl. Ab-

schnitt 6.1 und 6.2). Im Anschluss werden Möglichkeiten zur Differenzierung unterschiedlicher 

berufsbezogener Überzeugungen dargestellt und auf den Bildungsbereich nachhaltiger Ernäh-

rungsbildung bezogen (vgl. Abschnitt 6.3). 

6.1 Begriffsbestimmung und Begriffsentstehung 

Im internationalen Kontext werden Überzeugungen zum unterrichtsbezogenen Handeln als 

teacher(s‘) beliefs bezeichnet (Kagan, 1992; Pajares, 1992) oder, mit Bezug auf den pädago-

gischen Bereich, als teachers‘ pedagogical content beliefs (Staub & Stern, 2002) beschrieben. 

In der deutschsprachigen Literatur finden sich im Zusammenhang mit der Erforschung von 

berufs- und unterrichtsbezogenen Anschauungen von Lehrkräften verschiedene Begrifflichkei-

ten, die alle mehr oder weniger mit dem Terminus Überzeugungen in Verbindung gebracht 

werden können. So existieren neben Arbeiten, die sich mit berufs- oder unterrichtsbezogenen 

Überzeugungen (Leuchter et al., 2006; Kunter & Pohlmann, 2009; Oser & Blömeke, 2012; 

Wischmeier, 2012; Reusser & Pauli, 2014) befassen auch Studien zu subjektiven Theorien 

von Lehrenden (Mandl & Huber, 1983; Groeben et al., 1988; Wagner, 2016) oder Beiträge, die 
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von unterrichtsbezogenen (Lehrer-)Vorstellungen (Krampen, 1979; Hartinger et al., 2006; Ve-

hmeyer et al., 2007; Kirchner, 2016; Bräunling, 2017) sprechen. Jedoch gibt es keine überein-

stimmende Ansicht darüber, ob oder wie die Begriffe Überzeugungen, subjektive Theorien und 

Vorstellungen voneinander zu unterscheiden sind.  

Auf Groeben et al. (1988) geht eine der ersten Arbeiten zum Denken und Handeln von Lehr-

kräften im deutschsprachigen Raum im Rahmen des Forschungsprogramms Subjektive The-

orien (1983–1988) zurück. Die Autoren unterscheiden zwischen subjektiven und objektiven 

bzw. wissenschaftlichen Theorien. Aus ihrer Sicht zeichnen sich subjektive Theorien durch 

eine besonders hohe Komplexität aus. Im Vergleich zu einfachen Phänomene oder Konzep-

ten, „die mehr oder weniger abstrakt sein können, aber doch in der Regel keine sehr komple-

xen oder komplizierten Relationen zwischen einzelnen Teilen (der Konzepte) enthalten“ (ebd., 

S. 17f.), sind subjektive Theorien wesentlich „komplexere Aggregate von Konzepten“ (ebd., 

S. 18), die parallel zu objektiven, wissenschaftlichen Theorien existieren. Subjektive Theorien 

beinhalten damit nach Auffassung von Groeben et al. (1988) ebenso wie wissenschaftliche 

Theorien eigene Argumentationsstrukturen und daraus abgeleitete Schlussfolgerungen. Es 

handelt sich nicht um eine einfache Explikation oder die Strukturierung von Begriffen, sondern 

um Verbindungen und systematische Schlussfolgerungen, die einzelne Begrifflichkeiten zu 

komplexen Ansichten verbinden. Es geht nicht nur darum, einzelne Konzepte miteinander in 

Beziehung zu setzen, sondern um eine Erklärung der Selbstsicht, also des eigenen Ichs und 

dessen Fühlen, Denken und Handeln. Ein Individuum legt mit seinen subjektiven Theorien 

seine Sicht auf die Welt und ebenso auf „ich-unabhängige Ereignisse“ (ebd., S. 19) dar. 

In einer ersten Begriffsbestimmung werden subjektive Theorien eher weit gefasst und beinhal-

ten die „Kognitionen der Selbst- und Weitsicht, als komplexes Aggregat mit (zumindest impli-

ziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien paral-

lelen Funktionen der Erklärung, Prognose, Technologie erfüllt“ (Groeben et al., 1988, S. 19). 

In einer zweiten und enger gefassten Variante wird die Begriffsdefinition um die Merkmale des 

Dialog-Konsens und der potentiellen Rationalität erweitert:  

Kognitionen der Selbst- und Weitsicht, die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar 
sind als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die 
zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der Erklärung, Prognose, 
Technologie erfüllt, deren Akzeptierbarkeit als „objektive“ Erkenntnis zu prüfen ist. (Gro-
eben et al., 1988, S. 22) 

Subjektive Theorien können aus Sicht von Groeben et al. (nur) im Dialog und damit in kom-

munikativ ausgerichteten Untersuchungsdesigns erhoben werden. Außerdem handelt es sich 

beim Erkenntnisobjekt um ein reflexives und rationales Subjekt, dessen Anschauung durch die 

Forschende oder den Forschenden rekonstruierbar wird und damit zum objektiven Erkennt-

nisgewinn beiträgt. Groeben et al. (1988) plädieren für einen kommunikativen Forschungspro-

zess und die zweite, und damit methodologisch „stärkere“ Variante der Begriffsexplikation, die 

auf ein entsprechendes qualitatives Untersuchungsdesign verweist (ebd., S. 22). Reusser und 

Pauli (2014) sehen in der Erforschung subjektiver Theorien große Chancen für die Unterrichts-

entwicklung und in der Weiterentwicklung empirisch fundierter Modelle zur professionellen 

Kompetenz von Lehrpersonen (ebd., S. 647). Subjektive Theorien sind sehr individuell, viel-

schichtig und die Rekonstruktion nur gemeinsam mit den Befragten möglich, sie weisen jedoch 

eine große Ähnlichkeit zu beliefs auf. 

Die Bezeichnung beliefs findet sich mittlerweile zunehmend im deutschsprachigen Raum wie-

der, um subjektive Meinungen, Annahmen oder Bewertungen zu beschreiben (Kunter & Pohl-

mann, 2009, S. 267). Jedoch handelt es sich bei der Einordnung von beliefs bis heute um ein 



6.2 Merkmale berufsbezogener Überzeugungen von Lehrpersonen 

89 

„messy construct“ (Pajares, 1992, S. 307). In seinem vielzitierten Review bringt es Pajares zu 

Beginn der 1990er Jahre auf den Punkt: In der Erforschung von beliefs ist es mitunter ein 

entmutigendes Unterfangen, diese von Wissen abzugrenzen (ebd., S. 309). Eine Ursache da-

für könnte die Vielzahl existierender und mehr oder weniger synonym verwendeter Begriffsbe-

zeichnungen sein. So verstecken sich beliefs beispielsweise hinter Einstellungen, Werten, 

Meinungen, Wahrnehmungen, Vorstellungen, Vorurteilen, konzeptuellen Systemen, impliziten 

und expliziten Theorien, Handlungsstrategien, praktischen Prinzipien oder Perspektiven (ebd., 

S. 309). Hinzu kommt, dass es sich bei diesen Konstrukten um etwas handelt, das empirisch 

nur schwer greifbar ist, da es nicht auf gesicherten Theorien und klaren Definitionen beruht. 

Denn – und hierin besteht ein wesentlicher Unterschied zwischen Wissen und Überzeugungen 

– während Wissen als etwas Objektives angesehen werden kann, geben Überzeugungen die-

sem Wissen einen beschreibenden, bewertenden und emotionalen Charakter (ebd., S. 313f.). 

Überzeugungen können somit nicht objektiv bewertet oder überprüft werden. Ferner können 

Überzeugungen auch nicht direkt beobachtet oder gemessen werden, sondern müssen aus 

dem abgeleitet werden, was Menschen sagen oder wie sie sich verhalten (ebd., S. 314). Über-

zeugungen lassen sich demnach, wie auch subjektive Theorien, nur über Kommunikation mit 

den zu untersuchenden Individuen sichtbar machen.  

Mit der internationalen Verbreitung von Arbeiten zu teacher beliefs und der länderübergreifen-

den Zusammenarbeit in Projekten der Lehrkräftebildungsforschung wie MT21 (Mathematics 

Teaching for the twenty-first century; Blömeke et al., 2008) oder TEDS-M (Teacher Education 

and Development Study in Mathematics; Blömeke et al., 2010) scheint sich die Übersetzung 

von beliefs als Überzeugungen im deutschen Sprachraum durchzusetzen. Der Begriff Über-

zeugungen signalisiert, dass damit die eigenen, „selbst-normativ[en]“ Sichtweisen und „men-

tale Zustände“ (Oser & Blömeke, 2012, S. 416) gemeint sind, die affektiv aufgeladen sind und 

bewertende Elemente enthalten. Diese Überzeugungen steuern „die Auswahl von Zielen und 

Handlungsplänen, die Wahrnehmung und Deutung von Situationen sowie das didaktische und 

kommunikative Handeln und Problemlösen im Unterricht“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 642). 

6.2 Merkmale berufsbezogener Überzeugungen von Lehrpersonen 

Um Überzeugungen von Lehrpersonen in einem empirischen Untersuchungsdesign offen zu 

legen, ist zunächst zu klären, wie sich diese von anderen Bereichen professioneller Hand-

lungskompetenz abgrenzen lassen. Pajares (1992) beschriebt beliefs als Konstrukte mit einer 

kognitiven, aber auch affektiven und emotionalen Komponente. Sie verbinden das Wissen ei-

nes Menschen mit Emotionen. Darüber können individuelle Verhaltensweisen entstehen. Das 

Zusammenspiel aus Überzeugungen, Einstellungen und Werten bildet das individuelle Glau-

benssystem eines Menschen (ebd., S. 314), um sich selbst und seine umgebende Welt zu 

definieren und zu verstehen (ebd., S. 325). Kunter und Pohlmann (2009) definieren Überzeu-

gungen von Lehrpersonen als „Vorstellungen und Annahmen von Lehrkräften über schul- und 

unterrichtsbezogene Phänomene und Prozesse mit einer bewertenden Komponente“ (ebd., 

S. 267).  

Beliefs werden im Verlauf der Sozialisation und Enkulturation eines Individuums gebildet und 

dabei immer weiter verfestigt (Pajares, 1992, S. 316). Sie besitzen also eine episodische 

Struktur und sind durch individuelle Existenzannahmen und mitunter auch alternative Ansich-

ten und Realitäten gekennzeichnet (ebd., S. 309). Das bedeutet, dass beliefs im Widerspruch 

zu realen Tatsachen und wissenschaftlichen Auffassungen existieren können. Die Subjektivi-

tät führt dazu, dass Überzeugungen „nicht per se als richtig oder falsch bewertet werden kön-
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nen“ (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 267). Glaubenssysteme besitzen (in Abgrenzung zu Wis-

sen) keine allgemeine Gültigkeit, weder innerhalb von Individuen noch in einem Individuum 

selbst (Pajares, 1992, S. 311). Sie sind in sich nicht konsistent, sondern können Widersprüche 

aufweisen. Überzeugungen haben keinen Anspruch auf eine objektive Überprüfbarkeit: „[…] 

beliefs [Hervorhebung im Original] haben im Unterschied zu Wissen weder den Kriterien der 

Widerspruchsfreiheit noch den Anforderungen der argumentativen Rechtfertigung und der dis-

kursiven Validierung zu genügen. Es genügt der individuelle Richtigkeitsglaube“ (Baumert & 

Kunter, 2006, S. 497). Für die Unterrichtsgestaltung bedeutet dies, dass es im eigenen sub-

jektiven Ermessen einer Lehrperson selbst liegt, was sie für wahr und richtig oder eben auch 

falsch hält, wie sie dieses Wissen mit ihren eigenen Anschauungen bewertet und letztendlich 

daraus fachliche oder pädagogische Konsequenzen ableitet (Reusser & Pauli, 2014, S. 644).  

Überzeugungen wirken durch ihre affektive und episodische Komponente wie ein Filter, der 

neu erworbenes Wissen und Phänomene bewertet und einordnet. So werden auch die Wahr-

nehmung und das Verhalten von Individuen von seinen Überzeugungen beeinflusst, wenn 

diese durch ihre persönlichen Erfahrungen gefiltert werden (Pajares, 1992, S. 325f.). Für Lehr-

personen bedeutet dies, dass auch die Entscheidung für oder gegen eine Handlung im Unter-

richtskontext sowie die Reaktion auf die Handlungen anderer Individuen von ihren Überzeu-

gungen beeinflusst werden. In der Auseinandersetzung mit den eigenen Überzeugungen und 

den damit verbundenen Bewertungssystemen kann überprüft werden, inwiefern diese das un-

terrichtliche Handeln beeinflussen oder sogar einschränken (Kunter & Pohlmann, 2009, 

S. 268). 

Überzeugungen, welche stark oder schwach, stabil oder veränderbar, konsistent oder wider-
sprüchlich, individuell oder sozial geteilt sein können, bringen zum Ausdruck, was eine Lehrper-
son glaubt, worauf sie vertraut, was sie subjektiv für richtig hält und mit welchen fachpädagogi-
schen Ideen, Anschauungen, Weltbildern und Wertorientierungen – mit welchem Professi-
onsideal – sie sich identifiziert. (Reusser & Pauli, 2014, S. 644) 

Beliefs sind umso stabiler, je früher sie in die persönliche Denkstruktur aufgenommen werden 

(Pajares, 1992, S. 317). Im Umkehrschluss dazu sind neu erworbene beliefs zunächst noch 

anfällig für Veränderungen und werden erst mit der Zeit robust. Haben sich Überzeugungen 

jedoch bereits über eine längere Zeit in einem Individuum manifestiert, können sie selbst ge-

gen widersprüchliche Erfahrungen Bestand haben (ebd., S. 324). Überzeugungen sind also 

nicht grundsätzlich unveränderbar. Überzeugungen von Lehrpersonen sind, wenn sie ihre 

Ausbildung beendet haben und im Berufsleben stehen, jedoch stabil und nur schwer beein-

flussbar. Die Vorstellungen von Lehrpersonen zu Schule und Unterricht werden bereits in ihrer 

eigenen Schulzeit geprägt, im Studium erweitert und verändern sich im Lauf ihrer Berufstätig-

keit nur noch wenig (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 273). Ihre eigenen Erfahrungen beeinflus-

sen ihre persönliche Sicht auf Schule. Sie entwickeln eigene Vorstellungen darüber „wie Ler-

nen in der Schule funktioniert und wie man unterrichtet“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 645). 

Außerdem können Überzeugungen nicht nur individuell, sondern auch kollektiv vertreten sein. 

Die berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrpersonen unterliegen einem „[i]ndividuell ver-

innerlichte[n] (kollektive[n]) Habitus“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 644). Zudem sind Lehrerper-

sonen in ein eigenes institutionalisiertes Berufsleitbild eingebunden, welches gemeinsam ge-

teilten Praktiken und Prinzipien folgt und sich im Auftreten und Verhalten einer Lehrkraft wi-

derspiegelt. Ein gemeinsamer sozialer Kontext trägt zur Ausbildung kollektiver Normen und 

geteilter Überzeugungen bei, die auch als shared beliefs bezeichnet werden (Steinmann & 

Oser, 2012, S. 443f.). Innerhalb einer Berufsgruppe können sich gemeinsam akzeptierte, über-
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einstimmende Überzeugungen entwickeln. Es gibt Hinweise, dass die Sichtweisen angehen-

der Lehrpersonen mit denen ihrer Ausbildenden übereinstimmen und dass Dozierende einen 

Einfluss auf die Ausprägung der Überzeugungen ihrer Lernenden haben (ebd. S. 455). Gleich-

zeitig lassen sich konträre Ansichten innerhalb von Mitgliedern einer sozialen Gruppe und Be-

rufsgruppen feststellen, so beispielsweise im Bereich der lerntheoretischen Überzeugungen 

von Lehrpersonen (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 272). 

Abschließend sind Überzeugungen immer „auf etwas gerichtet“ (Reusser & Pauli, 2014, 

S. 644) und benötigen somit ein entsprechendes Bezugssystem. Es handelt sich um Sichtwei-

sen, die einen Gegenstand, einen Sachverhalt, ein Phänomen oder das Handeln eines Indivi-

duums erklären. Im Falle unterrichtsbezogener Überzeugungen können sich diese auf „diszip-

linäre oder pädagogische Fachinhalte“, „Lern- oder Bildungsprozessmerkmale“, „Personen 

(einschliesslich [sic] sich selbst)“ oder „Bildungsstruktur- oder Kontextmerkmale“ (ebd., S. 644) 

beziehen. Diese werden im folgenden Abschnitt weiter differenziert. Zusammenfassend sind 

berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrpersonen (teacher beliefs) 

affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen über das We-
sen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identität und Rolle von Lernenden 
und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bil-
dung und Erziehung, welche für wahr oder wertvoll gehalten werden und welche ihrem berufs-
bezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung geben. (Reusser & 
Pauli, 2014, S. 642f.) 

6.3 Systematisierung berufsbezogener Überzeugungen 

Überzeugungen von Lehrkräften können sich auf pädagogische und auch fachliche Bereiche 

beziehen. Eine bereits sehr differenzierte Möglichkeit, die Überzeugungen von Lehrkräften 

nach verschiedenen Gegenstandsbereichen einzuteilen geht auf die Arbeit von Calderhead 

(1996) zurück. Er unterscheidet dabei zwischen beliefs über Lernende und das Lernen, beliefs 

zum Unterrichten sowie beliefs über das Lernen zu unterrichten, aber auch beliefs über Fächer 

sowie beliefs über das Selbst und die eigene Rolle als Lehrperson (ebd., S. 719f.). Baumert 

und Kunter (2006) nehmen in ihrem Modell zur professionellen Handlungskompetenz von 

Lehrkräften zunächst eine Trennung von Wissen und Können (knowledge), Werthaltungen 

(value commitments) und Überzeugungen (beliefs) vor. Die Einteilung von Lehrerwissen er-

folgt häufig in Anlehnung an Shulmann (1987) in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, curri-

culares Wissen und allgemeines pädagogisches Wissen (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 264). 

Die weitere Differenzierung allgemeiner pädagogischer Überzeugungen basiert auf der Arbeit 

von Op’t Eynde et al. (2002), die die mathematikbezogenen Überzeugungen von Lernenden 

in Überzeugungen zum Unterricht selbst, selbstbezogene Überzeugungen der Lernenden so-

wie Überzeugungen zum sozialen Kontext der Klasse unterscheiden. Baumert und Kunter 

(2006) ordnen diese wiederum in epistemologische Überzeugungen, subjektive Lerntheorien 

und subjektive Theorien über das Lehren sowie selbstbezogenen Fähigkeitskognitionen (ebd., 

S. 497). In Anlehnung an Woolfolk Hoy et al. (2006) ordnen Kunter und Pohlmann (2009) 

Überzeugungen von Lehrkräften nach vier Bezugssystemen (ebd., S. 268): 

 Selbst, 

 Lehr-Lern-Kontext, 

 Bildungssystem und 

 Gesellschaft. 

Das Bezugsystem Selbst umfasst selbstbezogene Überzeugungen zur Selbstwirksamkeit, zu 

den eigenen Fähigkeiten oder zum eigenen Rollenverständnis. Dem Bezugssystem Lehr-Lern-
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Kontext sind lerntheoretische und epistemologische Überzeugungen sowie die Erwartungen 

gegenüber Lernenden zugeordnet. Ferner werden zudem zwei weitere Bezugssysteme er-

gänzt, welche Überzeugungen im Zusammenhang mit dem Bildungssystem (z. B. zu bildungs-

politischen Themen, Standards und Reformen) sowie der Gesellschaft (u. a. zu kulturellen 

Normen und Werten, Moralvorstellungen oder Erziehungszielen) unterschieden (Kunter & 

Pohlmann, 2009, S. 268). Eine weitere und weitgehend akzeptierte Klassifikation der berufs-

bezogenen Überzeugungen von Lehrkräften sieht zunächst eine weniger differenzierte Unter-

teilung in drei Gegenstandsbereiche vor (Oser & Blömeke, 2012; Reusser & Pauli, 2014):  

 epistemologische Überzeugungen (bezogen auf den Lerninhalt und Lernprozess),  

 personenbezogene Überzeugungen (bezogen auf Lernende und Lehrpersonen) und  

 kontextbezogene Überzeugungen (bezogen auf Schule und Gesellschaft). 

Diese allgemeine Differenzierung findet auch in der fachdidaktischen Forschung Anwendung. 

So lassen sich beispielsweise innerhalb der Mathematikdidaktik epistemologische Überzeu-

gungen, unterrichtsbezogene Überzeugungen zum Lehren und Lernen und selbstbezogene 

Überzeugungen zur Rolle der Lehrperson unterscheiden (Staub & Stern, 2002, S. 344f.; Fel-

brich et al., 2010, S. 298; Bräunling, 2017, S. 63). Woolfolk Hoy et al. (2006) unterscheiden 

zwischen den Überzeugungen über die eigenen Fähigkeiten und der Rolle der Lehrkraft, den 

Überzeugungen zum Lehren und Lernen in Form von epistemologischen Überzeugungen und 

das Lehren und Lernen im Fach sowie Überzeugungen zum Bildungssystem und gesellschaft-

lichen Kontext (S. 715ff.). Auch Kirchner (2016) hält fest, dass es sich bei der Systematisierung 

fachspezifischer Überzeugungen um vergleichbare Inhaltsbereiche handelt, wie sie in der all-

gemeinen Pädagogik formuliert werden (ebd., S. 141).  

Aus allen Einteilungen wird deutlich, dass sich die berufsbezogenen Überzeugungen der Lehr-

personen im Wesentlichen auf drei Bereiche verteilen: den Prozess des Lehrens und Lernens, 

auf Personen, die am Unterricht beteiligt sind und auf allgemeine kontextbezogene Bereiche. 

Diese Einteilung wird im Folgenden näher erläutert und weiter ausdifferenziert (vgl. Ab-

schnitt 6.3.1 bis 6.3.3). Abschließend wird diese Systematisierung auf spezifische Überzeu-

gungen zu nachhaltiger Ernährungsbildung übertragen (vgl. Abschnitt 6.3.4), die im empiri-

schen Teil der vorliegenden Arbeit untersucht werden. 

6.3.1 Überzeugungen zum Lehren und Lernen 

Epistemologische Überzeugungen (epistemological beliefs) oder auch Weltbilder (Baumert & 

Kunter, 2006, S. 498) beziehen sich auf die Lerninhalte und das Wissen sowie auf den damit 

verbundenen Lernprozess und Wissenserwerb. Es handelt sich um individuelle Auffassungen 

von „Wesen und Struktur von Fächern, Fachgebieten, konkreten Lerngegenständen und Lern-

medien“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 650). Epistemologische Überzeugungen werden allge-

meinhin als beliefs über das Wissen und den Wissenserwerb verstanden. Sie sind subjektiv 

gebildete Überzeugungen oder auch subjektive Theorien „über die Struktur, Verlässlichkeit, 

Genese, Validierung und Rechtfertigung von Wissensbeständen als den Kern des Konstrukts“ 

(Baumert & Kunter, 2006, S. 498). Epistemologische Überzeugungen binden die Ansichten 

eines Individuums über das Wissen und den Wissenserwerb in sein persönliches Glaubens-

system ein. 

In diesem Zusammenhang ist die Untersuchung von Perry (1970) wegweisend, da hier erst-

mals aufgezeigt wird, dass die individuellen Auffassungen über Wissensbestände und den 

Wissenserwerb veränderbar sind und gleichermaßen das Wissen eines Individuums beein-

flussen. Perrys Interesse liegt in der intellektuellen und ethischen Entwicklung von College-
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Studierenden während ihrer Zeit an der Universität, die er mit einer Checklist of Educational 

Values erfasst. Darin sind beispielsweise Aussagen enthalten wie „The best thing about sci-

ence courses is that most problems have only one right answer“ (Hofer & Pintrich, 1997, S. 90). 

Diesen Fragebogen legt Perry 313 Studierenden zum Studienbeginn vor. Zusätzlich führt er 

über zwei Jahre ein jährliches Interview mit 31 Studierenden durch, aus denen ein neunstufi-

ges Schema ihrer intellektuellen und ethischen Entwicklung abgeleitet wird, welches vier Ka-

tegorien unterscheidet: dualism, multiplicity, relativism und commitment within relativism. Die 

von Perry als positions bezeichneten Ebenen berücksichtigen die Übergänge innerhalb der 

Kategorien und folgen einem Prozess der Entwicklung. Die ersten beiden Positionen der ba-

salen, dualen Stufe sind zunächst durch einfache Richtig-oder-falsch-Ansichten gekennzeich-

net, die Autoritäten als Vermittelnde von Wahrheiten annehmen und nicht in Frage stellen. Die 

zweite und etwas differenzierte Kategorie der Multiplizität ist zunächst dadurch gekennzeich-

net, dass mehrere Standpunkte akzeptiert werden. Dies beginnt mit der Anerkennung von 

Vielfalt und Ungewissheit in der dritten Stufe, wobei es aus Sicht der Individuen noch immer 

eine erkennbare Wahrheit gibt, während in der vierten Position bereits die Annahme existiert, 

dass mehrere Ansichten gleichermaßen als gültig akzeptiert werden können. Damit beginnt 

der Übergang zur fünften Stufe hin zu einem contextual relativism. Hierbei handelt es sich um 

ein weitaus differenzierteres Verständnis und einen Wendepunkt in der Entwicklung, da Indi-

viduen sich auf der fünften Stufe zunächst selbst als aktiv sinnstiftend wahrnehmen und in der 

sechsten Position Wissen als etwas Kontextbezogenes und Veränderbares annehmen. Die 

letzten drei Entwicklungspositionen, die mit der Bindung an den Relativismus einhergehen, 

sind eher qualitativer Natur und beinhalten die Übernahme von Verantwortung oder Werten, 

die letztendlich zu einem eigenen, reflektierten Standpunkt führen (ebd., S. 90f.).  

Seither wird Perrys Modell in weiteren Untersuchungen adaptiert und weiterentwickelt, unter 

anderem bei Belenky et al., 1986, die die intellektuelle Entwicklung von Frauen untersuchen, 

da Perry zur Validierung seines Schemas vorwiegend männliche Probanden heranzieht oder 

Baxter Magolda (1992), die ein vierstufiges epistemological reflection model entwickelt, wel-

ches die Ansichten von Studierenden zum Lernen berücksichtigt und mit der oben dargestell-

ten Kategorisierung der Entwicklungspositionen im Modell von Perry vergleichbar ist. Schom-

mer (1990) geht hingegen davon aus, dass epistemologische Überzeugungen in ein System 

aus fünf mehr oder weniger voneinander unabhängigen Dimensionen eingebettet sind. Über-

zeugungen zur Natur des Wissens (nature of knowledge) sind aus ihrer Sicht zu komplex, um 

in nur einer Dimension abgebildet zu werden. Ihr Vorschlag umfasst die Dimensionen Struktur, 

Sicherheit und Quelle des Wissens sowie die Kontrolle und Geschwindigkeit des Wissenser-

werbs (ebd., S. 498). Aus den Untersuchungen mit Studierenden leitet Schommer (1990) 

Schlussfolgerungen über epistemologische Überzeugungen ab: epistemologische Überzeu-

gungen sind mehr oder weniger unabhängig voneinander, haben Auswirkungen auf das Ver-

ständnis und das Lernen und werden vom sozialen und vom Bildungskontext eines Individu-

ums beeinflusst (ebd., S. 503).  

Hofer und Pintrich (1997) differenzieren epistemologische Überzeugungen in zwei Bereiche: 

the nature of knowledge und the nature of knowing. Die Natur des Wissens umfasst dabei 

zunächst das Wissen selbst, dessen innere Struktur und Stabilität. Dabei unterteilen die Auto-

ren in die beiden Dimensionen Sicherheit und Einfachheit des Wissens (ebd., S. 119f.). Die 

Dimension der Gewissheit reicht von der Auffassung, dass Wissen als etwas Endliches, Wah-

res und Gesichertes angesehen werden kann, bis hin zur Unsicherheit und der ständigen Wei-

terentwicklung von Wissen. Außerdem kann Wissen in seiner Komplexität einfache Informati-

onen bis hin zu vielschichtigen Ideen umfassen. Das Wesen des Wissenserwerbs bezieht sich 
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einerseits auf die Quelle des Wissens und andererseits auf die Dimension der Rechtfertigung 

und damit auf den Prozess der Aneignung und des Wissenserwerbs. Wissen kann in seinem 

Ursprung außerhalb des Wissenden existieren und durch andere Personen überliefert werden 

oder selbst angeeignet werden zum Beispiel durch die Lektüre von Texten und eigene Erfah-

rungen. Die Dimension der Rechtfertigung ist darauf bezogen, wie Individuen das Wissen be-

werten. Dies kann von einfacher, unreflektierter Akzeptanz des erhaltenen Wissens reichen 

bis hin zur Fähigkeit, Behauptungen mit Beweisen zu stützen, zu hinterfragen oder zu beurtei-

len (ebd., S. 120). Auf Grundlage der Ausführungen von Hofer und Pintrich (1997) bietet sich 

eine Unterteilung epistemologischen Wissens in inhalts- und prozessbezogene Bereiche an.  

Epistemologische Überzeugungen können allgemein und fachübergreifenden als auch domä-

nenspezifisch und fachlich angelegt sein. Während Modelle wie das von Schommer (1990) zur 

Erforschung der persönlichen Epistemologie davon ausgehen, dass die Ansichten einer Per-

son zu Wissen über disziplinäre Grenzen hinweg verallgemeinerbar sind, existieren mittler-

weile Belege, dass diese Überzeugungen eine Domänen- und damit auch fachliche Spezifität 

aufweisen. Dies begründet sich einerseits daraus, dass Individuen innerhalb einer Disziplin 

Fachwissen entwickeln und vertiefen, andererseits sind die methodischen Zugänge in den 

Wissenschaften unterschiedlich (Hofer & Bendixen, 2012, S. 233). Die Differenzierung fach-

spezifischer epistemologischer Überzeugungen erfolgt auf Grundlage allgemein orientierter 

Modelle. Urhahne und Hopf (2004) oder auch Felbrich et al. (2010) nutzen das vierdimensio-

nale Modell von Hofer und Pintrich (1997), um epistemologische Überzeugungen von Schüle-

rinnen und Schülern in den Naturwissenschaften und von angehenden Mathematiklehrkräften 

zu erheben. Dabei unterscheiden beide Untersuchungen zwischen Überzeugungen über die 

Struktur des Wissens bzw. der Wissensbestände und Überzeugungen über die Struktur des 

Wissenserwerbs (Urhahne und Hopf 2004, S. 75ff.; Felbrich et al., 2010, S. 298). Die Unter-

suchung von Leitner (2022) erhebt die fachspezifischen epistemologischen Überzeugungen 

von 156 österreichischen Lehramtsstudierenden in der ernährungsbezogenen Fachdisziplin 

Ernährung und Kulinarik. Dafür formuliert sie disziplinspezifische Items, die sich, wie im allge-

meinen Ansatz von Schommer (1990), drei Hauptdimensionen zuordnen lassen: Quellen des 

Ernährungswissens, Gewissheit des Ernährungswissen und Struktur des Ernährungswissen 

(Leitner 2022, S. 124). Eine Dimension Rechtfertigung von Ernährungswissen wie bei Hofer 

und Pintrich (1997) konnte nicht nachgewiesen werden. 

Kunter und Pohlmann (2009) führen auch lerntheoretische Überzeugungen im Bezugssystem 

Lehr-Lern-Kontext auf (ebd., S. 268). Diese lassen sich den epistemologischen Überzeugun-

gen insofern zuordnen, da sie sich auf den Prozess des Lehrens und Lernens und damit auf 

die von Hofer und Pintrich (1997) vorgeschlagene Dimension der Natur des Wissenserwerbs 

beziehen (ebd., S 120). Eine Differenzierung epistemologischer Überzeugungen und lernthe-

oretischer Überzeugung erfolgt allerdings nicht trennscharf. Entscheidend ist, dass es sich bei 

lerntheoretischen Überzeugungen um „die Annahmen und Wertvorstellungen [handelt], die 

Lehrende über Lehr-Lern-Prozesse haben“ (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 272). Ebenso wie 

epistemologische Überzeugungen können Überzeugungen zum Lehren und Lernen fachspe-

zifische als auch allgemeine und domänenübergreifende Vorstellungen zum Lehren und Ler-

nen beinhalten. Schließlich lassen sich hier subjektive Theorien und Überzeugungen der Lehr-

kräfte zum Lehren und Lernen verorten, die „ihre allgemeinen Zielvorstellungen, die sie im 

Unterricht verfolgen, die Wahrnehmung und Deutung von Unterrichtssituationen, die an Schü-

ler gerichteten Erwartungen und letztlich auch das professionelle Handeln beeinflussen“ (Bau-

mert & Kunter, 2006, S. 499). So scheint es Zusammenhänge zwischen den impliziten Lern-
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theorien der Lehrkräfte, ihren Zielvorstellungen im Unterricht und der konkreten Unterrichtsge-

staltung zu geben (ebd., S. 499). In einer einschlägigen Untersuchung von Staub und Stern 

(2002) werden fachdidaktische Überzeugungen (pedagogical content beliefs) von Lehrperso-

nen untersucht und ein Zusammenhang zwischen den lerntheoretischen Orientierungen der 

Lehrenden und dem Leistungszuwachs bei den Lernenden nachgewiesen.  

Die Zielvorstellungen von Lehrpersonen zu nachhaltiger Ernährungsbildung im Sachunterricht 

sind ein Aspekt der empirischen Untersuchung, die zusammen mit den Überzeugungen zur 

Unterrichtsgestaltung betrachtet werden. Diese sind Teil der beliefs zum Lehren und Lernen 

(vgl. Tabelle 4, S. 99).  

6.3.2 Personenbezogene Überzeugungen 

Unter personenbezogenen Überzeugungen werden alle Vorstellungen gefasst, die sich auf die 

im schulischen Kontext beteiligten Personen und damit im Wesentlichen auf die Lehrkräfte 

selbst und die zu unterrichtenden Lernenden beziehen. Forschungsschwerpunkte liegen ei-

nerseits auf der professionsbezogenen Selbstwahrnehmung, andererseits auf den schülerbe-

zogenen Überzeugungen der Lehrkräfte. Dies umfasst Arbeiten, die die Kategorisierungen von 

Lernenden anhand spezifischer Merkmale (Geschlecht, Begabung) durch die Lehrpersonen in 

den Blick nehmen oder die Effekte auf erwartete Leistungen der Lernenden (Pygmalion-Effekt) 

untersuchen (Reusser & Pauli, 2014, S. 651). Die Überzeugungen von Lehrpersonen im Hin-

blick auf die Wahrnehmung ihrer eigenen Rolle als Lehrkraft und ihre Selbstwirksamkeitsüber-

zeugungen sollen im Folgenden näher betrachtet werden. Die selbstbezogenen Überzeugun-

gen der Lehrperson zu ihrem Einfluss auf die Lernenden als Vorbild sind ein Teil der empiri-

schen Untersuchung in der vorliegenden Arbeit (vgl. Tabelle 4).  

Obwohl die Ursprünge bereits in anderen Arbeiten zu finden sind, geht das theoretische Kon-

zept der Selbstwirksamkeit (self-efficacy) von Lehrpersonen auf die sozial-kognitive Theorie 

von Bandura (1997) zurück, die seither als Ausgangspunkt für Arbeiten in diesem Forschungs-

zweig dient. In Anlehnung an Bandura definieren Baumert und Kunter (2006) Selbstwirksam-

keit als „die Überzeugung einer Person, über die Fähigkeiten und Mittel zu verfügen, um die-

jenigen Handlungen durchführen zu können, die notwendig sind, um ein definiertes Ziel zu 

erreichen – und zwar auch dann, wenn Barrieren zu überwinden sind“ (ebd., S. 502). Grund-

legende Annahmen dazu sind, dass positive Erwartungshaltungen mit einem positiven Selbst-

konzept einhergehen und entsprechende Reaktionen (bspw. emotional und behavioral) eines 

Menschen in bestimmten Situationen hervorrufen. Herausfordernde Angelegenheiten werden 

weniger pessimistisch als optimistisch wahrgenommen, wenn ein positives Selbstkonzept vor-

liegt. Gleichzeitig fördert eine positive Erwartungshaltung die eigene Widerstandkraft bei Miss-

erfolgen und Rückschlägen (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 29). Dabei werden den persön-

lichen (Erfolgs-)Erfahrungen und der Beobachtung und Nachahmung anderer als stellvertre-

tende Verhaltensmodelle die größten Effekte im Aufbau von Selbstwirksamkeit zugeschrieben 

(Bandura, 1977; Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 42ff.). Unter Lehrer-Selbstwirksamkeit wer-

den die „Überzeugungen von Lehrern [zusammengefasst], schwierige Anforderungen ihres 

Berufslebens auch unter widrigen Bedingungen erfolgreich zu meistern“ (Schwarzer & Jeru-

salem, 2002, S. 40). Neben allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen, die sich auf alle Le-

bensbereiche beziehen, existieren bereichsspezifische Überzeugungen (ebd., S. 40). Für den 

Beruf der oder des Lehrenden lassen sich Überzeugungen zur Lehrtätigkeit im Allgemeinen 

und zu „spezifische[n] Aufgaben im Lehrerberuf“ (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 269) differen-

zieren. Neben den eigenen Selbstwirksamkeitsüberzeugungen existieren allgemeine Wirk-

samkeitsüberzeugungen, die sich darauf beziehen, wie die Lehrperson die Bewältigung einer 

Aufgabe im Allgemeinen einschätzt:  
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Während sich die persönliche Wirksamkeitsüberzeugung darauf bezieht, wie sehr eine Lehrkraft 
annimmt, dass sie selbst die Fähigkeit und die Mittel besitzt, um eine Aufgabe zu meistern, 
beschreibt die allgemeine Wirksamkeitsüberzeugung, wie sehr eine Lehrkraft annimmt, dass 
die Bewältigung einer Aufgabe überhaupt – unabhängig von der eigenen Person – möglich ist. 
(Kunter & Pohlmann, 2009, S. 269) 

Für Baumert und Kunter (2006) sind Selbstwirksamkeitserwartungen ein Teil der professionel-

len Kompetenzen von Lehrkräften im Bereich der motivationalen Orientierungen und Selbst-

regulation. Forschungsergebnisse belegen, dass Lehrpersonen mit hoher Selbstwirksamkeit 

mehr Begeisterung für ihren Unterricht zeigen, länger im Beruf verbleiben sowie besser mit 

beruflichen Belastungen und Stress umgehen können. Gleichzeitig wirken sich diese Über-

zeugungen scheinbar auch auf die Gestaltung von Unterricht aus (ebd., S. 502). 

Die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura (1977) ist zudem Ausgangspunkt für einen wei-

teren wichtigen Aspekt: die Vorbildfunktion der Lehrkraft. Lehrpersonen sind Vorbilder für ihre 

Lernenden. Dies kann sichtbar werden, indem Lehrkräfte die in der Schule und im eigenen 

Unterricht erwünschten Verhaltensweisen beachten und umsetzten (Hascher, 2006, S. 5). Be-

sonders von Kindern im Kindergarten- und Grundschulalter werden Lehrkräfte als autoritäre 

Erziehungspersonen angenommen. Während jüngere Kinder ihren Lehrpersonen noch mora-

lische Vermittlungsfunktionen zuschreiben (Hilfe, Kontrolle), akzeptieren ältere Grundschüle-

rinnen und Grundschüler ihre Lehrperson vielmehr in der Rolle der wissensvermittelnden Per-

son (ebd., S. 6). Vorbilder sind „Personen, die subjektiv bedeutsame Werte verkörpern, diese 

leben und gleichzeitig Autorität innehaben“ (ebd., S. 7). Aber auch die Wahrnehmung der Lehr-

person selbst als Vorbild scheint sich im Verlauf ihres Berufslebens zu verändern. Krampen 

(1979) untersucht in einer Fragebogen-Studie die erziehungsleitenden Vorstellungen von 

180 Lehrpersonen und stellt fest, dass ältere Lehrpersonen „die Ziele ,Vorbild‘, ,Idealismus‘, 

,Hilfsbereitschaft‘, ,Ehrlichkeit‘ und ,Unterrichtsplan einhalten‘“ (ebd., S. 104) höher einschät-

zen als ihre jüngeren Kolleginnen und Kollegen und damit ihrer Rolle als Erziehende und Vor-

bild eine größere Bedeutung beimessen.  

Gleichzeitig sind Lehrpersonen Modelle im Lernprozess ihrer Schülerinnen und Schüler (Ha-

scher, 2006, S. 8). Allerdings wird nicht jedes beobachtete Verhalten erlernt oder nachgeahmt. 

Hascher (2006) fasst eine Reihe entscheidender Faktoren zusammen, die dazu beitragen kön-

nen, ob ein Verhalten von einem Individuum imitiert wird:  

 Der/die Lernende hat einen Bedarf nach Handlungsorientierung. 

 Der/die Lernende bewertet das Modell positiv. 

 Der/die Lernende beurteilt das Modell nicht als perfekt, sondern als „coping-model“, d.h. 
als ein Modell [sic] mit dem er/sie sich identifizieren kann. 

 Der/die Lernende kann das Modellverhalten klar und gut erkennen. 

 Der/die Lernende erachtet das Modellverhalten als erfolgreich. 

 Der/die Lernende speichert das Verhalten nicht nur bildlich, sondern auch verbal ab. 

 Der/die Lernende wird in seiner/ihrer Nachahmung verstärkt [Hervorhebungen im Ori-
ginal]. (Hascher, 2006, S. 10) 

Lernende nehmen demnach selbst einen großen Einfluss darauf, ob ein Vorbild von ihnen 

akzeptiert wird oder nicht. Je älter sie werden, desto gezielter suchen sie sich Vorbilder aus 

(Hascher, 2006, S. 7).  
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Es ist unbestritten, dass Kinder und Jugendliche Modelle und Vorbilder auf ihrem Weg zum 

selbstbestimmten und mündigen Erwachsenen brauchen. Gleichzeitig erinnert Lernen, wel-

ches nur auf das Übernehmen und Nachahmen beruht, stark an den eng gefassten, traditio-

nellen Erziehungsbegriff (Bönsch, 1994, S. 78). Der Lernende nimmt passiv auf, was die Lehr-

person instruiert. Damit wird den Lernenden die Chance genommen, sich selbstständig mit 

Problemen und Fragestellungen auseinanderzusetzten. Dies sind jedoch wichtige Vorausset-

zungen, um Lernprozesse zu begründen und zu reflektieren. Lernende brauchen die Möglich-

keit „Vermutungen zu äußern, Probleme zu konstatieren, Fragen zu stellen, Lücken zu entde-

cken, Trends zu sehen, Sinne zu erfassen oder zu erfragen [und] Regeln zu finden“ (ebd., 

S. 79). Als Vorbilder geben Lehrpersonen den Lernenden eine positive Orientierung (Hascher, 

2006, S. 14), aber auch die Möglichkeit zur Auseinandersetzung mit Vorstellungen oder Wer-

ten (Bönsch, 1994, S. 76).  

6.3.3 Kontextbezogene Überzeugungen 

Zu den kontextbezogenen Überzeugungen der Lehrkräfte zählen alle Auffassungen, die sich 

auf schulische (im engeren Sinne) und gesellschaftliche (im weiteren Sinne) Aspekte bezie-

hen. Diese können sehr vielfältig sein und beispielsweise „Ziele, Aufgabe und Funktion der 

Schule, […] den Stellenwert von Kindheit und Jugend, Bildung, Schule und Lehrerberuf in der 

Gesellschaft“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 651) umfassen. Lehrkräfte nehmen in ihren Überzeu-

gungen Stellung zu bildungspolitischen Themen, Standards und Reformen (Kunter & Pohl-

mann, 2009, S. 268). Dies äußert sich in ihrem Umgang mit Lehrplanreformen oder mit den 

Zielsetzungen in Bildungsstandards. Ein Teil der empirischen Untersuchung der vorliegenden 

Arbeit befasst sich mit den Überzeugungen der Lehrpersonen zum aktuell gültigen Lehrplan, 

da im Jahr 2019 eine Lehrplanreform zu BNE in Sachsen erfolgt. Insgesamt wird Lehrplänen 

nur ein geringer Einfluss auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung zugesprochen. Eine Befra-

gung von 1066 Lehrpersonen in den 1990er Jahren zum Umgang mit den hessischen Lehr-

plänen ergibt, dass gut die Hälfte der Lehrpersonen „ein Jahr und länger nicht mehr in die 

Lehrpläne geschaut hätten“ (Vollstädt, 2003, S. 205), wobei die Lehrpläne zu diesem Zeitpunkt 

bereits 15 Jahre und älter sind. Hingegen arbeiten Lehrpersonen intensiver mit den Lehrplä-

nen, wenn schulische Curricula erstellt werden oder wenn sie sich in der Phase des Berufs-

einstiegs befinden (ebd., S. 205).  

Bedeutsam im Zusammenhang mit den kontextbezogenen Überzeugungen sind zudem die 

Erforschung von Überzeugungen zu gesellschaftlichen Herausforderungen wie Inklusion, He-

terogenität, Migration oder dem digitalen Wandel, wobei Erhebungen in diesen Bereichen auch 

andere Dimensionen berühren, wie personenbezogene Überzeugungen von Lehrpersonen im 

Hinblick auf die Zusammensetzung der Lerngruppe oder Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 

(Wischmeier, 2012, S. 179). Letztendlich sind Lehrkräfte als Teil einer Gesellschaft in die dort 

kulturell geprägten Normen und Werte eingebunden, die ihre eigene Einstellung zu erzie-

hungs- und bildungsbezogenen Themen prägen (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 268). Krampen 

(1979) legt in seiner Untersuchung mit Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen den Un-

tersuchungsteilnehmenden einen Fragebogen mit 23 Erziehungszielen vor, die von ihnen auf 

ihre subjektive Wichtigkeit hin bewertet werden sollen. Die Lehrpersonen ordnen vor allem 

soziale Verhaltenseigenschaften (z. B. Hilfsbereitschaft und Ehrlichkeit) als wichtiger ein als 

leistungsbezogene oder intellektuelle Ziele (z. B. Ehrgeiz oder Fleiß und Leistungsbereitschaft; 

ebd., S. 99f.). Dieses Bild zeigt sich besonders bei Grundschullehrkräften, denen beispiels-

weise Ehrgeiz und Leistungsbereitschaft bei den Lernenden wichtiger sind als logisches Den-

ken oder eine kritische Haltung (ebd., S. 105). Es ist also vorstellbar, dass sich die normativen 
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Erziehungsziele und die eigenen Moralvorstellungen der Lehrpersonen wiederum auf die in-

haltliche und pädagogische Gestaltung des Unterrichts auswirken und nicht zuletzt auch auf 

die Bildung der Lernenden abzielen. Drahmann et al. (2018) können in einer bundesweiten 

schriftlichen Online-Befragung mit 1.185 Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen zei-

gen, dass vor allem Grundschullehrpersonen den in den Landesverfassungen und Schulge-

setzten der Bundesländer festgeschriebenen Bildungs- und Erziehungszielen durchweg eine 

hohe Bedeutung zuschreiben (ebd., S. 17). Gleichzeitig werden für die Ziele Einüben von To-

leranz, Erwerb sozialer Kompetenzen, Schaffung von Verantwortungsbewusstsein für Natur 

und Umwelt oder Erwerb von Konfliktfähigkeit die größten Differenzen zwischen ihrer Bedeu-

tungszuschreibung durch die befragten Lehrkräfte und der eingeschätzten Umsetzung inner-

halb der eigenen Schule wahrgenommen (ebd., S. 20). „Lehrerinnen und Lehrer sehen insbe-

sondere die angemessene Bearbeitung und Integration der Bildungs- und Erziehungsziele im 

Curriculum und im Schulalltag sowie die Existenz vieler Projektwochen, Workshops und wei-

terer Angebote als Gründe für eine erfolgreiche Umsetzung von Bildungs- und Erziehungszie-

len an“ (ebd., S 23). Aus einer Auswahl unterschiedlicher Werterziehungsstile wird der Vor-

bildansatz als am wenigsten sinnvoll von den Lehrenden erachtet. Sie setzen vielmehr auf 

eine progressive Moralerziehung (ebd., S. 27). Das bedeutet, es werden „anhand von ver-

schiedenen Situationen oder anhand außergewöhnlicher Persönlichkeiten das moralisch rich-

tige Handeln“ (ebd., S. 13) im Unterricht vermittelt und die Lernenden zur Auseinandersetzung 

um zum Nachdenken über moralisch richtiges Handeln angeregt. Das erzieherische Verständ-

nis von Lehrpersonen gegenüber BNE und Ernährungsbildung wird im empirischen Teil dieser 

Arbeit im Kontext der Unterrichtsgestaltung zu nachhaltiger Ernährungsbildung betrachtet. 

Weiterhin gehören zum gesellschaftlichen Kontext auch die Erziehungsberechtigten und Fa-

milien der Lernenden, die mehr oder weniger direkt am Schulgeschehen beteiligt sind. In ihrer 

qualitativen Untersuchung erhebt Heimbeck (2020) subjektive Theorien von Grundschullehr-

kräften über Eltern und untersucht, wie die Lehrpersonen das eigene Verhältnis zu den Eltern 

der Lernenden einschätzen. Sie stellt fest, dass Lehrpersonen „sehr häufig ein Gegeneinander 

wahrnehmen, obwohl sie sich ein Miteinander wünschen“ (ebd., S. 208). Besonders jüngere 

Lehrpersonen möchten ihre Privatsphäre schützen, sehen sich eher als beratende Person in 

der Kommunikation mit den Eltern und bevorzugen ein „bewusstes Nebeneinander“, während 

ältere Lehrpersonen von einem sehr intensiven, begleitenden Austausch berichten (ebd., 

S. 208). Als förderliche Faktoren zu einem besseren Miteinander nennen die Lehrkräfte zum 

Beispiel ein respektvolles und souveränes Schulklima, welches aus ihrer Sicht maßgeblich 

von der Schulleitung mitgeprägt wird und das Kennenlernen der Eltern während der Schulein-

gangsphase. Die Autorin stuft es als hinderlich ein, dass Elterngespräche von Lehrkräften vor-

wiegend „problembasiert“ geführt werden, also Gespräche zwischen Lehrperson und Eltern 

erst geführt werden, wenn konkrete Schwierigkeiten in Schule und Unterricht auftreten (ebd., 

S. 209f.). Es wird ein fehlender Austausch im Hinblick auf das Verständnis von Bildungs- und 

Erziehungszielen zwischen Eltern und Lehrpersonen festgestellt (ebd., S. 213). 

6.3.4 Systematisierung von Überzeugungen zu nachhaltiger Ernährungsbildung 

Aus den theoretischen Vorüberlegungen ergeben sich verschiedene Punkte, die im empiri-

schen Teil dieser Arbeit betrachtet werden (vgl. Abschnitt 8.3 und 8.4). Die Untersuchung von 

Überzeugungen der Lehrkräfte zu BNE und zu nachhaltiger Ernährungsbildung in der Grund-

schule bezieht sich auf berufs- und unterrichtsbezogene Bereiche. Es werden Überzeugungen 

zu Lerninhalten und zum Lernprozess, personenbezogene und kontextbezogene Überzeugun-

gen in Anlehnung an den Vorschlag von Reusser und Pauli (2014) herausgearbeitet (vgl. Ta-
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belle 4). Die inhalts- und prozessbezogenen Sichtweisen umfassen in diesem Fall fachspezi-

fische Lerninhalte und Ziele zu Ernährungsbildung im Bereich BNE sowie damit verbundene 

Aspekte der Unterrichtsgestaltung. Was und wozu gelernt wird, sind zentrale Fragestellungen 

der allgemeinen Didaktik (Jank & Meyer, 2002, S. 17ff.), die auf die Fachdidaktik der Ernäh-

rungsbildung übertragen werden (Heseker et al., 2006, S. 22). Lehr-Lerntheoretische Aspekte 

werden nicht berücksichtigt, da sie eher allgemeine Überzeugungen zum Lehren und Lernen 

beinhalten. Vielmehr wird in der vorliegenden Arbeit die fach- und themenspezifische Gestal-

tung des Lehr-Lern-Prozesses untersucht. Dazu gehört von wem (z. B. Lehrpersonen; ebd. 

S. 19) sowie wann, mit wem und wo (Räume und Orte) gelernt werden soll (Jank & Meyer, 

2002, S. 23). Aber auch Methoden (Wie; ebd., S. 24) und Medien (Womit; ebd., S. 25) des 

Lernens im Zusammenhang mit nachhaltiger Ernährungsbildung werden betrachtet. Außer-

dem treten im Verlauf der Erhebung personenbezogene Überzeugungen im Hinblick auf die 

selbstbezogene Sicht der Lehrkraft auf ihre Rolle als Vorbild hervor. Überzeugungen zu Ler-

nenden sind nicht Gegenstand der Fragestellung und werden folglich nicht erhoben. Kontext-

bezogene Überzeugungen beziehen sich auf bildungspolitische und gesellschaftliche Bedin-

gungen. In der vorliegenden Arbeit werden die Einstellungen zum (überarbeiteten) Lehrplan 

betrachtet und Sichtweisen zu schulischen Voraussetzungen erhoben. Darüber hinaus werden 

im gesellschaftlichen Kontext Überzeugungen zu Familie und Elternhaus expliziert und mit in 

die Untersuchung aufgenommen. 

Tabelle 4: Bezugssysteme der Überzeugungen von Lehrpersonen zu nachhaltiger Ernährungsbildung. 

 
Überzeugungen zum  
Lehren und Lernen 

 

 
Personenbezogene  

Überzeugungen 

 
Kontextbezogene  
Überzeugungen 

inhaltsbezogene Bereiche:  

Lerninhalte und Ziele von Ernäh-
rungsbildung im Kontext von BNE, 
Tabus und Schwierigkeiten 
 
prozessbezogene Bereiche 
Prinzipien und Methoden der Un-
terrichtsgestaltung,  
Umgang mit Widersprüchen und 
Unsicherheit,  
Erwerb von Gestaltungskompetenz 
 

selbstbezogene Überzeugungen 
der Lehrperson 
 

Bedingungen für BNE in der 
Schule,  
Umgang mit dem Lehrplan,  
gesellschaftlicher Kontext (Familie 
und Elternhaus) 
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7 Forschungsstand zum Verständnis von Nachhaltigkeit, BNE, 

nachhaltiger Ernährung und Ernährungsbildung 
Erhebungen, die die Themen Nachhaltigkeit und Ernährung in der Bildungsforschung aufgrei-

fen sind bisher vorwiegend in Studien aus der naturwissenschaftsdidaktischen und politikdi-

daktischen Lehr-Lern-Forschung vertreten. Es liegen vor allem Daten zum Begriffsverständnis 

von Nachhaltigkeit und BNE und zu nachhaltiger Ernährung vor. Dieses Verständnis wird im 

Folgenden zunächst anhand von Untersuchungen mit Schülerinnen und Schülern im Sekund-

arbereich betrachtet. Weiterhin werden Ergebnisse aus Erhebungen zu BNE und Ernährungs-

bildung mit angehenden Lehrpersonen und im schulischen Kontext dargelegt. Aus den Resul-

taten lassen sich erste Hinweise ableiten, wie die Themen Nachhaltigkeit und Ernährung in 

Schule und Unterricht verankert sind, aber auch wie sie Lehrpersonen wahrnehmen und um-

setzen. 

7.1 Verständnis von Nachhaltigkeit und BNE 

Im Rahmen einer Erhebung in der Politikdidaktik befragt Bloemen (2009) drei 18-jährige Schü-

ler eines Fachgymnasiums für Wirtschaft zu ihrem Verständnis von Nachhaltigkeit und nach-

haltigem Handeln (ebd., S. 34f.). Die Ergebnisse zeigen, dass die Schüler mitunter ein „sehr 

vertieftes Verständnis von dem Begriff Nachhaltigkeit“ (ebd., S. 110) besitzen, welches in wei-

ten Teilen mit der Definition nach Brundtland (vgl. Abschnitt 2.1.4) einhergeht, gleichzeitig liegt 

in zwei Fällen eine Überbetonung der ökologischen Dimension vor (Bloemen 2009, S. 111ff.). 

Beispielsweise äußert ein Schüler, dass er „in der Zerstörung der Umwelt die Grundlage für 

das Entstehen bestehender und zukünftiger ökologischer, ökonomischer und sozialer Prob-

lemfelder sieht“ (ebd., S. 111). Ein weiterer Schüler „betont die Gefährdung, welche von viel-

fältigen ökologischen Problemen ausgeht“ (ebd., S. 113).  

Baumann und Niebert (2020) befragen Studierende der Geographiedidaktik in der Schweiz in 

einer qualitativen Erhebung zu ihrem Verständnis von Nachhaltigkeit und BNE. Dazu analy-

sieren sie Fokusgruppendiskussionen mit Studierenden im achten Fachsemester (ebd., 

S. 242). Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden den Themenbereich Wirtschaft und 

Konsum am häufigsten mit BNE verbinden (ebd., S. 243). Dazu gehören besonders die The-

men Nahrungsmittel und Kleidung oder Abfall. An zweiter Stelle folgt der Themenbereich Na-

türliche Umwelt und Ressourcen, wobei dieser Bereich oft nur sehr allgemein angesprochen 

wird (Umgang mit Ressourcen) und weniger konkrete Beispiele genannt werden (ebd., 

S. 245f.). Themenbereiche wie Globale Entwicklung und Frieden oder Politik, Demokratie und 

Menschenrechte werden deutlich seltener angesprochen, Hunger und Armut und Migration 

werden nur einmal bzw. nie erwähnt (ebd., S. 247). Auch die Bereiche Geschlechter und 

Gleichstellung, Kulturelle Identitäten und interkulturelle Verständigung oder Gesundheit, wel-

che die Autoren aus fachdidaktischer Literatur deduktiv ableiten, werden fast nicht in den Aus-

führungen der Studierenden berücksichtigt (ebd., S. 248). Zudem leiten Baumann und Niebert 

(2020) aus den Aussagen der Studierenden Vorstellungen über didaktische Prinzipien und 

Kompetenzen von BNE ab. Es zeigt sich, dass Studierende sich besonders für den Aufbau 

interdisziplinären Wissens und die Förderung systemischen Denkens aussprechen, kaum Be-

achtung finden Aspekte des visions- und zukunftsorientierten Lehrens (ebd., S. 249ff.). Von 

den Studierenden werden vorwiegend persönliche Perspektiven angesprochen wie Langfris-

tigkeit, Sich als Teil der Welt erfahren oder auch Werte reflektieren und Chancengerechtigkeit 

(ebd., S. 252). Zentraler Bestandteil von BNE ist aus Sicht der Studierenden das Handeln der 

Lernenden und Möglichkeiten für ein nachhaltiges Handeln im Alltag aufzuzeigen (ebd., 
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S. 253). Auf sozialer Ebene werden Aspekte genannt, die verschiedene Sichtweisen berück-

sichtigen, die Prinzipien der Partizipation oder Kooperation sind in den Aussagen jedoch nicht 

zu finden (ebd., S. 254).  

Mit dem Verständnis nachhaltiger Entwicklung und BNE bei Lehrpersonen setzt sich die Un-

tersuchung zur Praxis der Umweltbildung im Jahr 2004 an 250 Grundschulen im Bundesland 

Baden-Württemberg auseinander (Seybold & Rieß, 2004, S. 234). Die Ergebnisse zeigen, 

dass BNE zu dieser Zeit 16 % der insgesamt 788 befragten Lehrkräfte bekannt ist. Den Begriff 

Nachhaltige Entwicklung haben bereits 48,5 % der Lehrkräfte vorwiegend im medialen Bereich 

bereits wahrgenommen, allerdings können ihn nur 26,5 % der Befragten näher erklären (ebd., 

S. 237). Aus einer Befragung von Lehrkräften an weiterführenden Schulen im Jahr 2007 geht 

hervor, dass diese weitgehend mit der Bezeichnung nachhaltige Entwicklung vertraut sind. Die 

Mehrheit (91,8 %) der Lehrkräfte gibt an, den Begriff zu kennen, auch wenn nur 34,7 % in der 

Lage sind, spontan damit verbundene Ziele benennen zu können (Rieß et al., 2007, S. 26). 

Der Begriff BNE ist zu diesem Zeitpunkt 28,9 % der Befragten bekannt (ebd., S. 27). Von die-

sen sind 70,5 % der Lehrkräfte in der Lage, spontan Ziele für BNE zu formulieren. Bei 19,2 % 

der Lehrkräfte sind die genannten Ziele zumindest inhaltlich mit BNE-bezogenen Zielen ver-

wandt (ebd., S. 28). Der Stellenwert von BNE wird in Schule und Unterricht seitens der Lehr-

kräfte als recht hoch eingeschätzt. Sie sehen BNE als eine wesentliche Aufgabe von Schule 

und Unterricht, auch wenn dies mit einem erhöhten Aufwand verbunden ist. In einem vierstu-

figen likert-skalierten Itemset stimmt ein großer Teil der Lehrkräfte entsprechenden Aussagen 

weitgehend zu (MW = 3.06; ebd., S. 61). Innerhalb der beiden UNESCO-Programme UN-De-

kade (2004 bis 2014) und WAP BNE (2015–2019) verdoppelt sich die BNE-Kenntnis bei Lehr-

kräften an weiterführenden Schulen von 31,2 % im Jahr 2007 auf 67,3 % im Jahr 2019 

(Waltner et al., 2021, S. 29). Dies zeigt eine ebenfalls im Bundesland Baden-Württemberg 

durchgeführte Untersuchung mit 113 Lehrkräften der Klassen fünf bis acht an unterschiedli-

chen Schulformen. Der dort geltende Bildungsplan enthält seit dem Jahr 2016 die Leitperspek-

tive BNE. Im Schuljahr 2018/2019 haben somit knapp ein Drittel der Lehrkräfte die Auswirkun-

gen von BNE auf die Schulbildung noch nicht wahrgenommen. 

Die Untersuchung aus dem Jahr 2007 zeigt, dass im Unterricht an weiterführenden Schulen 

schwerpunktmäßig BNE-Themen mit mehrdimensionalem Bezug unterrichtet werden 

(31,2 %), gefolgt von soziokulturellen Themen (27,9 %), Themen mit ökonomisch-technischen 

Schwerpunkt (23,6 %) und mit ökologischen Bezug (11, 6 %) (Rieß et al., 2007, S. 39). Der 

Vergleich zeigt, dass 30,5 % der Lehrkräfte an privaten Schulen soziokulturelle Themen aus-

wählen und 27,2 % an staatlichen Schulen. Letztere setzten ihren Schwerpunkt in Themen mit 

mehrdimensionalem Bezug (31,6 %), auch der ökonomisch-technische und ökologische 

Schwerpunkt ist an privaten Schulen (24,4 % und 11,8 %) gegenüber staatlichen Schulen 

(21,4 % und 7,9 %) besonders vertreten (ebd., S. 41). Als Beweggründe für die Behandlung 

von BNE-Themen im Unterricht werden von den Lehrkräften hauptsächlich der Lehr- bzw. der 

Bildungsplan (54 %), die Eigeninitiative der Lehrperson (18,9 %) sowie Medien und aktuelle 

Probleme (14,4 %) genannt (ebd., S. 47). Dabei spielt die Schulinitiative an privaten Schulen 

scheinbar eine etwas größere Rolle (5,5 %) als an staatlichen Schulen (3,6 %). Hingegen ori-

entieren sich Lehrkräfte der staatlichen Schulen häufiger (15,1 %) an aktuellen Problemen, als 

Lehrpersonen an privaten Schulen (11,8 %) (ebd., S. 48). Auf die Frage nach der Kooperati-

onsbereitschaft im Kollegium oder mit externen Beteiligten zeigt sich, dass 14,8 % der BNE-

Themen gemeinsam im Kollegium und 8,1 % der Themen mit externen Beteiligten unterrichtet 

werden (ebd., S. 49).  
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Rieß et al. (2007) untersuchen zudem die im Unterricht eingesetzten Methoden und Verfahren 

zur Erarbeitung BNE-bezogener Lerninhalte. Werden diese nach der Häufigkeit ihrer Nennung 

geordnet, ergibt sich folgendes Bild: Lehrkräfte nutzen vorrangig Texte und Filme (90 %) sowie 

die Internetrecherche (70,1 %) um Informationen zu vermitteln. Das selbst organisierte Lernen 

(59,7 %) sowie Lernen an Stationen (53,2 %) werden dabei besonders bevorzugt. Diese Hand-

lungsorientierung zeigt sich auch daran, dass künstlerisches Gestalten (Plakate, usw.) beson-

ders häufig von Lehrkräften gewählt wird. Außerdem werden fächerübergreifende Projekte 

(45,8 %) und außerunterrichtliche Lernorte (45 %) für den BNE-Unterricht genutzt (ebd., 

S. 55f.). Im Zusammenhang mit BNE empfohlene Methoden und Verfahren wie Planspiele 

(16,1 %), der Besuch von Weltläden (10 %), Partnerschaftsschulen im Ausland (9,9 %), die 

Szenario-Technik (5,9 %), Treffen mit Mitarbeitern der Lokalen Agenda (5,5 %) oder Entwick-

lungshelfern (3,6 %) oder die Methode Zukunftswerkstatt (1,2 %) werden jedoch wesentlich 

seltener eingesetzt (ebd., S. 57). 

7.2 Verständnis von nachhaltiger Ernährung und Ernährungsbildung 

Dornhoff et al. (2018) zeigen in einer Interviewstudie mit 16 Schülerinnen und Schülern einer 

zehnten Jahrgangsstufe an Gymnasien in Niedersachsen, dass diese den Begriff Nachhaltig-

keit zwar einordnen können, allerdings Probleme haben, diesen mit Ernährung zu verbinden. 

Mit Bezug zum Konzept nachhaltiger Ernährung von von Koerber et al. (2004) dominieren in 

ihren Vorstellungen die Dimensionen Gesundheit und Umwelt. Zudem bemerken die Autorin-

nen und Autoren eine „Diskrepanz zwischen Vorstellungen zu Handlungsoptionen und Not-

wendigkeit auch nach diesen zu handeln“ (Dornhoff et al., 2018). Den Lernenden sind die aus 

den fachwissenschaftlichem Konzept abgeleiteten Handlungsoptionen durchaus bekannt, sie 

können sich allerdings daraus keine Möglichkeiten für ihr eigenes Handeln im Alltag ableiten.  

Eine Untersuchung aus der biologiedidaktischen Lehr-Lern-Forschung zeigt, dass Lernende 

mit ernährungsbezogenen Handlungen vorrangig ihre eigene Lebenswelt und Situationen ver-

binden, die für sie unmittelbar erfahrbar sind. Sie müssen sich ein Verständnis über systemi-

sche Zusammenhänge erst erschließen. Die Interviewaussagen von insgesamt 15 Schülerin-

nen und Schülern an niedersächsischen Förderschulen (mit Förderschwerpunkt Lernen) und 

Gymnasien im Alter zwischen 14 und 20 Jahren werden einer qualitativen Inhaltsanalyse un-

terzogen, mittels didaktischer Strukturierung mit fachwissenschaftlichen Quellen abgeglichen 

und zueinander in Beziehung gebracht. Das Thema Ernährung wird von Lernenden vorwie-

gend mit individuellen und unmittelbar wahrnehmbaren Bereichen wie Gesundheit und Ge-

wohnheit verknüpft (Gralher, 2015, S. 137ff.). Auswirkungen des eigenen Ernährungsverhal-

tens auf wirtschaftliche, soziale und ökologische Zusammenhänge, wie sie in fachwissen-

schaftlichen Quellen berücksichtigt werden, werden dagegen von den Lernenden selten er-

fasst (ebd., S. 153ff.). Die Ergebnisse zeigen, dass ein Bewusstsein für globale und langfristige 

Auswirkungen ihrer Handlungen bei den Lernenden erst geschaffen werden muss. Weiterhin 

ist es für die Schülerinnen und Schüler wichtig, Ernährung als System zu begreifen sowie ihr 

eigenes Verhalten in diesem Zusammenhang reflektieren zu können. Dabei kommt der Be-

rücksichtigung der individuellen Ernährungsorientierung, die den Ernährungsalltag oft unbe-

wusst beeinflusst, aber auch dem bewussten Kennenlernen konkreter Handlungsmöglichkei-

ten als Verbraucher eine besondere Bedeutung zu (ebd., S. 201ff.). 

In einer schriftlichen Befragung mit 69 Studierenden (darunter 62 Frauen und sieben Männer) 

aus ernährungsbezogenen Fächern (Erstsemester des Lehramtsstudiengangs Alltagskultur 

und Gesundheit sowie Drittsemester des Bachelorstudiengangs Sport, Gesundheit, Freizeit) 
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zu ihrem Alltagsverständnis einer nachhaltigen Ernährung zeigt Bartsch (2015), dass das Her-

stellen von Bezügen zur ökologischen Dimension den Lernenden oft leichter fällt als die Ver-

bindung zu sozialen, ökonomischen oder gesundheitlichen Aspekten (ebd., S. 82). Die Autorin 

stellt eine „einseitig ökologisch geprägte Wahrnehmung“ (ebd., S. 78) des Themas nachhalti-

ger Ernährung bei den Teilnehmenden fest. Die Antworten auf eine offen gestellte Frage zum 

Verständnis nachhaltiger Ernährung werden mit den Grundsätzen und Dimensionen der nach-

haltigen Ernährung sowie den Stufen des Ernährungssystems aus dem Konzept von von Ko-

erber et al. (2004) abgeglichen. Von insgesamt 50 Antworten werden in 44 Fällen Aspekte der 

ökologischen Dimension benannt (Bartsch, 2015, S. 82). Hingegen werden die soziale 

(N = 17), ökonomische (N = 12) und gesundheitliche Dimension (N = 11) weitaus seltener be-

rücksichtigt. Dies zeigt auch die vorwiegende Benennung ökologischer Grundsätze wie ökolo-

gisch hergestellte Lebensmittel i. w. S. (N = 44), Regional (N = 30), Bio-Lebensmittel und Sai-

sonal (N = 19) (ebd., S. 81). Im Zusammenhang mit den Stufen des Ernährungssystems wird 

nachhaltige Ernährung besonders mit dem Bereich Produktion (N = 46) verbunden, die Berei-

che Handel (N = 17), Konsum im privaten Haushalt (N = 17), Entsorgung (N = 15), Verarbei-

tung (N = 8) sowie Transport/Lagerung (N = 7) werden weitaus weniger genannt (ebd., 

S. 82f.). Besonders „regionaler Anbau, saisonale Produkte, biologischer Anbau, umweltscho-

nend und fair“ (ebd., S. 84) sind Begriffe, die Studierende mit Handlungsmöglichkeiten einer 

nachhaltigen Ernährung verbinden. Die Autorin schlussfolgert, dass zur Kompetenzförderung, 

das „generationsübergreifende und globale Denken [Hervorhebungen im Original] gemäß der 

Brundtland-Definition als Grundorientierung“ (ebd., S. 86) stärker einbezogen werden muss, 

ebenso die Beachtung aller „Säulen der Nachhaltigkeit [Hervorhebung im Original] gleicher-

maßen bezüglich ihrer Bedeutung und Funktionen“ (ebd., S. 86) für eine nachhaltige Ernäh-

rung. Außerdem gilt es nachhaltige Handlungsstrategien auszubauen und „fachlich argumen-

tativ mit dem Nachhaltigkeitskonzept [zu] verbinden“ (ebd., S. 86) und ein professionelles 

Selbstverständnis durch die Reflexion normativer Vorstellungen zu fördern.  

Die kulturelle Dimension, wie sie von Koerber (2014) vorschlägt, findet in den dargestellten 

Untersuchungen im Bereich der Ernährung bisher keine Beachtung. Bartsch (2015) merkt je-

doch an, dass der Begriff Essen bewusst in Abgrenzung zum Begriff Ernährung verwendet 

wird (z. B. „Ist Ihnen persönlich Nachhaltigkeit beim Essen wichtig?“, ebd., S. 83), „um den 

realen Vollzug als sozialkulturelle Alltagshandlung von der naturwissenschaftlichen Perspek-

tive der Ernährung auch in seiner physiologischen Notwendigkeit zu akzentuieren“ (ebd., 

S. 90). Ebenso werden die politische Dimension und die damit verbundenen Handlungsmög-

lichkeiten privater Verbraucherinnen und Verbraucher sowie staatlicher Einrichtungen, wie sie 

beispielsweise Fischer (2008) aufzeigt, nicht explizit hervorgehoben.  

Arbeiten, die Hinweise zum Verständnis von Ernährungsbildung seitens der Lehrpersonen ge-

ben, existieren bisher kaum. Aufschlussreich sind die Ergebnisse der bereits vorgestellten 

bundesweiten Erhebungen zur Ernährungsbildung Ende der 1990er Jahre und aus dem Jahr 

2018 sowie die Erhebung des KErn im Freistaat Bayern von 2015. Aktuell schätzen gut 30 % 

der bundesweit befragten Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen den Stellenwert für 

Ernährungsbildung als sehr hoch ein (Heseker et al., 2018, S. 127). Die angebotenen Fortbil-

dungen und die Wünsche der Lehrpersonen berücksichtigen besonders gesundheitsbezogene 

Aspekte und die praktische Nahrungszubereitung als Bestandteil der Ernährungsbildung (ebd., 

S. 136). Darüber hinaus interessieren sich Lehrkräfte aber auch für Ernährungstrends 

(31,3 %), die Ernährung anderer Kulturen (26,8 %) oder alternative Ernährungsformen 

(25,3 %) (ebd., S. 137). Eine Befragung von 122 Berliner Grundschullehrkräften im Jahr 2013 

zeigt, dass 90 % der Lehrerinnen und Lehrer in den Klassenstufen eins und zwei sowie 86,2 % 
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in den Klassen drei und vier das Thema Gesundes Frühstück umsetzen (Geest-Rack, 2013, 

S. 247ff.). Weiterhin sind Zahngesundheit; Sinne und Wahrnehmung, Geschmack, Geruch; 

Obst, Gemüse der Saison, Region; Flüssigkeitsbedarf, Trinken, Getränke sowie der Ernäh-

rungskreis bzw. die Ernährungspyramide prominente Themen. Seltener finden sich Themen 

wieder, die Schwerpunkte nachhaltiger Ernährung enthalten, wie Welternährung, globaler 

Handel (10 % in Klasse 1/2 und 21,3 % in Klasse 3/4) oder Nachhaltigkeit (10 % in Klasse 1/2 

und 17,6 % in Klasse 3/4; ebd. S. 246ff). Die Mehrheit (83,3 %) der befragten Lehrkräfte 

spricht sich dafür aus, dass Schülerinnen und Schüler den „Zusammenhang zwischen Ernäh-

rung und Gesundheit erkennen [und] Krankheiten vermeiden“ sollten. (ebd., S. 258). Darüber 

hinaus sind ein reflektiertes Essverhalten, ein positives Selbstbild sowie „die Bedeutung des 

Essens für das psychische Wohlbefinden [und] Essen als Genuss, mit allen Sinnen“ (ebd. 

S. 258) zentrale Bildungsziele der Grundschule. 63,8 % der Lehrkräfte sind der Ansicht, dass 

Lernende das „Konzept der Nachhaltigkeit kennenlernen und [einen] umweltschonenden Le-

bensstil entwickeln“ (ebd., S. 258), 57,1 % erachten es als wichtig, dass Lernende die „ökolo-

gische und konventionelle Landwirtschaft vergleichen und bewerten“ können (ebd., S. 258). 

Die beiden zuletzt genannten Ziele werden von den befragten Lehrpersonen der Untersuchung 

gleichzeitig am wenigsten beachtet. Laut der Erhebung des KErn (2015) liegen die Ziele der 

Ernährungsbildung vor allem darin, Schülerinnen und Schüler „zu einer nachhaltigen und ge-

sundheitsförderlichen Gestaltung ihrer Ernährung“ (ebd., S. 44) zu befähigen. Die Befragung 

ergibt aber auch, dass Lernende in der Lage sein sollen, „den Zusammenhang zwischen Er-

nährung und Bewegung zu verstehen und sinnvoll in ihr Leben einzuplanen“, „[Ernährung] an 

den eigenen Bedürfnissen [zu] orientier[en …], die durch Wertschätzung, Freude und Genuss 

geprägt ist“, „die regionalen und globalen Auswirkungen ihrer Konsumentscheidungen auf Um-

welt, Gesellschaft und das Angebot zu erkennen und zu verstehen“ oder „sichere[…] Entschei-

dungen im Lebensmitteleinkauf unter Einbezug ihrer Bedürfnisse sowie ihrer finanziellen und 

zeitlichen Ressourcen [zu treffen]“ (ebd., S. 44). Dies zeigt, dass Aspekte einer nachhaltigen 

Ernährung durchaus vielfältig wahrgenommen werden und als Bestandteil von Ernährungsbil-

dung auch thematisiert werden müssen. 

Über die Art der Unterrichtsgestaltung im Zusammenhang mit Ernährungsbildung ist aus em-

pirischen Untersuchungen bisher wenig bekannt. Im Rahmen der EiS-Studie nennen 78 % der 

befragten Lehrpersonen besonders die Handlungsorientierung und 64 % das Lernen mit allen 

Sinnen als zentrale didaktische Orientierungen. Außerdem sind für 68 % der Bezug zum Le-

bensalter und für 64 % die Verbindung mit der Lebenswelt wichtige Elemente im Unterricht 

(Beer, 2003, S. 83f.). 38 % der Befragten sind Formen des biografischen und selbstbezogenen 

Lernens noch unbekannt (ebd., S. 84). Im Rahmen einer Untersuchung zur Evaluation der 

Vermittlung von Ernährungs- und Bewegungskompetenzen im Schulalltag werden 20 Lehrper-

sonen an 10 Primarschulen in der Schweiz über Leitfaden-Interviews unter anderem dazu be-

fragt, mit welchen didaktisch-methodischen Mitteln sie entsprechende Themen in Schule und 

Unterricht umsetzten (Meisen-Nussbaum et al., 2012, S. 19). Dabei erfolgt die Vermittlung be-

sonders über das Lernen am Modell/Vorbild, über Anschauung und „Be-“greifen sowie das 

aktive Mitwirken, Ausprobieren und bei älteren Lernenden auch über Reflexion, zum Beispiel 

in Form von Tagebüchern (ebd., S. 32). Die Lehrpersonen sprechen Kindern insgesamt eine 

offene und positive Einstellung gegenüber den Themen Bewegung und Ernährung zu (ebd., 

S. 33). Darüber hinaus wird der Einfluss der Eltern „als erheblich und massgeblich [sic]“ (ebd., 

S. 36) beschrieben. Es wird als schwierig erachtet, wenn die Ernährungskonzepte, die im Un-

terricht besprochen werden, nicht mit den Ansichten im Elternhaus übereinstimmen. Die Lehr-

kräfte befürchten, dass Lernende dann „zwischen ,zwei Stühle‘ geraten“ (ebd., S. 37) oder sich 

unter Druck gesetzt fühlen, obwohl sie selbst keinen Einfluss, beispielsweise auf die für die 
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Verpflegung mitgebrachten Lebensmittel, haben. Die Lehrkräfte „sehen sich im Spannungsfeld 

zwischen Aufgabe, Haltung und Einstellung der Eltern und ihrer eigenen Absicht als Lehrper-

son“ (ebd., S. 38). Dies macht deutlich, dass im Rahmen von Ernährungsbildung nicht nur 

fachliche oder fachdidaktische Kenntnisse der Lehrenden von Bedeutung sind, sondern diese 

gefordert werden, eine reflektierte Einstellung gegenüber gegebenen Normen und Werten ein-

zunehmen. Diese muss auch im Unterricht Beachtung finden. Aus diesem Grund sind neben 

inhaltsbezogenen und methodischen Überzeugungen auch personenbezogene und kontext-

bezogene Sichtweisen der Lehrkräfte für die Unterrichtsgestaltung relevant. Die empirische 

Untersuchung in Kapitel 8 schließt Forschungslücken im Hinblick auf die Verankerung und 

Umsetzung nachhaltiger Ernährungsbildung in der Grundschule. 
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8 Empirie 
Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf nachhaltige Ernährungsbil-

dung in der Grundschule und untersucht nachhaltige Ernährung als Thema im Sachunterricht, 

da dieses Fach im Bereich der Primarstufe den größten Anteil an ernährungsbezogenen The-

men aufweist. Vor dem Hintergrund der Lehrplanrevision im Freistaat Sachsen im Jahr 2019 

stellt sich vor allem die Frage, ob BNE als Bildungsziel in den ernährungsbezogenen Themen-

bereichen im Sachunterricht berücksichtigt wird und wenn ja, wie es umgesetzt wird? Um diese 

Fragen zu beantworten wird ein Forschungsansatz gewählt, der quantitative und qualitative 

Erhebungsmethoden der empirischen Sozialforschung miteinander kombiniert (Mixed Me-

thods). Da BNE und Ernährungsbildung keine fachbezogenen Bildungsziele beinhalten, son-

dern disziplinenübergreifend sind und eine Aufgabe der ganzen Schule darstellen (vgl. Ab-

schnitt 3.4 und 5.2.3), wird zunächst untersucht, welche schulinternen Rahmenbedingungen 

an sächsischen Grundschulen für eine nachhaltige Ernährungsbildung existieren. Darüber hin-

aus sind die spezifischen Überzeugungen zu nachhaltiger Ernährungsbildung Gegenstand der 

Untersuchung. Da sich diese beiden Aspekte auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche be-

ziehen, werden zur Beantwortung zwei unterschiedliche Verfahren gewählt.  

Die Bedingungen für die Umsetzung nachhaltiger Ernährungsbildung an Grundschulen wer-

den in einer quantitativen Untersuchung erhoben (vgl. Abschnitt 8.1 und 8.2). In einer schrift-

lichen und standardisierten Befragung werden Schulleitungen gebeten, eine gesamtinstitutio-

nelle Einschätzung zu BNE und Ernährungsbildung an ihrer jeweiligen Schule vorzunehmen. 

Die Untersuchung ist vorwiegend deskriptiv angelegt. Die Überzeugungen der Lehrkräfte zu 

nachhaltiger Ernährungsbildung im Sachunterricht werden in einem qualitativen Verfahren 

über problemzentrierte Interviews nach Witzel (1985) erhoben. Dafür wird eine leitfadenge-

stützte, semi-standardisierte Befragung durchgeführt. Im Anschluss werden die Interviews 

transkribiert und mittels inhaltlich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz 

(2018) ausgewertet (vgl. Abschnitt 8.3 und 8.4). Das Ziel der Kombination quantitativer und 

qualitativer Methoden ist es, unterschiedliche Forschungsergebnisse zu erhalten, die sich im 

Auswertungsprozess ergänzen: Konvergente Übereinstimmungen können dabei die Validität 

der erhobenen Daten unterstützen, divergierende Ergebnisse hingegen Validitätsprobleme 

aufdecken. Anhand komplementärer Ergebnisse lässt sich ein umfassenderes Bild über den 

Forschungsgegenstand zeichnen (Kelle, 2014, S. 157). Dabei handelt es sich bei der vorlie-

genden Untersuchung um ein paralleles Design mit zwei gleichrangigen Teilstudien (ebd., 

S. 162), die erst in der Ergebnisdiskussion (vgl. Abschnitt 8.5) zusammengeführt werden. Ab-

schließend erfolgt eine Reflexion der gewählten Untersuchungsmethoden (vgl. Abschnitt 8.6). 

Zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse, bezieht sich die Wahl der Stichproben auf den 

Freistaat Sachsen. Die Durchführung der Datenerhebung ist vom Sächsischen Landesamt für 

Schule und Bildung geprüft und genehmigt. 

8.1 Quantitative Befragung von Schulleitungen an Grundschulen 

Die Erhebung der schulinternen Rahmenbedingungen für nachhaltige Ernährungsbildung er-

folgt über eine standardisierte Befragung von Schulleitungen. Auf Grundlage der theoretischen 

Fundierung wird ein standardisierter Fragebogen konzipiert. 

8.1.1 Fragestellung 

Die Forschungsfrage, welche schulinternen Rahmenbedingungen an sächsischen Grundschu-

len für eine nachhaltige Ernährungsbildung existieren, wird in Teilfragen aufgegliedert, die aus 
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den theoretischen Vorüberlegungen abgeleitet sind und die zu untersuchenden Merkmale be-

stimmen. Die folgenden Fragen spezifizieren das Forschungsanliegen:  

 Welchen Stellenwert haben BNE und Ernährungsbildung und welche Maßnahmen die-

nen ihrer Verankerung?  

 Gibt es Unterschiede in der Verankerung und Umsetzung von BNE und Ernährungs-

bildung zwischen Schulen in öffentlicher und Schulen in privater Trägerschaft? 

 Welche nachhaltigkeits- und ernährungsbezogenen Unterrichtsprojekte sowie Ganz-

tagsangebote existieren an Grundschulen, sind diese Angebote von der Personalde-

cke abhängig und erfolgt dabei eine Zusammenarbeit mit außerschulischen Beteilig-

ten? 

 Ist nachhaltige Ernährung ein Thema im fächerübergreifenden Unterricht oder in Ganz-

tagsangeboten an den Schulen und wenn ja, welche Themen werden berücksichtigt? 

 Verfügen die Grundschulen über spezifische Lernorte zur Ernährungsbildung (Lehrkü-

che und Schulgarten) und wie werden diese genutzt? 

8.1.2 Wahl der Erhebungsmethode 

Quantitative Sozialforschung zielt darauf ab, die soziale Wirklichkeit und deren Zusammen-

hänge auf Basis quantifizierender Methoden zu erklären. Entscheidend dafür ist, dass soziale 

Gegebenheiten operationalisiert und damit messbar gemacht werden, um sie in statistischen 

Analysen auszuwerten (Raithel, 2008, S. 11). Die quantitativen Methoden nutzen hypothesen-

überprüfende Verfahren, um Fragestellungen aus bestehenden Theorien abzuleiten und über 

Variablen messbar zu machen (ebd., S. 34ff.). Neben hypothesentestenden Analysen existie-

ren explorative Studien, deskriptive Untersuchungen, Prognosen und Evaluationsstudien 

(Stein, 2014, S. 136f.). Die vorliegende Erhebung ist als deskriptive Querschnittsuntersuchung 

angelegt, dies bedeutet, dass „eine aktuelle Bestandsaufnahme innerhalb einer Population 

vorgenommen [wird]“ (ebd., S. 142). Im Gegensatz zu Längsschnittstudien findet die Untersu-

chung der relevanten Merkmale nur zu einem Messzeitpunkt statt und alle Aussagen lassen 

sich auch nur auf diesen Messzeitpunkt zurückführen.  

8.1.3 Fragebogenkonzeption 

Der Fragebogen besteht aus insgesamt 31 Items (vgl. Anhang A). Die ersten 24 Items (A1 bis 

A24) erfassen die Berücksichtigung von BNE und Ernährungsbildung in der jeweiligen Schule. 

Die Befragung erfolgt sowohl mittels offenen als auch geschlossenen Fragestellungen. Für 

einige Fragen sind Bedingungen vorangestellt. Das bedeutet, sie werden den Teilnehmenden 

nur gestellt, wenn in einer vorhergehenden Frage die Ausprägung Ja gewählt wird. Die ge-

schlossenen Fragestellungen erheben zunächst die Berücksichtigung von Nachhaltigkeit und 

Ernährung im Schulprogramm. Die Verankerung von BNE in den Schulen ist eine zentrale 

Strategie in bildungspolitischen Handlungsempfehlungen (z. B. DUK, 2014; SMK 2018). 

Ebenso ist Ernährungsbildung eine Aufgabe der ganzen Schule (KMK, 2012; KMK, 2013). 

Ergänzend dazu werden verschiedene nachhaltigkeits- und ernährungsbezogene Aspekte in-

nerhalb der Infrastruktur der Schulen und dem Schulalltag abgefragt. Die Umsetzung von 

Nachhaltigkeitsprinzipien innerhalb der Gebäudewirtschaft oder der Schulverpflegung sind 

wichtige Schritte, um Schulen zu nachhaltigen Lernorten umzugestalten. Im Bereich der Ver-

pflegung haben die Schulen zudem die Möglichkeit an Förderprogrammen teilzunehmen oder 

die Standards der DGE für die Schulverpflegung zu integrieren (vgl. Abschnitt 3.4 und 5.2.3). 

Es ist aber auch von Interesse, ob ein gemeinsames Frühstück an den Schulen durchgeführt 

wird. Darüber hinaus wird untersucht, ob die Schulen über geeignete Lernorte für eine prakti-

sche Ernährungsbildung wie eine Lehrküche oder einen Schulgarten verfügen und wie diese 
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in unterschiedlichen Klassenstufen genutzt werden. Im Lehrplan für den Sachunterricht an 

Grundschulen in Sachsen wird auf die Nutzung des Schulgartens innerhalb ernährungsbezo-

gener Themen verwiesen (z. B. SMK, 2019, S. 7; ebd., S. 19).  

Die Items sind kategorial und nominal skaliert, so dass die Antwortmöglichkeiten auf zwei Aus-

prägungen Ja oder Nein bzw., im Fall möglicher Mehrfachantworten, auf Gewählt oder Nicht 

gewählt beschränkt sind. Mehrfachantworten sind bei den Items A3 (Bereiche mit nachhaltig-

keitsbezogenen Aspekten), A12 (Angebote mit Bezug zu Ernährung), A17 (Klassenstufen 

Lehrküche), A19 (Nutzung Schulgarten), A20 (Klassenstufen Schulgartenunterricht) sowie 

A21 (Klassenstufen Schulgarten im Sachunterricht) möglich. Weiterhin wird der Stellenwert für 

BNE und Ernährungsbildung erhoben. Das Item A11 (Stellenwert Ernährungsbildung) ist aus 

der quantitativen Erhebung zu Ernährungsbildung an allgemeinbildenden Schulen von Hese-

ker et al. (2018, S. 127) übernommen. Für die Einschätzung des Stellenwertes wird eine fünf-

stufige Likert-Skala von 1 = sehr niedrig bis 5 = sehr hoch genutzt. Diese Skalierung wird für 

eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnisse auf das Item A2 (Stellenwert BNE) übertragen.  

Für die Untersuchung ist außerdem von Interesse, ob fachübergreifende bzw. fächerverbin-

dende Unterrichtsprojekte und Ganztagsangebote zu nachhaltigkeits- und ernährungsbezoge-

nen Themen an den Schulen durchgeführt werden. Sowohl BNE als auch Ernährungsbildung 

sind gut für die Integration im fächerverbindenden Unterricht geeignet (KMK & BMZ, 2016; 

Bartsch et al., 2013). Offene Fragen dienen der näheren Beschreibung dieser Angebote. Von 

besonderem Interesse ist, ob dabei außerschulische Beteiligte mit einbezogen werden, da 

diese hilfreich für die Professionalisierung der Lehrpersonen sind und die erfolgreiche Imple-

mentierung von BNE ermöglichen (Rauch et al., 2008; DUK, 2014). Außerdem enthält der Fra-

gebogen je eine offene Frage nach geplanten oder bereits umgesetzten Maßnahmen zur Stär-

kung von BNE und Ernährungsbildung sowie zur Nutzung der Lehrküche.  

Um die Schulen näher zu beschreiben, werden am Ende der Befragung allgemeine Angaben 

zur jeweiligen Schule erhoben (B1 bis B7). Zu diesen zählen: 

 die geografische Lage der Schule,  

 der Schulträger,  

 das Schulkonzept,  

 die Anzahl der Schülerinnen und Schüler, die die Schule besuchen, 

 die Anzahl der dort beschäftigten Lehrkräfte sowie 

 die Anzahl der unterrichtenden Sachunterrichtslehrkräfte.  

Falls vorhanden, wird die Schulleitung in einer offenen Fragestellung außerdem um die nähere 

Beschreibung des Schulkonzepts gebeten. Der Fragebogen ist so konzipiert, dass die Beant-

wortung aller Fragen innerhalb von zehn bis 15 Minuten abgeschlossen ist. 

8.1.4 Gütekriterien quantitativer Forschung 

Ziel der quantitativen Sozialforschung ist es, dass die gemessenen Werte möglichst fehlerfrei 

und exakt bestimmbar sind. Zu den zentralen Gütekriterien für Messwerte zählen Objektivität, 

Reliabilität (Zuverlässigkeit) und Validität (Gültigkeit) (Raithel, 2008, S. 44). 

Objektivität 

Das Kriterium der Objektivität bezieht sich darauf, „in welchem Ausmaß die Testergebnisse 

vom Testanwender unabhängig sind“ (Bortz & Döring, 2002, S. 194) und damit, ob zwei un-

terschiedliche Anwender gleiche Ergebnisse erzielen. Übereinstimmend mit den Forschungs-
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phasen wird zwischen der Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivität unter-

schieden. Die Durchführungsobjektivität wird durch standardisierte Testinstruktionen (z. B. 

auch bei Rückfragen zum Verständnis der Fragestellung) gesichert. Im Fall der vorliegenden 

Untersuchung ist die Objektivität in der Durchführung gegeben, da es sich um eine online-

Befragung handelt. Somit werden allen Teilnehmenden die gleichen Fragen gestellt und sie 

erhalten identische Hilfestellungen. Während der Durchführung der Datenerhebung erfolgt 

keine Rückfrage seitens der Befragten. Die Objektivität in der Phase der Auswertung hängt 

von der Art der Itembeantwortung sowie der Antwortbewertung ab. Dies ist besonders bei der 

Auswertung von Testantworten im Zusammenhang mit der Vergabe von Testpunkten ent-

scheidend (ebd., S. 194). Die Antwortmöglichkeiten der hier durchgeführten Untersuchung 

sind entweder über geschlossene Fragestellungen standardisiert und anhand der vorgegebe-

nen Merkmale eindeutig auswertbar. Erfolgt hingegen die Auswertung der offenen Fragen wird 

ein qualitatives Verfahren genutzt, für das andere Standards gelten (vgl. Abschnitt 8.3.8).  

Reliabilität  

Die Reliabilität erfasst den „Grad der Meßgenauigkeit (Präzision) eines Instrumentes“ (Bortz 

& Döring, 2002, S. 195). Im Idealfall liefern „wiederholte Messungen eines Objektes mit einem 

Messinstrument die gleichen Werte“ (Raithel, 2008, S. 46). Um die Reproduzierbarkeit der Er-

gebnisse zu beschreiben, wird die Korrelation beider Messwertreihen über den jeweiligen Kor-

relationskoeffizienten ermittelt. Dabei besteht einerseits die Möglichkeit, die Messung am glei-

chen Objekt mit dem gleichen Messinstrument nach einem bestimmten Zeitintervall zu wieder-

holen, andererseits kann die Messung durch zwei analoge Messinstrumente zum gleichen 

Messzeitpunkt erfolgen (ebd., S. 46). Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um 

eine Querschnittsstudie, die zu einem Messzeitpunkt durchgeführt wird und mit einem Mess-

instrument erfolgt. Eine wiederholte Befragung der Untersuchungsteilnehmenden würde mög-

licherweise zu einem anderen Ergebnis führen, wenn die Teilnehmenden die Fragen kennen, 

da eine Verfälschung der Ergebnisse aufgrund sozialer Erwünschtheit nicht ausgeschlossen 

werden kann. Aus diesem Grund kann die Reliabilität des Fragebogens nicht überprüft wer-

den. 

Validität  

Mit der Validität soll geprüft werden, ob ein Messinstrument auch „tatsächlich das misst, was 

es messen soll“ (Raithel, 2008, S. 47). Um dies zu beurteilen existiert kein festgeschriebenes 

Maß, es werden jedoch verschiedene Möglichkeiten zur Bestimmung diskutiert (ebd., S. 48). 

Im Fall der Inhaltsvalidität gilt es zu klären, ob das Messinstrument alle Testitems enthält, die 

zur Operationalisierung der zu untersuchenden Merkmale dienen. Ob eine Inhaltsvalidität vor-

liegt, „beruht allein auf subjektiven Einschätzungen“ (Bortz & Döring, 2002, S. 199), weshalb 

es sich weniger um ein Testgütekriterium als eine Zielvorgabe handelt. Mit dem vorliegenden 

Fragebogen wird das Ziel verfolgt, alle Rahmenbedingungen zu operationalisieren, die für eine 

nachhaltige Ernährungsbildung auf Grundlage der theoretischen Vorarbeit identifiziert werden 

können. Im Fall der Kriteriumsvalidität wird die Übereinstimmung zwischen einem latenten 

Merkmal mit einem vergleichbaren manifesten Kriterium überprüft. Dafür wird die Korrelation 

der gemessenen Testwerte mit einem Außenkriterium der Stichprobe ermittelt (ebd., S. 200). 

Bei der Konstruktvalidität ist hingegen kein einzelnes Außenkriterium die Bewertungsgrund-

lage, sondern die Zusammenhänge möglichst vieler unabhängig ermittelter Kriteriumswerte 

(Raithel, 2008, S. 49). Für die vorliegenden Messwerte dieser Untersuchung existiert weder 

ein entsprechendes Außenkriterium für die vergleichende Analyse, noch kann die Korrelation 

der Werte mit anderen, die über ein vergleichbares Messinstrument gemessen werden, be-

stimmt werden. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle auf die Berechnung verzichtet. 
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8.1.5 Pretest 

Nach Zusammenstellung aller Fragen wird der Fragebogen zunächst in Anlehnung an die Me-

thode think aloud einem Pretest unterzogen. Bei den Probanden handelt es sich um vier zu-

fällig ausgewählte Lehramtsstudierende unterschiedlicher Semester. Ihnen wird dabei der Fra-

gebogen zunächst in gedruckter Papierform vorgelegt und sie werden im wortwörtlichen Sinn 

der Methode zum „lauten Denken“ aufgefordert. Die Studierenden sind angehalten, sowohl die 

Frage zunächst laut zu lesen und im Anschluss ihre Gedankengänge bei der Beantwortung 

der gestellten Frage laut zu verbalisieren und auszuformulieren. Damit werden Verständnis-

schwierigkeiten seitens der Fragestellung aufgedeckt (Porst, 2014, S. 194ff.). Außerdem kann 

überprüft werden, ob die Antwort auf eine Frage auch zum intendierten Untersuchungsmerk-

mal passt. Beispielsweise zielt die Frage nach Unterrichtsprojekten zu nachhaltigkeitsbezoge-

nen Themen (A4) auf eben solche Projekte ab. Es wird von den Untersuchungsteilnehmenden 

erwartet, dass hier entsprechende Konzepte genannt werden und keine Projekte, die das 

Thema Nachhaltigkeit nicht berühren. Zusätzlich werden in einer Fragebogen-Konferenz die 

Fragen mit Kolleginnen und Kollegen sowie Expertinnen und Experten aus dem Fachbereich 

besprochen. Im Ergebnis erweist sich die Formulierung der Fragen als geeignet. Ergänzt wer-

den die Fragestellungen um einige Hilfestellungen (z. B. thematische Zwischenüberschriften 

und Erläuterung möglicher Antwortoptionen bei offen gestellten Fragen). Die Fragen nach er-

nährungsbezogenen Unterrichtsprojekten und Ganztagsangeboten, regelmäßigen gemeinsa-

mem Frühstück in der Schule oder in der Klasse, dem Angebot des EU-Schulprogramms und 

die Orientierung an den DGE-Qualitätsstandards in der Schulverpflegung, die zunächst ge-

trennt gestellt werden, werden nun in einem gemeinsamen Item A12 (Angebote mit Bezug zu 

Ernährung) gebündelt. Außerdem wird die Antwortoption Nein zu den Fragen A3 (Bereiche mit 

nachhaltigkeitsbezogenen Aspekten) und A12 ergänzt. Der Fragebogen wird anschließend in 

die Online-Umfrage-Applikation LimeSurvey übertragen. Es erfolgt ein erneuter Pretest mit 

30 Lehramtsstudierenden, die zufällig ausgewählt werden, um den Fragebogen abschließend 

auf Eingabefehler und Sinnzusammenhänge zu überprüfen. Dabei wird die Frage A16 (Wie 

wird die Lehrküche an Ihrer Schule genutzt?) von einer geschlossenen Frage mit vorgegebe-

nen Antwortmöglichkeiten in eine offene Frage mit Hilfestellungen umformuliert. Danach wird 

der Fragebogen an die ausgewählten Schulen bzw. Schulleitungen im Freistaat Sachsen ver-

sendet. 

8.1.6 Auswahl und Umfang der Stichprobe 

Zum Zeitpunkt der Erhebung werden im Frühjahr 2021 insgesamt 841 Grundschulen sowohl 

in öffentlicher (751) als auch freier bzw. privater (90) Trägerschaft über die Sächsische Schul-

datenbank erfasst (https://schuldatenbank.sachsen.de/index.php). Alle Schulleitungen der 

Grundschulen werden in einer E-Mail angeschrieben und gebeten, über einen Link an der 

Online-Befragung Nachhaltige Ernährungsbildung in der Grundschule teilzunehmen (vgl. An-

hang A). Nach zwei Wochen erfolgt eine freundliche Erinnerung an die Teilnahme. Insgesamt 

nehmen 171 Schulleitungen an der Untersuchung teil, was einem Rücklauf von 20,3 % ent-

spricht. Final können die Fragebogen von 149 Schulleitungen in die Analyse einbezogen wer-

den. Für eine mittlere Effektstärke von d = 0,3 (z. B. bei Korrelationstests; Bortz & Döring, 

2002, S. 604) ergibt sich ein Stichprobenumfang von N = 71 (errechnet mit G*Power 3.1.9.7). 

Somit ist die tatsächliche Stichprobengröße von N = 149 gut für die statistische Auswertung 

geeignet. 

8.1.7 Auswertung 

Alle Daten aus der Umfrage werden aus LimeSurvey exportiert und in IMB® SPSS® Statistics 

Version 28 übertragen. Dabei erfolgt eine erste Durchsicht und die Bereinigung der Daten. 
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Unbeantwortete Fragebogen werden aus dem Datensatz entfernt. Anschließend werden die 

Fragebogen in der Reihenfolge ihres Einganges von Schule S1 bis S149 nummeriert. Zudem 

werden fehlende Werte definiert. Die Auswertung der Fragebogen erfolgt im quantitativen Ana-

lyseverfahren mittels Verfahren der deskriptiven Statistik, ergänzt durch bivariate Verfahren 

zur Prüfung von statistischen Zusammenhängen und einer qualitativen Auswertung der offe-

nen Fragen.  

Auswertung der geschlossenen Items 

Alle Items der Umfrage werden deskriptiv ausgewertet. Es erfolgt eine Berechnung der relati-

ven Häufigkeiten für alle Merkmalsausprägungen. Die Ergebnisdarstellungen berücksichtigen 

nur die gültigen Prozente, fehlende Werte sind aus der Berechnung ausgenommen. Die Schul-

größe wird über die beiden Items B5 (Anzahl der Schülerinnen und Schüler) und B6 (Anzahl 

der Lehrkräfte) bestimmt. Dabei wird zusätzlich nach Lage der Schule und Schulträger unter-

schieden. Für das Item B7 (Anzahl der Lehrkräfte Sachunterricht) erfolgt die Berechnung des 

Mittelwertes (M) und der Standardabweichung (SD). Gleiches gilt für die beiden Items A2 (Stel-

lenwert BNE) und A11 (Stellenwert Ernährungsbildung). Um den Stellenwert von Ernährungs-

bildung in der vorliegenden Untersuchung mit dem Item aus der bundesweiten Studie von 

Heseker et al. (2018, S. 127) zu vergleichen, erfolgt für dieses Item außerdem die Berechnung 

des Medians.  

Zur Ermittlung von Zusammenhängen zwischen nominalskalierten Items werden Kreuztabel-

len erstellt und die Häufigkeitsverteilungen über die unterschiedlichen Merkmalsausprägungen 

hinweg betrachtet (Kuckartz et al., 2013, S. 36). Die Überprüfung auf Signifikanz erfolgt über 

den Chi-Quadrat- (X²-)Test und im Fall dichotomer Variablen mit dem exakten Test nach Fis-

her (ebd., S. 221). Das Signifikanzniveau wird auf unter 5 % festgelegt (Bortz & Döring, 2002, 

S. 30). Um eine Aussage über die Stärke eines Zusammenhangs treffen zu können, erfolgt die 

Berechnung des Phi-Koeffizienten. Der Phi-Koeffizient dient zur Überprüfung der Abhängigkeit 

dichotomer Variablen, Cramer-V bietet sich für Tabellen beliebiger Größe an (Cohen, 1988, 

S. 223). Die Interpretation der Stärke erfolgt anhand des Phi-Koeffizienten in den Stufen: 

 0,0 bis < 0,1 „kein Effekt“ 

 0,1 bis < 0,3 „geringer Effekt“,  

 0,3 bis < 0,5 „mittlerer Effekt“,  

 ≥ 0,5 „hoher Effekt“ (Cohen, 1988, S. 224f.) 

Zur besseren Vergleichbarkeit der Daten wird in den Spalten der Kreuztabellen die Verteilung 

der relativen Häufigkeiten innerhalb der Merkmalskombinationen berechnet (vgl. Tabelle 5). 

Dabei werden nur die Fälle berücksichtigt, für die beide Merkmalsausprägungen gelten, das 

bedeutet, dass fehlende Werte auch hier aus der Berechnung ausgeschlossen sind. Handelt 

es sich um sehr kleine erwartete Häufigkeiten in den einzelnen Zellen der Tabellen wird auf 

die Berechnung von Chi-Quadrat verzichtet, da „maximal 20% aller Zellen der Tabelle eine 

erwartete Häufigkeit kleiner 5 aufweisen dürfen“ (Kuckartz et al., 2013., S. 96). Die Kreuztab-

ellen geben Hinweise darauf, ob es bestimmte Faktoren gibt, die dazu beitragen, dass BNE 

und Ernährungsbildung an den Grundschulen besondere Berücksichtigung erfahren.  

Zum Vergleich der Mittelwerte von zwei unabhängigen Stichproben wird der t-Test durchge-

führt (Kuckartz et al., 2013, S. 161). Dieser dient in der vorliegenden Untersuchung zur Inter-

pretation signifikanter Unterschiede bei der Auswertung der intervallskalierten Items A2 (Stel-

lenwert BNE) und A11 (Stellenwert Ernährungsbildung). Die Effektstärke (d) wird nach Cohen 
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(1988) berechnet, wobei d ≥ 0,2 als niedriger, d ≥ 0,5 als mittlerer und d ≥ 0,8 als starker Effekt 

gilt (ebd., S. 25f.).  

Auf diese Weise wird überprüft, ob die Verankerung von BNE und Ernährungsbildung im 

Schulprogramm (A1 und A10) oder die Umsetzung entsprechender Maßnahmen (A9 und A23) 

vom Schulträger (B2) abhängig sind. Außerdem wird ein möglicher Zusammenhang zwischen 

dem Stellenwert von BNE und Ernährungsbildung (A2 und A11) sowie der Verankerung der 

beiden Bildungsbereiche untersucht. Ebenso wird überprüft, ob es einen Zusammenhang zwi-

schen nachhaltigkeitsbezogenen Aspekten (A3), Unterrichtsprojekten und Ganztagsangebo-

ten zu nachhaltigkeitsbezogenen Themen (A4 und A6) oder Angeboten mit Bezug zu Ernäh-

rung (A12) an den befragten Schulen und dem Schulträger (B2), der Verankerung (A1 und 

A10) oder dem Stellenwert von BNE bzw. Ernährungsbildung im Schulprogramm (A2 und A11) 

gibt. Außerdem wird die Abhängigkeit der Unterrichtsprojekte und Ganztagsangebote zu BNE 

und Ernährungsbildung von der Anzahl der Lehrpersonen (B6) dargestellt. Abschließend wird 

beschrieben, inwiefern die schulischen Lernorte Lehrküche (A15) und Schulgarten (A18) vom 

Schulträger (B2), der Lage der Schule (B1; nur Item A18), der Größe der Schule (B5 und B6; 

nur Item A15) oder der Verankerung von BNE und Ernährungsbildung (A1 und A10) abhängig 

sind.  

Tabelle 5: Beispiel für eine Kreuztabelle zur Darstellung von Merkmalsausprägungen bei nominalskalier-
ten Items. 

 
Kreuztabelle 
 

Schulträger (B2)  

öffentlich privat gesamt 

Nachhaltigkeit bzw. BNE 
im Schulprogramm (A1) 

Ja  42 (52,5 %) 18 (90,0 %) 60 (60,0 %) 

Nein 38 (47,5 %) 2 (10,0 %) 40 (40,0 %) 

 gesamt 80 (100 %) 20 (100 %) 100 (100 %) 

 

Auswertung der offenen Items 

Um die offen gestellten Fragen (A5, A7, A9, A13, A14, A16, A23, A24 und B4) sowie Ergän-

zungen zum Auswahlpunkt Sonstiges der Items A3, A12, A17, A19, A20 und A21 auszuwer-

ten, werden die Antworttexte aus der Datenmatrix exportiert und mittels inhaltlich strukturie-

render qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Dazu werden die Ant-

worten in MAXQDA Analytics Pro 2018 importiert und zunächst entlang der Fragestellungen 

in Hauptkategorien zugeordnet (Kategorie A3, A5, A7, usw.). Um die Antworten inhaltlich zu 

differenzieren, werden induktive Subkategorien gebildet. Zudem wird eine deduktive Kategorie 

Themenbereiche nachhaltige Ernährung erstellt, in der die Themen zu nachhaltiger Ernährung 

zusammengebracht werden, die aus den Aussagen auf die offen gestellten Fragen hervorge-

hen. Diese werden wiederum in Subkategorien differenziert. Jedes genannte Thema wird nur 

einmal pro Dokument gezählt (absolute Häufigkeit). Auch zur Berechnung der relativen Häu-

figkeiten wird jede Kategorie pro Dokument nur einmal berücksichtigt und auf die Gesamtheit 

aller Dokumente mit Code(s) bezogen.  

In den Freitexten zu den Items A5, A7, A13 und A14 beschreiben die Teilnehmenden Ange-

bote zu BNE und Ernährungsbildung. Aus diesen werden im Auswertungsprozess die Items 

A25 (Unterricht zu Ernährung) und A26 (Ganztagsangebote zu Ernährung) gebildet. Über die 

Erstellung der deduktiven Kategorien Gesunde Ernährung und Nachhaltige Ernährung wird 

unterschieden, ob in den Angaben ausschließlich gesundheitsbezogene Aspekte oder auch 

Aspekte einer nachhaltigen Ernährung erkennbar sind. Beispielsweise lassen sich 19 Aussa-
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gen zum Item A5 der Kategorie Gesunde Ernährung zuordnen (vgl. Abbildung 5). Die gebilde-

ten Kategorien werden in Wertelabels umcodiert und deskriptiv ausgewertet (Kuckartz et al., 

2013, S. 21f.). Dafür werden die Wertelabels (1 = Gesunde Ernährung, 2 = Nachhaltige Er-

nährung) den entsprechenden Fällen und den Items A25 und A26 in SPSS zugeordnet. 

 

Abbildung 5: Zuordnung der Codierungen aus den Items A5, A7, A13 und A14 in die Kategorien Gesunde 
Ernährung und Nachhaltige Ernährung zu den Items A25 und A25 in MAXQDA. 

8.2 Ergebnisse der quantitativen Befragung 

8.2.1 Beschreibung der Schulen 

Geografische Lage und Schulgröße 

Der überwiegende Teil der Schulen befindet sich im ländlichen Raum (49,2 %), knapp ein Drit-

tel der Schulen liegen innerstädtisch (31,5 %) und 19,4 % in Stadtnähe. An den meisten Schu-

len (42,3 %) lernen zwischen 101 bis 200 Schülerinnen und Schüler, 31,7 % der Schulen ge-

ben an, mehr als 200 Lernende zu unterrichten, 26,0 % der Schulen besuchen 100 Kinder 

oder weniger. Die Mehrheit der Schulen beschäftigt bis zu zehn Lehrkräfte (48,8 %), 39,7 % 

zwischen elf und 20 Lehrkräfte und 11,6 % mehr als 20 Lehrpersonen. Die Schulgröße je nach 

geografischer Lage der Schule ist in Abbildung 6 über die Anzahl der Lernenden und in Abbil-

dung 7 über die Anzahl der Lehrkräfte dargestellt. Die ländlichen Schulen sind durch eine klei-

nere bis mittlere Anzahl an Lernenden und eine entsprechend kleine bis mittlere Anzahl an 

Lehrkräften gekennzeichnet. An Schulen in stadtnahen Gebieten werden meist eine mittlere 

bis große Anzahl an Lernenden von einer kleinen bis mittelgroßen Anzahl Lehrender unter-

richtet. An Schulen, die im innerstädtischen Raum liegen, werden mehr Schülerinnen und 

Schüler unterrichtet und auch mehr Lehrpersonen beschäftigt. 

Das Fach Sachunterricht wird an den Schulen von einer sehr heterogenen Anzahl an Lehrper-

sonen unterrichtet. Im Durchschnitt unterrichten an jeder Schule 7,5 Lehrkräfte im aktuellen 

Schuljahr dieses Fach (min. = 2, max. = 20, SD = 3.72). An kleineren Schulen mit bis zu zehn 

Lehrpersonen unterrichten durchschnittlich 5 Lehrpersonen Sachunterricht (min. = 2, 

max. = 8, SD = 1.69). An Schulen mit einem Kollegium mittlerer Größe unterrichten durch-

schnittlich 8,5 Lehrkräfte das Fach Sachunterricht (min. = 3, max. = 15, SD = 2.56) und an 

Schulen, die mehr als 20 Lehrpersonen beschäftigen, unterrichten durchschnittlich 13,9 Leh-

rerinnen und Lehrer das Fach (min. = 8, max. = 20, SD = 3.08). Demnach scheint im Schnitt 

etwa die Hälfte der beschäftigten Lehrpersonen an den Schulen Sachunterricht zu lehren. 
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Abbildung 6: Prozentuale Verteilung der Anzahl der Lernenden nach Lage der Schule. 

 

 

Abbildung 7: Prozentuale Verteilung der Anzahl Lehrkräfte nach Lage der Schule. 

Schulträger und Schulkonzept 

Die teilnehmenden Schulen sind vorwiegend staatliche Schulen (82,3 %). Der Anteil der Schu-

len in freier Trägerschaft liegt bei 17,7 %. 68,2 % der Schulen in freier Trägerschaft befinden 

sich zudem in innerstädtischer oder stadtnaher Lage. Die ländlichen Schulen haben zu 88,5 % 

einen öffentlichen Träger. 21,1 % der Schulleitungen geben an, ein alternatives Schulkonzept 

zu haben. Darunter sind beispielsweise vier Montessori-, drei jahrgangsübergreife und zwei 

Ganztagskonzepte, zwei Schulen mit Schwerpunkt Sprachen, zwei Waldorfschulen, eine Kli-

maschule und sechs weitere Schulkonzepte. Ergänzend sei hier angemerkt, dass sich 78,3 % 

aller teilnehmenden Schulen mit einem alternativen Schulkonzept auch in freier Trägerschaft 

befinden. Nur 5,6 % der staatlichen Schulen verfügen über ein Schulkonzept. Die Schulgröße 

je nach Schulträger ist in Abbildung 8 über die Anzahl der Lernenden und in Abbildung 9 über 
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die Zahl der unterrichtenden Lehrpersonen dargestellt. Private Schulen haben kleinere Schü-

lerzahlen und beschäftigen entsprechend weniger Lehrpersonal als Schulen in öffentlicher 

Trägerschaft. 

 

Abbildung 8: Prozentuale Verteilung der Anzahl der Lernenden nach Schulträger. 

 

 

Abbildung 9: Prozentuale Verteilung der Anzahl der Lehrkräfte nach Schulträger. 

8.2.2 BNE und Ernährungsbildung im Schulprogramm, Stellenwert und Maßnahmen 

BNE und Ernährungsbildung im Schulprogramm 

Die Frage, ob BNE im Schulprogramm oder Schulprofil besonders berücksichtigt wird, wird 

von 59,2 % der Schulen bejaht. Fast alle befragten Schulen in freier Trägerschaft (90,0 %) 

berücksichtigen BNE in ihrem Schulprogramm. Bei den staatlichen Schulen trifft dies auf gut 

die Hälfte (52,5 %) zu. Dieser Unterschied ist signifikant (Χ2 = 9.375, df = 1, N = 100, p [zwei-

seitig] = 0.002), die Effektstärke liegt im schwachen bis mittleren Bereich (Phi = –0.306).  
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Ernährung bzw. Ernährungsbildung wird im Schulprogramm von 58,8 % der befragten Schul-

leitungen besonders berücksichtigt. 42,2 % geben sowohl BNE als auch Ernährungsbildung 

als Teil des Schulprogramms an. 71,7 % der Schulen, die BNE berücksichtigen, geben dabei 

auch eine Verankerung von Ernährungsbildung im Schulprofil an. Dieser Zusammenhang ist 

signifikant (X² = 7.239, df = 1, N = 102, p [zweiseitig] = 0.008), der Effekt jedoch nur schwach 

(Phi = 0.266). Kein Unterschied in der Verankerung von Ernährungsbildung im Schulprofil be-

steht zwischen Schulen in freier Trägerschaft und staatlichen Schulen (p [zweiseitig] = 0.622).  

Stellenwert von BNE und Ernährungsbildung 

Der Stellenwert für BNE wird von 44,3 % der Schulleitungen als sehr hoch (9,3 %) oder hoch 

(35,0 %) eingeschätzt, 45,7 % glauben, dass BNE an ihrer Schule eher eine mittlere Bedeu-

tung zukommt, 10,0 % glauben, dass BNE an ihrer Schule einen niedrigen (9,3 %) oder sehr 

niedrigen (0,7 %) Stellenwert einnimmt (M = 3.43, SD = 0.82). An freien Schulen ist der Stel-

lenwert von BNE höher (M = 3.77, SD = 0.87) als an staatlichen Schulen (M = 3.37, 

SD = 0.76). Dieser Unterschied ist signifikant und weist auf einen mittleren Effekt hin (df = 120, 

t = –2.190, p [zweiseitig] = 0.030, d = 0.51).  

Der Stellenwert von Ernährungsbildung wird von 48,8 % der Schulleitungen an ihrer Schule 

als sehr hoch (9,4 %) oder hoch (39,4 %) eingeschätzt, 47,2 % geben einen mittleren und 

3,9 % einen niedrigen Stellenwert an. Die Aussage sehr niedrig wird von keiner Schule gewählt 

(M = 3.54, Median = 3.0; SD = 0.72). 71,4 % der privaten Schulen schätzen den Stellenwert 

als sehr hoch oder hoch ein (M = 3.90, SD = 0.70), hingegen trifft dies seltener für staatliche 

Schulen zu. Hier liegt die Einschätzung bei 51,0 % der Schulen im mittleren Bereich (M = 3.48, 

SD = 0.67). Der Vergleich der beiden Mittelwerte zeigt, dass hier zwischen den Schulen ein 

signifikanter Unterschied bei mittlerer Effektgröße besteht (df = 121, t = –2.574, p [zweisei-

tig] = 0.011, d = 0.61).  

Maßnahmen zur Stärkung von BNE und Ernährungsbildung 

42,9 % der Schulleitungen geben an, konkrete Maßnahmen zur Stärkung von BNE an ihrer 

Schule zu planen oder bereits implementiert zu haben. Dabei besteht ein enger Zusammen-

hang mit der Berücksichtigung von Nachhaltigkeit im Schulprofil der Schulen. 57,9 % der 

Schulen, die angeben BNE im Schulprogramm zu berücksichtigen, geben auch an, entspre-

chende Maßnahmen durchzuführen. Dies wird seltener bejaht, wenn BNE nicht verankert ist 

(19,5 %; X² = 14.438, df = 1, N = 98, p [zweiseitig] < 0.001). Es besteht ein mittlerer Effekt 

(Phi = 0.384). Auch der Stellenwert von BNE ist bei Schulen, die Maßnahmen zur Stärkung 

von BNE implementieren, signifikant höher (M = 3.75, SD = 0.91) als bei Schulen, an denen 

dies nicht der Fall ist (M = 3.21, SD = 0.70; df = 108, t = 3.509, p [zweiseitig] < 0.001, 

d = 0.67). Zwischen Maßnahmen zur Stärkung von BNE und dem Schulträger besteht kein 

Zusammenhang (p [zweiseitig] = 0.296).  

Die Auswertung der Antworten auf die offene Fragestellung (A9) zeigt, dass BNE-bezogene 

Maßnahmen sich am häufigsten auf die Implementierung in den Unterricht in Form von Pro-

jekten oder Ganztagsangeboten beziehen (56,5 %). 30,4 % der Schulen treffen Maßnahmen 

in der Schulorganisation oder Schulgestaltung im Zusammenhang mit einem nachhaltigeren 

Umgang mit Ressourcen, zum Beispiel über ein neues Abfallentsorgungskonzept oder die 

Umgestaltung des Schulhofes, 23,9 % haben ihr Schulprogramm bzw. Schulkonzept in dieser 

Hinsicht angepasst, Fortbildungen (17,4 %) und externe Kooperationen (15,2 %) werden hin-

gegen seltener genannt. 
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Von den befragten Schulleitungen geben 39,3 % an, Maßnahmen zur Stärkung von Ernäh-

rungsbildung an den Schulen zu planen oder bereits umzusetzen. Ist Ernährungsbildung im 

Schulprogramm verankert, werden auch häufiger ernährungsbezogene Maßnahmen integriert 

(57,9 %) als wenn dies nicht der Fall ist (17,4 %; X² = 17.429, df = 1, N = 103, p [zweisei-

tig] < 0.001). Dafür besteht ein mittlerer Zusammenhang (Phi = 0.411). Zudem ist an den 

Schulen, die entsprechende Maßnahmen durchführen, der Stellenwert für Ernährungsbildung 

signifikant höher (M = 3.79, SD = 0.72) als an anderen Schulen (M = 3.39, SD = 0.68; 

df = 104, t = 2.861, p [zweiseitig] = 0.005, d = 0.58). Kein Zusammenhang besteht zwischen 

geplanten Maßnahmen zur Stärkung von Ernährungsbildung und dem Schulträger (p [zwei-

seitig] = 0.585).  

Auf die offene Frage, welche Maßnahmen zur Stärkung von Ernährungsbildung an ihrer 

Schule geplant oder bereits implementiert sind, nennen Schulen am häufigsten Änderungen 

im Konzept oder Programm der Schule (63,2 %), wobei 26,3 % der Schulen die Teilnahme am 

EU-Programm betonen. 55,3 % der Schulen bieten Unterrichtsprojekte und Ganztagsange-

bote zu Ernährungsbildung an, 15,8 % nennen in diesem Zusammenhang auch den Einbezug 

externer Kooperationen. Die Fortbildung von Lehrkräften wird von 10,5 % der Schulleitungen 

benannt. 

8.2.3 Nachhaltigkeit in der Infrastruktur der Schulen 

Nachhaltigkeitsbezogene Aspekte werden in den strukturellen Bereichen der Schulen ganz 

unterschiedlich berücksichtigt (vgl. Abbildung 10). Dabei ist die Abfallentsorgung der Bereich, 

der am häufigsten von den Schulleitungen gewählt wird (87,8 %). Dies ist unabhängig von der 

Verankerung von BNE im Schulprogramm (X² = 2.545, df = 1, N = 112, p [zweiseitig] = 0.138). 

Der Stellenwert von BNE ist an Schulen mit nachhaltigem Abfallkonzept ist höher (M = 3.49, 

SD = 0.79) als an den übrigen Schulen (M = 3.06, SD = 0.93; df = 134, t = –2.002, p [zweisei-

tig] = 0.047, d = 0.49). Mehr als die Hälfte der Schulen legt innerhalb der Schulverpflegung 

Wert auf Nachhaltigkeit. Häufiger (66,7 %) achten Schulen mit nachhaltigem Schulprofil auf 

nachhaltigkeitsbezogene Aspekte bei der Wahl der Schulverpflegung als die übrigen Schulen 

(47,8 %; X² = 3.976, df = 1, N = 112, p [zweiseitig] = 0.053, Phi = –0.188). Hingegen hat die 

Berücksichtigung von Ernährungsbildung im Schulkonzept darauf keinen Einfluss (X² = 1.233, 

df = 1, N = 118, p [zweiseitig] = 0.339). Allerdings ist der Stellenwert für Ernährungsbildung an 

Schulen, die Nachhaltigkeit in der Schulverpflegung berücksichtigen, signifikant höher 

(M = 3.76, SD = 0.72) als an Schulen, die dies nicht beachten (M = 3.25, SD = 0.62; df = 124, 

t = –4.114, p [zweiseitig] < 0.001). Hier zeigt sich ein mittlerer Effekt (d = 0.75). Ebenso ist 

Nachhaltigkeit mehr als der Hälfte der Schulen beim Verbrauch von Unterrichtsmaterial wich-

tig. Schulen, die BNE im Schulprogramm verankern, achten häufiger auf diesen Punkt 

(62,1 %) als Schulen ohne entsprechendes Profil (41,3 %). Dieser Unterschied ist signifikant 

(X² = 4.723, df = 1, N = 112, p [zweiseitig] = 0.035), zeigt jedoch nur einen schwachen Effekt 

(Phi = –0.205). Der Bereich der Energieversorgung findet an 18,7 % der befragten Schulen 

Berücksichtigung, wenn es um das Thema Nachhaltigkeit geht. Dieser Aspekt ist unabhängig 

von der Berücksichtigung von BNE im Schulprogramm (X² = 0.217, df = 1, N = 112, p [zwei-

seitig] = 0.639).  

Sechs der befragten Schulleitungen nennen in der offenen Antwortkategorie Sonstiges außer-

dem den Schulgarten als Bereich, in dem nachhaltigkeitsbezogene Aspekte berücksichtigt 

werden. Weiterhin führen zwei Schulen den Bereich Mobilität und Schulweg auf, zwei Schulen 

berücksichtigen nachhaltigkeitsbezogene Aspekte im Bau oder in der Verwendung von Bau-

material und zwei Schulen nennen den Bereich der Möblierung. 
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Abbildung 10: Prozentualer Anteil der Schulen, die Nachhaltigkeit in verschiedenen strukturellen Berei-
chen berücksichtigen. 

8.2.4 Ernährungsbezogene Angebote der Schulen 

Die Schulen setzen ernährungsbezogene Angebote sehr unterschiedlich um (vgl. Abbildung 

11). An etwa drei Viertel der Schulen wird regelmäßig gemeinsam im Klassenverband gefrüh-

stückt, in der gesamten Schule findet dies nur an 6,9 % der Schulen statt. Die Verankerung 

von Ernährungsbildung im Schulkonzept hat auf die Durchführung eines gemeinsamen Früh-

stücks an der ganzen Schule keinen Einfluss (X² = 3.530, df = 1, N = 118, p [zweisei-

tig] = 0.081). Allerdings ist der Stellenwert von Ernährungsbildung an diesen Schulen auf ei-

nem hohen bis sehr hohen Niveau (M = 4.11, SD = 0.61) und über dem der übrigen Schulen 

(M = 3.50, SD = 0.71). Dieser Zusammenhang ist signifikant und zeigt einen starken Effekt 

(df = 125, t = –2.501, p [zweiseitig] = 0.014, d = 0.86). Ein gemeinsames Frühstück in der 

Klasse findet an nahezu allen Schulen in freier Trägerschaft der statt (95,5 %) und seltener an 

öffentlichen Schulen (71,6 %; X² = 5.630, df = 1, N = 124, p [zweiseitig] = 0.015, Phi = 0.213). 

Auch hier zeigt sich kein Unterschied zwischen Schulen in denen das Thema Ernährung im 

Schulprofil verankert ist und den übrigen Schulen (X² = 1.201, df = 1, N = 118, p [zweisei-

tig] = 0.366).  

Am EU-Schulprogramm für Obst und Gemüse beteiligen sich 56,9 %, an dem Programm für 

Milch nehmen 18,5 % der Schulen teil, 12,3 % der befragten Schulen setzten beide Pro-

gramme um und 36,9 % der Schulen sind an keinem der beiden Programme beteiligt. Die 

Umsetzung des Programms für Obst und Gemüse ist unabhängig von der Verankerung von 

Ernährungsbildung (X² = 2.208, df = 1, N = 118, p [zweiseitig] = 0.180). Jedoch ist der Stellen-

wert von Ernährungsbildung an den Schulen, die an diesem Programm teilnehmen, durch-

schnittlich höher (M = 3.71, SD = 0.72) als an den übrigen Schulen (M = 3.31, SD = 0.67). Die-

ser Unterschied ist signifikant, die Effektstärke liegt im mittleren Bereich (zweiseitig, df = 125, 

t = –3.181, p [zweiseitig] = 0.002, d = 0.57). 63,5 % der Schulen, die angeben, Nachhaltigkeit 

in der Schulverpflegung zu berücksichtigen, nehmen auch am EU-Programm für Obst und 

Gemüse teil, dieser Zusammenhang ist jedoch nicht signifikant (X² = 3.008, df = 1, N = 128, 

p [zweiseitig] = 0.104). Zudem ist das Milchprogramm häufiger an Schulen mit ernährungsbe-

zogenem Profil zu finden (24,3 %) als an den Schulen ohne ein entsprechendes Konzept 

(8,3 %; X² = 4.953, df = 1, N = 118, p [zweiseitig] = 0.029, Phi = –0.205). Der Stellenwert von 

Ernährungsbildung ist an Schulen im Milch-Programm nicht signifikant höher (M = 3.71, 
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SD = 0.69) als bei den übrigen Schulen (M = 3.5, SD = 0.73; df = 125, t = –1.248, p [zweisei-

tig] = 0.214). 13,5 % der Schulen, die gleichzeitig angeben Nachhaltigkeit in der Schulverpfle-

gung zu berücksichtigen sind auch am EU-Programm Milch beteiligt (X² = 3.157, df = 1, 

N = 128, p [zweiseitig] = 0.108). 

Die Schulverpflegung ist an 38,5 % der befragten Schulen an den DGE-Qualitätsstandards 

ausgerichtet. Wird Ernährungsbildung im Schulprogramm aufgeführt hat dies keinen Einfluss 

auf die Umsetzung dieser Standards (X² = 1.809, df = 1, N = 118, p [zweiseitig] = 0.189). Die 

Schulleitungen geben an den jeweiligen Schulen durchschnittlich einen höheren Stellenwert 

von Ernährungsbildung an (M = 3.70, SD =0.61) als an den übrigen Schulen (M = 3.44, 

SD = 0.77; df = 125, t = –1.997, p [zweiseitig] = 0.048, d = 0.37).  

 

Abbildung 11: Prozentualer Anteil der Schulen, die ernährungsbezogene Angebote angeben. 

Zum Abschluss des Fragebogens erhielten die Befragten die Möglichkeit eigene Hinweise und 

Anmerkungen zu ergänzen. Dabei sprechen die Schulleitungen finanzielle (N = 4) und zeitli-

che (N = 2) Einschränkungen an, die sie daran hindern, ernährungsbezogene Angebote um-

zusetzen: 

Es ist jedes Mal sehr aufwendig, die Finanzierung der Projekte zu organisieren und man stößt 
dabei auf viele Hindernisse. Dies sollte unbedingt erleichtert werden! (S135) 

Weiterhin wünschen sich die Schulleitungen die weitere Förderung der Verpflegung über die 

EU-Schulprogramme (N = 3). 

8.2.5 Unterrichtsprojekte und Ganztagsangebote zu BNE und Ernährungsbildung 

Unterrichtsprojekte zu BNE und Ernährungsbildung 

Von den befragten Schulen bietet knapp die Hälfte (45,1 %) regelmäßig fachübergreifende 

bzw. fächerverbindende Unterrichtsprojekte zu nachhaltigkeitsbezogenen Themen und BNE 

an. Dies trifft besonders auf Schulen zu, die Nachhaltigkeit bzw. BNE in ihrem Schulprogramm 

berücksichtigen (65,6 %) und wird von allen anderen Schulen weitaus seltener berücksichtigt 

(11,9 %; X² = 29.652, df = 1, N = 106, p [zweiseitig] < 0.001). Dieser Zusammenhang ist au-

ßerdem hoch (Phi = 0.529). Im Mittel ist auch der Stellenwert von BNE an Schulen mit ent-

sprechenden Unterrichtsprojekten signifikant höher (M = 3.73, SD = 0.73) als an Schulen ohne 

BNE-bezogene Projekte (M = 3.20, SD = 0.81; df = 118, t = 3.702, p [zweiseitig] < 0.001), die 
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Effektgröße liegt dabei im mittleren Bereich (d = 0.68). Außerdem geben 76,9 % der Schulen, 

die mehr als 20 Lehrpersonen beschäftigen, an, regelmäßige Unterrichtsprojekte durchzufüh-

ren. Für alle übrigen Schulen ist dies seltener der Fall (44,4 % bzw. 34,9 %; X² = 7.142, df = 2, 

N = 110, p [zweiseitig] = 0.028, Phi = 0.255). Ein Unterschied zwischen öffentlichen Schulen 

und Schulen in freier Trägerschaft besteht nicht (p [zweiseitig] = 0.144). 

Aus den Angaben auf die offene Frage zur Gestaltung dieser Unterrichtsprojekte (A5) geht 

hervor, dass es sich dabei vorwiegend um Klima- und Umweltschutzprojekte (79,2 %) handelt, 

die vor allem den nachhaltigen Umgang mit Ressourcen (60,4 %) wie Abfall (27,1 %), Energie 

(20,8 %) und Wasser (8,3 %) thematisieren. 4,1 % der Projekte beziehen sich auf die Nach-

haltigkeit in der Produktion. 60,4 % der Schulen machen in diesem Bereich auch Angaben zu 

Projekten mit Ernährungsbezug. In 14,5 % der Fälle lassen sich Hinweise auf einen Bezug zu 

nachhaltiger Ernährung finden, bei 39,6 % handelt es sich hingegen um gesundheitsbezogene 

Projekte (alle weiteren Angaben können nicht eindeutig zugeordnet werden). 14,6 % der 

Schulleitungen nennen in diesem Zusammenhang auch das EU-Programm zu Obst und Ge-

müse oder Milch. Der Schulgarten wird von 18,8 % der Grundschulleitungen genannt. Weiter-

hin finden sich in den Nennungen vereinzelt die Themen Verkehr und Mobilität (6,3 %), Afrika 

(2,1 %) und die Grün- und Nutzflächengestaltung rund um die Schule und auf dem Schulge-

lände (2,1 %). Außerschulische Kooperationen finden bei 43,8 % der Projekte statt. 

Insgesamt 60,0 % der Schulleitungen geben an, fachübergreifende bzw. fächerverbindende 

Unterrichtsprojekte zu Ernährungsbildung zu gestalten. Dies ist unabhängig vom Schulträger 

(X² = 0.111, df = 1, N = 124, p [zweiseitig] = 0.813). Wird das Thema Ernährungsbildung im 

Schulprofil berücksichtigt, geben 71,4 % der Schulleitungen an, auch Unterrichtsprojekte zu 

Ernährung zu gestalten. Das trifft auch für 52,1 % der übrigen Schulen zu (X² = 4.601, df = 1, 

N = 118, p [zweiseitig] = 0.051, Phi = –0.197). Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass der 

Stellenwert von Ernährungsbildung an Schulen mit ernährungsbezogenen Projekten höher ist 

(M = 3.74, SD = 0.70) als an Schulen, die keine Projekte durchführen (M = 3.24, SD = 0.66). 

Dieser Unterschied ist signifikant (df = 125, t = –4.046, p [zweiseitig] < 0.001, d = 0.73). Die 

Zahl der Lehrkräfte zeigt einen widersprüchlichen Einfluss auf entsprechende Projekte: 69,5 % 

der Schulleitungen an denen bis zu zehn Lehrkräfte unterrichten, 45,8 % der Schulen mit elf 

bis 20 Lehrkräften und 71,4 % der Schulen mit über 20 Lehrkräften geben an, Unterrichtspro-

jekte zu Ernährungsbildung zu gestalten (X² = 7.005, df = 2, N = 121, p [zweiseitig] = 0.030, 

Phi = 0.241).  

Aus den Antworten auf die offen gestellte Frage, in der die ernährungsbezogenen Unter-

richtsprojekte erläutert werden (A13), geht hervor, dass die überwiegende Mehrheit der Pro-

jekte sich thematisch auf gesunde Ernährung oder ein gesundes Frühstück konzentrieren 

(67,2 %). In 6,2 % der Antworten lassen sich Aspekte einer nachhaltigen Ernährung erkennen. 

32,8 % der Schulen gestalten diese Projekte durch die gemeinschaftliche Nahrungszuberei-

tung, in 21,9 % der Schulen werden die Themen vom Anbau bis zur Verarbeitung der Lebens-

mittel betrachtet (z. B. S144: „Umsetzung des Lehrplanthemas ,vom Korn zum Brot‘“,) und der 

Schulgarten einbezogen. 59,3 % der Schulen geben an, dabei außerschulische Kooperatio-

nen hinzuzuziehen. Genannt werden Krankenkassen (10,9 %), Ernährungsberaterinnen oder 

Ernährungsberater (9,4 %), aber auch der Essensanbieter (7,8 %), die Eltern der Kinder 

(7,8 %), das Gesundheitsamt (3,1 %) sowie vereinzelt die Verbraucherzentrale, Lebensmittel-

märkte oder der Umweltgarten (jeweils 1,6 %). 
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Ganztagsangebote zu BNE und Ernährungsbildung 

Ganztagsangebote zu nachhaltigkeitsbezogenen Themen bieten 39,7 % der Schulen an. Dies 

trifft häufiger für Schulen zu, die das Thema Nachhaltigkeit bzw. BNE in ihrem Schulprofil be-

achten (52,5 %) als für die übrigen Schulen (19,5 %; X² = 11.166, df = 1, N = 102, p [zweisei-

tig] < 0.001, Phi = 0.331). Im Schnitt beträgt der Stellenwert von BNE an Schulen mit entspre-

chendem Ganztagsangebot 3,96 (SD = 0.71), an Schulen ohne Angebot 3,15 (SD = 0.73). 

Dieser Unterschied ist signifikant und weist auf einen starken Effekt hin (df = 117, t = 5.944, 

p [zweiseitig] < 0.001, d = 1.12). Ein Ganztagsangebot wird besonders von Schulen in freier 

Trägerschaft (70,0 %) und seltener von öffentlichen Schulen (30,9 %) angeboten (X² = 10.759, 

df = 1, N = 114, p [zweiseitig] = 0.002, Phi = –0.307). Die Zahl der an der Schule beschäftigten 

Lehrpersonen hat keinen signifikanten Effekt auf das Angebot (X² = 3.832, df = 2, N = 111, 

p [zweiseitig] = 0.147). 

Aus der offenen Fragestellung wie diese Ganztagsangebote gestaltet sind (A7) geht hervor, 

dass am häufigsten Angebote zu Ernährung oder Lebensmittelzubereitung (48,8 %) gemacht 

werden, wobei nicht immer eindeutig aus den Aussagen hervorgeht, ob nachhaltige Aspekte 

integriert sind. 40,0 % der Schulen nennen Angebote im Schulgarten, 28,8 % geben an, An-

gebote aus dem Bereich Natur- und Umweltschutz zu machen, 13,3 % der Angaben beziehen 

sich i. w. S. auf soziale Aspekte (z. B. S10: „deutsch-polnische Begegnungstage“ oder S18: 

„Schulhofgestaltung“). Insgesamt 42,2 % der Schulen geben an, in diesem Bereich mit außer-

schulischen Beteiligten zu kooperieren. 

Von den untersuchten Schulen bieten 40,0 % Ganztagsangebote zum Thema Ernährung an. 

Dabei hat ein Schulprogramm mit ernährungsbezogenem Schwerpunkt keinen Einfluss auf 

diese Angebote (X² = 0.001, df = 1, N = 118, p [zweiseitig] = 1.000). Der Vergleich der Mittel-

werte zeigt jedoch, dass an Schulen mit entsprechendem Ganztagsangebot der Stellenwert 

von Ernährungsbildung im Schnitt signifikant höher ist (M = 3.76, SD = 0.74) als an Schulen 

ohne dieses Angebot (M = 3.39, SD = 0.68; df = 125, t = –2.918, p [zweiseitig] = 0.004, 

d = 0.53). Auch hier finden ganztägige Bildungsangebote besonders an freien Schulen statt 

(68,2 %), seltener an öffentlichen Einrichtungen (34,3 %; X² = 8.626, df = 1, N = 124, p [zwei-

seitig] = 0.004, Phi = 0.264). Unterrichten mehr als 20 Lehrpersonen an einer Schule, finden 

häufiger ernährungsbezogene Ganztagsangebote statt (71,4 %) als an Schulen mit weniger 

Personal (40,7 % bzw. 31,3 %; X² = 7.263, df = 2, N = 121, p [zweiseitig] = 0.026, 

Phi = 0.245).  

Aus den Antworten auf die offene Fragestellung zur Gestaltung der Ganztagsangebote zum 

Thema Ernährung (A14) geht hervor, dass diese Angebote vorwiegend die Nahrungsmittelzu-

bereitung (z. B. S30: „AG Gesunde Kinderküche“ bzw. S57: „GTA Kochen und Backen“) the-

matisieren (76,7 %) oder den Lebensmittelanbau im Schulgarten einbeziehen (18,6 %). An 

41,9 % der Schulen werden dafür externe Kooperationen genutzt. 

Weiterhin weisen fünf Schulleitungen auf die Abhängigkeit der Umsetzung ernährungsbezo-

gener Projekte von personellen Voraussetzungen und dem Engagement der Lehrpersonen 

hin: 

Projekte/Klassenveranstaltungen sind vom Engagement des Lehrers abhängig. (S133) 

oder: 

Außerdem wird es immer schwieriger, geeignete Ernährungsberater zur Durchführung zu fin-
den. (S135) 
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Zwei der befragten Schulleitenden wünschen sich eine stärkere Verankerung von Ernährungs-

bildung im Lehrplan, zwei eine bessere Kommunikation und Zusammenarbeit mit den Eltern. 

Sie bedauern, dass dies oft im Schulalltag nicht möglich ist: 

Außerdem ist es sehr schwer geworden, mit den Kindern und besonders den Eltern über diese 
Themen zu sprechen, da diese oft von ihrer bereits verfestigen Meinung nicht abweichen und 
sich nicht in private Angelegenheiten reinreden lassen möchten. (S45) 

Gesunde Ernährung und nachhaltige Ernährung in Schule und Unterricht 

Bei der Erstellung der Kategorien Gesunde Ernährung und Nachhaltige Ernährung in der qua-

litativen Auswertung der Fragen A5, A7, A13 und A14 zeigt sich eine deutliche Berücksichti-

gung des Themas gesunde Ernährung an den befragten Schulen (siehe auch Abbildung 5, 

Seite 114). In den Dokumenten konnten 85 Fundstellen zum Thema gesunde Ernährung iden-

tifiziert werden. Hingegen gibt es insgesamt nur 18 Antworten, die das Thema nachhaltige 

Ernährung berücksichtigen. Inhaltlich lassen sich fünf Aussagen dem Bereich Lebensmittelan-

bau zuordnen, vier Angaben berücksichtigen Bio-Lebensmittel und vier die Regionalität, drei 

Angaben thematisieren den Ursprung und die Herkunft der Lebensmittel, ebenfalls drei Aus-

sagen beziehen sich auf die Verarbeitung von Lebensmitteln, zweimal wird Saisonalität ge-

nannt sowie zweimal Themen zur Lebensmittelverpackung und zum Einkauf. 

Die Zusammenfassung in der Variable Unterricht zu Ernährung (A25) ergibt, dass von allen 

Angaben, die sich auf fächerverbindende Unterrichtsprojekte beziehen, 16,4 % nachhaltig-

keitsbezogene Aspekte berücksichtigen (z. B. S70: „Hierbei versuchen wir den SuS nachhal-

tige Ernährung nahe zu bringen.“). An den Schulen wird demnach vorrangig das Thema Ge-

sunde Ernährung (83,6 %) im Unterricht berücksichtigt (z. B. S22: „Projekttage zur gesunden 

Ernährung“, S58: „AG Gesunde Ernährung (gemeinsames Vorbereiten, Kochen von gesunden 

Speisen, lesen und schreiben von Rezepten, Einkaufslisten erstellen etc.)“). Bei der Betrach-

tung der Berücksichtigung nachhaltigkeitsbezogener Aspekte in Unterrichtsprojekten zu Er-

nährung im Zusammenhang mit dem Schulträger oder der Verankerung von BNE und Ernäh-

rungsbildung im Schulprofil kann aufgrund sehr kleiner Fallzahlen kein empirischer Zusam-

menhang nachgewiesen werden. Allerdings berücksichtigen 30,0 % der befragten privaten 

Schulen nachhaltige Ernährung und 13,6 % der öffentlichen Schulen. Zudem geben 26,5 % 

der Schulen, die BNE im Schulprogramm berücksichtigen, an, das Thema nachhaltige Ernäh-

rung in Unterrichtsprojekten zu thematisieren, bei allen anderen Schulen ist dies nicht der Fall. 

Ist Ernährungsbildung im Schulprogramm verankert, werden an 21,2 % der Schulen Aspekte 

einer nachhaltigen Ernährung in Unterrichtsprojekten aufgegriffen. Dies trifft für 10,0 % der 

übrigen Schulen zu. 

Die Analyse der Aussagen zu den Ganztagsangeboten zu Ernährung (A26) ergibt, dass nach-

haltigkeitsbezogene Aspekte von 26,1 % der befragten Schulen berücksichtigt werden, die auf 

die offenen Fragen dazu geantwortet haben (z. B. S98: „Im Schulgarten unterstützt uns seit 

Jahren der Ackerdemia-Verein zur nachhaltigen Bewirtschaftung (Fruchtfolge, Düngung, Win-

terruhe)“ oder S102: „Produkte der Region“). Gesunde Ernährung ist in 73,9 % der Ganz-

tagsangebote ein Thema. Auch hier sind die Fallzahlen zu gering, um statistisch aussagekräf-

tig zu sein. Ganztagsangebote zum Thema nachhaltige Ernährung finden an 75,0 % der pri-

vaten und an 11,8 % der staatlichen Schulen statt, an 41,7 % der Schulen, die BNE im Schul-

programm berücksichtigen und an 33,3 % der Grundschulen, die Ernährungsbildung in ihrem 

Schulprofil verankert haben. Sind BNE oder Ernährungsbildung nicht im Schulprogramm ver-

ankert, werden auch von keiner befragten Schulleitung Themen genannt, die im Zusammen-

hang mit nachhaltiger Ernährung stehen. 
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8.2.6 Lernorte für Ernährungsbildung und BNE 

Lehrküche 

Eine Lehrküche besitzen 38,0 % der untersuchten Grundschulen. Dies ist unabhängig vom 

Schulträger (p [zweiseitig] = 0.444) oder der Schulgröße (p [zweiseitig, Anzahl Ler-

nende] = 0.172 und p [zweiseitig, Anzahl Lehrende] = 0.096). Lehrküchen gibt es an Schulen, 

die Ernährungsbildung in ihrem Schulprogramm verankert haben (59,1 %) als auch an Schu-

len ohne ein entsprechendes Profil (40,9 %; p [zweiseitig] = 0.846). Die Mehrheit der Schulen 

(65,2 %) nutzt die Lehrküche durchgängig in allen vier Klassenstufen. 89,5 % der Schulen 

geben an, die Lehrküche in Klasse eins zu nutzen, 94,7 % nutzen diese in Klasse zwei, 84,2 % 

in Klasse drei und 86,8 % in Klasse vier.  

Aus den Antworten auf die offene Fragestellung zur Nutzung der Lehrküche (A16) geht hervor, 

dass die Küche zu 80,0 % im Rahmen des Unterrichts für konkrete Themen (z. B. S05: „Zu-

bereitung von Speisen in Anlehnung an den Lehrplan […] im Klassenverband“) oder im Zu-

sammenhang mit fächerverbindenden Projekten genutzt wird. Außerdem nutzen 46,7 % der 

Schulen die Lehrküche für Ganztagsangebote und Arbeitsgemeinschaften, in 42,2 % der Fälle 

erfolgt die Nutzung auch gemeinsam mit dem Hort. Das Plätzchenbacken in der Weihnachts-

zeit wird von 24,4 % der Schulen genannt. 

Schulgarten 

Einen Schulgarten besitzen 89,3 % der Schulen. Gut ein Drittel (34,2 %) der befragten Schulen 

besitzen sowohl einen Schulgarten als auch eine Lehrküche. Das Vorhandensein eines Schul-

gartens ist unabhängig von einer ländlichen oder urbanen Lage der Schule (p [zweisei-

tig] = 0.166). Ebenso sind staatliche Schulen (88,8 %) gleichermaßen mit einem Schulgarten 

ausgestattet wie Schulen in privater Trägerschaft (90,5 %; p [zweiseitig] = 1.000). Weder die 

Berücksichtigung von BNE noch von Ernährungsbildung im Schulprofil haben einen Einfluss 

darauf, ob Schulen einen Schulgarten besitzen (p [zweiseitig, BNE] = 0.514 und p [zweiseitig, 

Ernährungsbildung] = 1.000).  

Der Schulgarten wird im Rahmen außerunterrichtlicher Aktivitäten und Ganztagsangebote 

(54,2 %) und für fächerverbindende Unterrichtsprojekte (49,5 %) genutzt. An 77,6 % der Schu-

len findet Schulgartenunterricht statt. Dieser wird vorwiegend von staatlichen Schulen ange-

boten (85,1 %) und seltener von Schulen in freier Trägerschaft (42,1 %; X² = 16.426, df = 1, 

N = 106, p [zweiseitig] < 0.001, Phi = –0.394). Dabei findet der Unterricht an 76,8 % der Schu-

len in allen Klassenstufen statt und zu 97,3 % in Stufe drei, zu 94,5 % in Klassenstufe zwei, 

zu 93,2 % in Klasse vier und zu 87,7 % in Klasse eins. Außerdem wird der Schulgarten an 

88,8 % der Schulen im Rahmen des Sachunterrichts genutzt. Sachunterricht im Schulgarten 

findet zu 83,2 % in allen Klassenstufen statt. Dabei erfolgt der Unterricht zu 96,8 % in der 

Klassenstufe zwei und zu 94,7 % in Klasse drei. 92,6 % der befragten Grundschulleitungen 

geben an, dass der Unterricht in Klasse eins angeboten wird und zu 89,4 % findet dieser in 

Klasse vier statt.  

8.3 Qualitative Interviews mit Grundschullehrkräften 

Die Untersuchung der Überzeugungen von Grundschullehrkräften zu nachhaltiger Ernäh-

rungsbildung im Unterricht erfolgt in einem qualitativen Untersuchungsdesign. Die Daten wer-

den in semi-strukturierten Interviews mit Lehrkräften erhoben und mit einem Verfahren der 

qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.  
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8.3.1 Fragestellung 

Diesem Teil der Untersuchung liegt die Fragestellung zugrunde, welche Überzeugungen 

Grundschullehrkräfte besitzen, wenn es darum geht, das Thema (nachhaltige) Ernährung im 

Sachunterricht umzusetzen. Es wird dabei folgenden Fragestellungen nachgegangen: 

 Welche Überzeugungen besitzen Lehrkräfte hinsichtlich der Lerninhalte zu nachhalti-

ger Ernährungsbildung? 

 Wie ist in diesem Zusammenhang der Unterricht aus Sicht der Lehrkräfte zu gestalten? 

 Welche selbstbezogenen Überzeugungen haben Lehrkräfte hinsichtlich BNE und Er-

nährungsbildung? 

 Welche Aspekte sollten aus Sicht der Lehrkräfte im Lehrplan Beachtung finden? 

 Welche Voraussetzungen erachten die Lehrpersonen im Kontext Schule als zentral für 

eine nachhaltige Ernährungsbildung? 

In diesem Zusammenhang wird untersucht, ob diese Überzeugungen innerhalb der Stichprobe 

übereinstimmen (shared beliefs) oder ob sich Lehrpersonen aufgrund eines unterschiedlichen 

soziografischen Hintergrundes (z. B. fachbezogene Berufsqualifikation und Dauer der Berufs-

praxis, Lage und Träger der Schule) in ihren Sichtweisen unterscheiden. 

8.3.2 Wahl der Erhebungsmethode 

In der Untersuchung von Überzeugungen kommen sowohl qualitative als auch quantitative 

Verfahren zum Einsatz. Priemer (2006) nennt eine Reihe plausibler Gründe, weshalb die quan-

titative Erhebung von Überzeugungen mit einigen Schwierigkeiten behaftet ist: Zum einen gibt 

es bisher keinen klaren Konsens darüber, in welchen Modellen sich beispielsweise epistemo-

logische Überzeugungen abbilden lassen (ebd., S. 166). So existieren neben Entwicklungs-

stufenmodellen (Hofer & Pintrich, 1997) auch Ansätze, die epistemologische Überzeugungen 

in voneinander unabhängige Kategorien einordnen (Schommer, 1990). Kommen quantitative 

Untersuchungsmethoden (i. d. R. Fragebogeninstrumente) zum Einsatz, so können diese 

meist nur einen (zuvor festgelegten) Ausschnitt von Sichtweisen wiedergeben, die die Aussa-

gen mitunter stark verkürzen (Priemer 2006, S. 166f.). Es ist schwierig, Überzeugungen auf 

Grundlage der umfangreichen Diskussionen und erkenntnistheoretischen Inhalte angemessen 

zu operationalisieren (ebd., S. 167). Aus diesen Gründen wird in der vorliegenden Arbeit ein 

qualitativer Ansatz gewählt. 

Ganz allgemein werden unter qualitativen Methoden Verfahren verstanden, deren Ziel das 

Verstehen menschliches Handelns im sozialen Kontext ist und die die Daten interpretativ aus-

werten, um Prozesse zu rekonstruieren (Raithel, 2008, S. 11.). In qualitativen Befragungen 

wird den Probanden ermöglicht, ihre Sicht auf die soziale Wirklichkeit und ihr Wissen zu all-

täglichen, kontextspezifischen Gegebenheiten darzustellen, welche wiederum durch die For-

schenden interpretiert und rekonstruiert werden. Qualitative Erhebungen zielen auf „die Re-

konstruktion typischer Muster und nicht auf Verteilungsaussagen wie in der standardisierten 

Forschung“ (Helfferich, 2011, S. 173) ab. Das problemzentrierte Interview ist für die Erhebung 

besonders geeignet, da es sich an den Positionen theoriegenerierender Verfahren und dem 

Prinzip der Offenheit orientiert (Witzel, 1985, S. 228). Gleichzeitig wird die Annahme abge-

lehnt, „den Forscher als tabula-rasa zu betrachten“ (ebd., S. 231), der ohne Vorbehalte oder 

theoretisches Vorwissen den Forschungsprozess aufnimmt. Dies unterscheidet das problem-

zentrierte Interview von anderen, sehr offenen gestalteten Verfahren wie beispielsweise dem 

narrativen Interview. 
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Problemzentriertes Interview 

Das problemzentrierte Interview lässt sich anhand von drei Kriterien näher beschreiben. Dazu 

zählen die namensgebende Problemzentrierung sowie die Gegenstands- und Prozessorien-

tierung (Witzel, 1985). Konstitutives Merkmal des Interviews ist die Problemzentrierung, die 

gleichzeitig den gesamten Forschungsprozess mitbestimmt. Die Orientierung des Interviews 

an einer gesellschaftlich relevanten Fragestellung erfordert deren Offenlegung und Systema-

tisierung. Dies erfolgt: 

 über die Sichtung wesentlicher Theorien und empirischer Untersuchungen sowie Er-

kundungen im Forschungsfeld,  

 anhand des Einbezugs von Expertinnen und Experten und deren Erfahrungen und 

 durch die Untersuchung objektiver Rahmenbedingungen, die handlungsleitend für die 

untersuchten Probanden sind und den Kontext, in dem sie sich bewegen, strukturieren 

(Witzel, 1985, S. 230).  

Die vorliegende Untersuchung erörtert aus diesem Grund die Frage nach einer nachhaltigen 

Ernährungsbildung an Grundschulen zunächst über theoretische und empirische Literatur. Die 

für die Untersuchung entscheidenden Bedingungen werden über theoretische Überlegungen 

und die vorangestellte quantitative Untersuchung ermittelt. Anhand der Problemzentrierung 

des Interviews bringen die Befragten „ihre Problemsicht auch gegen die Forscherinterpretation 

und in den Fragen implizit enthaltenen Unterstellungen zur Geltung“ (Witzel, 1985, S. 232). 

Ziel der Problemzentrierung ist es, den befragten Personen in einem selbstreflektierten Pro-

zess die Möglichkeit einzuräumen, zentrale Aspekte, die mit der Fragestellung und damit auch 

mit dem Vorwissen der Forschenden verbunden sind, auszuformulieren. Gleichzeitig gilt es 

diese Themenbereiche auszumachen, in denen zwischen den untersuchten Probanden wei-

testgehend Übereinstimmung herrscht (ebd., S. 232).  

Experteninterview 

In der vorliegenden Untersuchung werden Interviews mit einer bestimmten Gruppe von Per-

sonen geführt, deren Wissen dem Status des Expertenwissens zuzuordnen ist. Unter einem 

Experteninterview werden in der qualitativen Forschung unterschiedliche Methoden der Da-

tenerhebung mittels halb-strukturierter Leitfadeninterviews verstanden (Misoch, 2019, S. 119). 

Expertinnen und Experten sind Personen, die sich im Laufe ihres institutionellen Bildungswe-

ges oder über spezielle Tätigkeiten ein Sonderwissen in einem spezifischen Bereich angeeig-

net haben, „das nicht Teil des Allgemeinwissens ist“ (ebd., S. 119). Damit sind Experten häufig 

in einen bestimmten beruflichen Kontext eingebunden. Bogner et al. (2014) grenzen den Ex-

pertenbegriff noch weiter ein:  

Experten lassen sich als Personen verstehen, die sich – ausgehend von einem spezifischen 
Praxis- oder Erfahrungswissen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht – 
die Möglichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld sinnhaft 
und handlungsleitend für Andere zu strukturieren. (Bogner et al., 2014, S. 12) 

Aus diesem Grund muss vorab geklärt werden, worin sich Expertenwissen von Alltagswissen 

unterscheidet und welche Personen einer bestimmten Expertengruppe zuzuordnen sind. Im 

Fall der vorliegenden Untersuchung wird davon ausgegangen, dass Lehrpersonen über ein 

mehr oder weniger kollektives Deutungswissen in Bezug auf das Lehren und Lernen im Zu-

sammenhang mit Ernährungsbildung besitzen. Dieses Deutungswissen bezieht sich auf die 

Interpretation eines bestimmten Sachverhalts (Bogner et al., 2014, S. 18f.), in diesem Fall also 

auf die Thematik der nachhaltigen Ernährung innerhalb des Unterrichts. Voraussetzung ist, 

dass die Lehrpersonen im jeweiligen Ankerfach Sachunterricht und mit dem aktuell gültigen 
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Lehrplan unterrichten oder über entsprechende Unterrichtserfahrungen verfügen. Darüber hin-

aus wird den Fachberaterinnen und Fachberatern eine besondere fachliche Expertise zuge-

wiesen, da sie selbst, aufgrund ihres Wissens und ihrer beruflichen Erfahrungen, in beratender 

und weiterbildender Funktion tätig sind. Auf die Auswahl der Expertinnen und Experten für die 

vorliegende Untersuchung wird in Abschnitt 8.3.5 näher eingegangen. 

8.3.3 Konzeption der Erhebungsinstrumente 

Als Instrumente des problemzentrierten Interviews schlägt Witzel (1985) den Einsatz eines 

Interviewleitfadens, einen begleitenden Kurzfragebogen, die Aufzeichnung des Gesprächs via 

Tonband sowie die Anfertigung eines Postscriptums vor (ebd., S. 236). In der vorliegenden 

Erhebung wird auf die Anfertigung eines zusätzlichen Postscriptums verzichtet, da die in der 

Tonaufnahme nicht erfassten Ereignisse nicht im Fokus der Untersuchung und im Zusammen-

hang mit der Forschungsfrage stehen. Besonderheiten in der Interviewsituation sind auf dem 

jeweiligen Begleitprotokoll vermerkt. 

Interviewleitfaden 

Ein klarer Vorteil teilweise standardisierter gegenüber nicht-standardisierter qualitativer Ver-

fahren ist die bessere Vergleichbarkeit der jeweiligen Antworten und damit der jeweiligen 

Sichtweisen der Befragten sowie der im Gespräch aufgegriffenen Inhalte. Werden Fragestel-

lungen vorformuliert und eine Reihenfolge vorgegeben, kann dies die Zuverlässigkeit der Da-

tenerhebung erhöhen und Fehler bei der Durchführung und Analyse der Interviews reduzieren 

(Lamnek & Krell, 2010, S. 311). Der Leitfaden „soll das Hintergrundwissen des Forschers the-

matisch organisieren, um zu einer kontrollierten und vergleichbaren Herangehensweise an 

den Forschungsgegenstand zu kommen“ (Witzel, 1985, S. 236). Gleichzeitig sind die Fragen 

im Sinne der qualitativen Befragung offen gestaltet (Lamnek & Krell, 2010, S. 315).  

Orientierungsleitend bei der Erstellung des Interviewleitfadens ist zunächst das SPSS-Prinzip 

(Helfferich, 2011, S. 182ff.). Zu Beginn steht das Sammeln (S) von möglichst vielen Fragen, 

die im Zusammenhang mit dem Forschungsinteresse auftreten, die im zweiten Schritt des Prü-

fens (P) reduziert werden. Dabei werden Faktenfragen eliminiert, die im Begleitprotokoll des 

Interviews festgehalten werden (ebd., S. 182). Des Weiteren gilt es zu prüfen, inwieweit die 

Fragen als Erzählaufforderungen dienen und welche impliziten und expliziten Erwartungen mit 

den Fragen verbunden sind. „Sind die Fragen so formuliert, dass Erzählpersonen auch völlig 

andere Zusammenhänge berichten können als erwartet? Oder werden mit der Frageformulie-

rung implizit oder explizit Vorstellungen […] vermittelt, die in eine bestimmte Richtung weisen 

und die andere Richtungen ausschließen?“ (Helfferich, 2011, S. 183). Zudem ist zu klären, ob 

die Fragen überhaupt von den Interviewenden beantwortet werden können oder ob sie mit der 

Beantwortung der übergeordneten Forschungsfrage einhergehen und somit nur für den Aus-

wertungsprozess geeignet sind (ebd., S. 183f.). Beim anschließenden Sortieren (S) werden 

alle Fragen in zeitlich oder inhaltlich sinnvoller Reihenfolge in maximal vier Blöcken gebündelt. 

Helfferich (2011) empfiehlt für jedes thematische Bündel im letzten Schritt, dem Subsumieren 

(S), „eine einzige, möglichst einfache Erzählaufforderung“ (ebd., S. 184) zu formulieren. An-

schließend werden jeder Erzählaufforderung Einzelaspekte untergeordnet. Der für die Unter-

suchung verwendete Leitfaden ist in Anhang B dargestellt und beinhaltet drei Fragenblöcke. 

Zunächst werden in einem Block und in der zweiten Spalte des tabellarisch sortierten Leitfa-

dens alle Fragestellungen zu BNE im Allgemeinen und darunter in einem zweiten Block kon-

krete Fragestellungen zu Ernährungsbildung zusammengebracht. Alle Leitfragen werden in 

der dritten Spalte um konkrete Nachfragen zur Aufrechterhaltung des Gesprächs ergänzt. 

Diese dienen gleichzeitig als Checkliste, ob die aufgeführten Aspekte von den interviewten 

Personen benannt werden. Ein abschließender dritter Fragenblock (Ausblick und Wünsche) 
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gibt den Teilnehmenden die Möglichkeit die angesprochenen Aspekte noch einmal zu reflek-

tieren und das Interview abzuschließen. 

Zur konkreten Ausformulierung der Fragestellungen dienen die zentralen Kommunikations-

strategien des problemzentrierten Interviews. Dabei ist der Leitfaden Orientierungsrahmen und 

Gedächtnisstütze, im Zentrum steht der Gesprächsfaden, welcher durch die befragte Person 

gesteuert wird (Witzel, 1985, S. 236). Der Leitfaden folgt dem Erzählprinzip: „Die Bedeutungs-

strukturierung der sozialen Wirklichkeit bleibt dem Befragten allein überlassen. Mit den offenen 

Fragen wird lediglich der interessierende Problembereich eingegrenzt und ein erzählgenerie-

render Stimulus angeboten“ (Lamnek & Krell, 2010, S. 333). Zu den Kommunikationsstrate-

gien gehören neben dem Gesprächseinstieg eine allgemeine sowie spezifische Sondierung 

und Ad-hoc-Fragen (Witzel, 1985, S. 245). Für den Gesprächseinstieg soll eine relativ allge-

meine Frage formuliert werden, die die interviewte Person zum Erzählen auffordert und ihr die 

Möglichkeit gibt, ihre Antwort frei auszugestalten, „ohne daß [sic] man bereits das Augenmerk 

auf einen bestimmten Aspekt der Problemstellung beschränkt hat“ (ebd., S. 245). In der vor-

liegenden Untersuchung wird die Erweiterung des Lehrplans um das Bildungsziel BNE als 

Gesprächseinstieg genutzt. Damit werden gleichzeitig in der Schule vorherrschende Voraus-

setzungen für BNE erfasst und eine Verbindung zur quantitativen Erhebung hergestellt, in der 

die Rahmenbedingungen für nachhaltige Ernährungsbildung an Schulen untersucht werden 

(vgl. Abschnitt 8.2). Die Ergebnisse werden in Abschnitt 8.5.1 miteinander verglichen.  

Die daran anschließenden Fragen dienen dazu, der befragten Person zu ermöglichen, ihre 

allgemeine Sicht auf die Thematik darzulegen. Die Strategie der allgemeinen Sondierung hilft, 

Sachverhalte näher zu spezifizieren, indem sie an Erfahrungen der Erzählenden anknüpft und 

detail- und themenzentrierte Fragen stellt (Witzel, 1985, S. 246). Im Leitfaden werden dazu 

konkrete Fragen zu Lerninhalten und Lernzielen zu BNE sowie Ernährungsbildung gestellt und 

die Lehrkräfte mit Herausforderungen zum Lernen im Zusammenhang mit BNE konfrontiert. 

Dazu gehört der Umgang mit Widersprüchen und der Aufbau von Handlungs- und Gestal-

tungskompetenz (vgl. Abschnitt 3.3). Das Beschreiben vergangener Unterrichtssituationen soll 

die Vorstellungen zur fachdidaktischen Ausgestaltung von Ernährungsbildung mit dem 

Schwerpunkt der Nachhaltigkeit verbinden. Außerdem werden die Lehrkräfte aufgefordert, ihre 

eigene Sicht auf aktuelle bildungspolitische Vorgaben im Lehrplan darzustellen und Überzeu-

gungen hinsichtlich zur Entwicklung des Bildungsbereiches wie auch organisatorische Aspekte 

zu benennen. Zur spezifischen Sondierung zählen Zurückspiegelung, Verständnisfragen und 

Konfrontation (Witzel, 1985, S. 247). Diese Fragen sind nicht Bestandteil des Leitfadens, da 

sie konkret in der Interviewsituation entstehen. Zusammenfassungen und Rückfragen zeigen 

ein Verständnis der Thematik und ermöglichen erste Vorinterpretationen durch den Intervie-

wenden. Zudem können Ad-hoc-Fragen die Themenbereiche des Leitfadens erweitern (ebd., 

S. 250). 

Kurzfragebogen 

Begleitend zum Interview werden in einem Protokoll (vgl. Anhang C) formale Angaben zum 

Interview sowie Angaben zur Sozialstatistik der befragten Lehrkraft erfasst (Helfferich, 2011, 

S. 193). Formell sind die Interviewerin, die Interview-Nr., das Datum und der Ort des Interviews 

sowie die Interviewdauer, besondere Vorkommnisse und eine Checkliste zum Ablauf auf dem 

Protokoll hinterlegt. Dem folgt ein Kurzfragebogen, der die Merkmale der Stichprobe erfasst. 

Gleichzeitig wird im Vorfeld des Gesprächs eine „Zentrierung auf das zu untersuchende Prob-

lemgebiet“ (Witzel, 1985, S. 236) ermöglicht und Erinnerungen bei der befragten Person akti-

viert. Die biografischen Angaben zur Erzählperson umfassen: 
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 die soziodemographischen Merkmale (Geschlecht und Alter),  

 die Berufsausbildung oder das Studium inkl. studierter Fächer,  

 mögliche Inhalte der Ernährungsbildung in Aus- und Fortbildung,  

 die Dauer der Berufspraxis als Lehrkraft sowie Unterrichtserfahrung im Sachunterricht,  

 weitere unterrichtete Fächer, 

 weitere (berufliche) Tätigkeiten oder eine fachberatende Tätigkeit sowie 

 die Lage der Schule, an welcher aktuell unterrichtet wird, deren Schulträger und – falls 

vorhanden – das Schulkonzept.  

Diese Daten dienen der besseren Beschreibung einzelner Fälle und zur Kontrastierung der 

Interviewteilnehmenden. So haben beispielsweise angehende Lehrpersonen andere Überzeu-

gungen zum Lehren und Lernen als Lehrerinnen und Lehrer mit Unterrichtserfahrung (Schlich-

ter, 2012, S. 20f.). Die Altersabfrage und die Erhebung der Dauer der Berufspraxis erfolgt in 

kategorialen Variablen, um die Fälle besser miteinander zu vergleichen. Die Kontrastierung 

erfolgt „durch maximale Kontrastierung möglichst ungleicher Fälle zur Entdeckung von (neuen) 

Kategorien oder durch die minimale Kontrastierung zur Konsolidierung von Befunden“ (Bog-

ner et al., 2014, S. 35). Dies ist gleichzeitig determinierend für die Wahl der Stichprobe. Diese 

soll die Breite des Feldes gut abbilden. Dies bedeutet, dass die Stichprobe „maximal unter-

schiedliche und ebenso als typische geltende Fälle“ (Helfferich, 2011, S. 173f.) beinhaltet (in-

nere Repräsentation). In Sachsen sind 91 % der Grundschullehrpersonen weiblich (Statisti-

sches Landesamt des Freistaates Sachsen, 2019, S. 25). Das Durchschnittalter der Lehrkräfte 

an allgemeinbildenden Schulen liegt bei 48,6 Jahren (ebd., S. 26), 18 % der Grundschullehr-

kräfte sind unter 35 Jahre alt (Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen, 2018, S. 20). 

In Bezug auf die soziodemografischen Merkmale ist es demnach gut, besonders weibliche 

Lehrpersonen in der Erhebung zu berücksichtigen und ältere und berufserfahrenere Lehrkräfte 

mit jüngeren Kolleginnen oder Kollegen zu vergleichen. Abschließend ist zu prüfen, ob die 

Stichprobe alle möglichen Merkmalskonstellationen enthält oder welche Varianten in der 

Gruppe nicht enthalten sind. Somit sind die erhobenen Aussagen nur auf Konstellationen über-

tragbar, die auch per Gruppendefinition in der Stichprobe enthalten sind (Prinzip der Limitation; 

Helfferich, 2011, S. 174). 

Aufzeichnung des Gesprächs 

Die Aufzeichnung des Gesprächs bringt den Vorteil mit sich, dass sich die interviewende Per-

son auf das Gespräch konzentrieren kann und auch ihre Rolle im Gesprächsverlauf dokumen-

tiert wird (Witzel, 1985, S. 237). Im vorliegenden Fall werden die Interviews über das Video-

konferenztool BigBlueButton8 durchgeführt. Für die befragten Lehrpersonen besteht die Mög-

lichkeit, sich telefonisch oder über einen kostenfreien Weblink in den Konferenzraum einzu-

wählen. Es erfolgt nur ein Tonmitschnitt und keine Videoaufnahme des Gesprächs. Die 

Aufnahmen werden im Anschluss in eine Audiodatei (.mp3) exportiert und vollständig transkri-

biert.  

8.3.4 Pretest 

Der Pretest des Interviewleitfadens erfolgt im Wintersemester 2019/2020 mit vier Lehramts-

studierenden, die zum Zeitpunkt der Testung das siebte Fachsemester des Studiums Lehramt 

                                                 
8 BigBlueButton ist eine auf eigenen Servern der Technischen Universität Chemnitz gehostete Video-
konferenzlösung. Sie steht den Angehörigen der Universität zur Durchführung von Online-Meetings zur 
Verfügung und kann von Außenstehenden sicher genutzt werden. Alle Daten werden über gesicherte 
Übertragungsprotokolle übermittelt und ausschließlich auf Servern der Universität gespeichert (Univer-
sitätsrechenzentrum, 2022). 
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an Grundschulen an der Technischen Universität Chemnitz belegen. Da die Studierenden be-

reits eine Reihe schulpraktischer Studien absolviert und kurz vor Abschluss ihres Studiums 

stehen, wird davon ausgegangen, dass sie über einige Erfahrungen in der Schulpraxis und im 

Bereich der Ernährungsbildung verfügen. Zusätzlich werden die Fragen mit Expertinnen und 

Experten aus der Grundschulforschung diskutiert und weiterentwickelt. Der Leitfaden wird 

während des Pretests überarbeitet. Fragen nach persönlichen Ernährungsgewohnheiten und 

Einstellungen zum Thema Nachhaltigkeit werden zugunsten der Zentrierung des Forschungs-

vorhabens auf die Sichtweisen zu nachhaltiger Ernährungsbildung in Schule und Unterricht 

entfernt. Im Anschluss werden die Interviews transkribiert und mithilfe der Transkripte ein ers-

tes Kategoriensystem für die Auswertung entworfen. 

8.3.5 Auswahl und Beschreibung der Stichprobe 

Auswahl der Stichprobe 

Die Interviewteilnehmenden werden über die direkte oder indirekte Ansprache in der vorange-

schalteten quantitativen Untersuchung gewonnen. Die ausgewählten Schulleitungen der 

quantitativen Untersuchung (vgl. Abschnitt 8.1.6) werden gebeten, Lehrkräfte, die für die qua-

litative Untersuchung in Frage kommen, zu empfehlen und einen Aushang zur Gewinnung von 

potentiellen Interviewteilnehmenden in ihrer Schule zu platzieren. Für die Interviews werden 

Lehrpersonen gesucht, die im Schuljahr 2020/2021 das Fach Sachunterricht unterrichten und 

Unterrichtserfahrung zu ernährungsbezogenen Themen haben. Zusätzlich erfolgt eine direkte, 

telefonische Kontaktaufnahme mit Fachberaterinnen für das Fach Sachunterricht, die eben-

falls um Unterstützung des Forschungsvorhabens gebeten werden. Im Verlauf der Erhebung 

wird die Verteilung der Stichprobenmerkmale immer wieder überprüft, um beispielsweise Lehr-

personen mit unterschiedlich langer Berufspraxis zu berücksichtigen oder Lehrpersonen so-

wohl an Schulen in öffentlicher als auch in freier Trägerschaft in die Untersuchung mit einzu-

beziehen. So können insgesamt 14 geeignete Teilnehmende für die Interviewstudie ausge-

wählt werden. 

Verteilung nach Alter und Geschlecht 

Bei den interviewten Personen handelt es sich um 13 weibliche Teilnehmerinnen und einen 

männlichen Teilnehmer. Sechs der interviewten Personen sind bereits 56 Jahre oder älter, drei 

Lehrpersonen sind zwischen 31 und 35 Jahren, jeweils eine Person liegt im Altersintervall jün-

ger als 25 Jahre, 36 bis 40 Jahre, 41 bis 45 Jahre, 46 bis 50 Jahre und 51 bis 55 Jahre.  

Verteilung nach Ausbildung 

Die Ausbildungssituation der Untersuchungsteilnehmenden ist sehr unterschiedlich. Sechs 

Lehrpersonen sind ausgebildete Unterstufenlehrkräfte für die erste bis vierte Klasse, eine Teil-

nehmerin ist Diplomlehrerin für die höheren Klassen der damaligen Polytechnischen Ober-

schule. Damit hat die Hälfte der befragten Lehrkräfte ihre Ausbildung vor der deutschen Wie-

dervereinigung in der DDR absolviert. Fünf weitere Interviewteilnehmenden haben ein Lehr-

amtsstudium für die Grundschule abgeschlossen. Die beiden übrigen Lehrpersonen sind eine 

Sprachlehrerin und eine Waldorfpädagogin. Neun Lehrpersonen geben an, Inhalte des Sach-

unterrichts bzw. der Heimatkunde9 im Rahmen ihrer Ausbildung oder ihres Studiums kennen-

gelernt zu haben. Kenntnisse zu ernährungsbezogenen Inhalten werden von vier der Teilneh-

menden in Fortbildungen und von drei Lehrpersonen im Rahmen der Ausbildung oder des 

Studiums erworben. 

                                                 
9 Die Heimatkunde ist die vergleichbare Bezeichnung für den Sachunterricht in der DDR (Thomas, 2013, 
S. 25f.).  
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Verteilung nach Berufspraxis  

Sechs der Befragten verfügen über berufspraktische Erfahrungen von über 35 Jahren, vier 

Lehrkräfte geben an, bereits zwischen sechs und zehn Jahren zu unterrichten, zwei Lehrkräfte 

haben weniger als fünf Jahre Unterrichtserfahrung und jeweils eine Lehrkraft unterrichtet seit 

elf bis 15 bzw. 26 bis 30 Jahren. Die Interviewten weisen eine große Bandbreite an Unter-

richtserfahrung im Sachunterricht auf. Die angegebenen Unterrichtserfahrungen variieren zwi-

schen einem Jahr und 41 Jahren (M = 14.57), wobei sieben Lehrkräfte weniger als zehn Jahre, 

drei Lehrkräfte zehn bis 20 Jahre und vier Lehrkräfte mehr als 20 Jahre Sachunterricht unter-

richten. Außerdem unterrichten die Lehrkräfte die Fächer Deutsch (N = 8), Mathematik (N = 7), 

Werken (N = 4) bzw. Handwerk und Handarbeit (N = 1), Sport (N = 3), Ethik (N = 3) und evan-

gelische Religion (N = 1), Englisch (N = 3), Musik (N = 2), Kunst (N = 2) und Schulgarten 

(N = 1), geben Förderunterricht (N = 2), Muttersprachenunterricht (N = 1) oder Sprecherzie-

hung (N = 1). Unter den befragten Lehrkräften befinden sich zudem eine Referendarin, eine 

Schulleiterin und ein Schulleiter, drei Fachberaterinnen, eine Mentorin sowie eine Klimaschul-

beauftragte.  

Verteilung nach schulspezifischen Merkmalen 

Von den Schulen, an denen die befragten Lehrpersonen unterrichten, befinden sich sieben in 

innerstädtischer und eine in stadtnaher Lage. Sechs Lehrpersonen sind an ländlich gelegenen 

Schulen beschäftigt. Zudem sind zehn Schulen in staatlicher und vier in freier Trägerschaft. 

Außerdem unterrichten zwei der Lehrpersonen an Klimaschulen, zwei Lehrkräfte verweisen 

auf eine starke Verbindung zur Natur an ihrer Schule, zwei Teilnehmende sind an Europa-

schulen10 und zwei an Stützpunktschulen für Kinder mit Lese-Rechtschreibstörungen beschäf-

tigt. Eine Lehrkraft unterrichtet an einer Ganztags- und eine Lehrerin an einer Waldorfschule. 

Fünf Lehrpersonen geben an, an ihrer Schule kein herausgestelltes Schulkonzept zu haben. 

Alle Stichprobenmerkmale, die über den begleitenden Kurzfragebogen erhoben werden, sind 

im Anhang D dargestellt. 

8.3.6 Durchführung der Datenerhebung 

Die digitale Durchführung und Aufzeichnung der Interviews über BigBlueButton ist vergleich-

bar mit dem telefonischen Interview, da die Videofunktion während der Aufzeichnung des Ge-

sprächs nicht aktiviert ist und die Kommunikation somit auf die auditive Wahrnehmung be-

schränkt ist. Allerdings wird – sofern von den Interviewteilnehmenden gewünscht – zur Begrü-

ßung der Befragten die Videoübertragung aktiviert, um eine vertrauensvollere Kommunikati-

onssituation zu schaffen und ein Gefühl von räumlicher Nähe zu vermitteln (Misoch, 2019, 

S. 178).  

Standardisierte, quantitative Befragungen, die telefonisch durchgeführt werden, sind allge-

meinhin anerkannt und die Qualität der Daten mit denen von Face-to-Face-Befragungen ver-

gleichbar (Misoch, 2019, S. 169). Anders verhält es sich bei der Durchführung qualitativer In-

terviews. Besonders wenn es um die Erhebung sensibler Daten geht, wird die direkte Kommu-

nikation zwischen interviewender und befragter Person in möglichst natürlichen Situationen 

bevorzugt. Zur Vergleichbarkeit qualitativer Datenerhebung per Telefon oder face-to-face lie-

gen kaum Belege vor. Allerdings sind nach Misoch (2019) vor allem strukturiertere Erhebungs-

                                                 
10 Ziel der zertifizierten Europaschulen ist es, Lernende auf die Lebens- und Arbeitswelt im gemeinsa-
men Haus Europa vorzubereiten. Dazu zählen u.a. die Integration europäischer und interkultureller The-
men in ein schulinternes Europa-Curriculum, die Teilnahme an Wettbewerben, die sich am Thema Eu-
ropa orientieren, ein besonderes Fremdsprachenangebot und Partnerschaften im europäischen Aus-
land (Bundesnetzwerk Europaschule e. V., 2023). 
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techniken wie das in der vorliegenden Arbeit durchgeführte Leitfadeninterview oder auch epi-

sodische Interviews für die telefonische Durchführung geeignet (ebd., S. 170). Da in diesem 

Fall auf nonverbale Kommunikation und visuelle Zeichen, die die Befragten zum Weiterspre-

chen animieren sollen, verzichtet wird, werden zwei andere Strategien eingesetzt. Die am In-

terview teilnehmende Person wird bereits vor dem Gespräch darüber informiert, wie die Kom-

munikation im Interview gestaltet wird. Dies betrifft vor allem den Umgang mit Pausen und das 

aktive Zuhören seitens der Interviewenden. „Längere Pausen ohne einen Eingriff der Intervie-

wenden verankern und festigen die asymmetrische Rollenverteilung und ,gewöhnen‘ die Er-

zählperson daran, die Last der Erzählung allein zu tragen“ (Helfferich, 2011, S. 95). Der Er-

zählperson soll ausreichend Raum gegeben werden, um über das Gesagte nachzudenken 

und ggf. weiter auszuführen, bis aus ihrer Sicht die Kommunikation beendet werden kann. 

Somit zählt die „Reduzierung der Social Cues“ (Misoch, 2019, S. 173) zu den Nachteilen des 

Einsatzes qualitativer Telefoninterviews. Körperliche Merkmale (Geschlecht, Alter, Hautfarbe, 

usw.), die eingesetzte Mimik und Gestik, das räumliche Verhalten, Kleidung oder das Auftreten 

werden bei der Kommunikation per Telefon nicht sichtbar und können zu Fehlinterpretationen 

im Interviewprozess führen. Das Aushalten längerer Redepausen wird in der alltäglichen Kom-

munikation per Telefon eher vermieden, da es als unhöflich interpretiert werden kann (ebd., 

S. 174). Fehlende Nonverbalität kann sich negativ auf den Kommunikationsfluss auswirken. 

Statt positiver nonverbaler Signale wie dem direkten Blickkontakt oder Zunicken (Helfferich, 

2011, S. 101) wird während des Interviews versucht, den Gesprächsverlauf über zustimmende 

Äußerungen zu unterstützen und aufrecht zu erhalten. Ergänzend sei erwähnt, dass die am 

Interview beteiligten Personen keinen direkten Einfluss auf die Gestaltung der Interviewsitua-

tion nehmen können (Misoch, 2019, S. 174). Störungen, beispielsweise durch andere Perso-

nen oder Ablenkungen, lassen sich nicht ausschließen. 

Dennoch ergeben sich aus der digitalen Durchführung der Interviews forschungspragmatische 

Vorteile. Für das Aufsuchen eines gemeinsamen Interviewortes fallen weder Reisekosten an, 

noch überschreitet der Zeitaufwand die Dauer des eigentlichen Gesprächs. Zudem ist die 

Stichprobenauswahl geografisch entgrenzt (Misoch, 2019, S. 171). In der vorliegenden Unter-

suchung ist es möglich, Lehrkräfte aus allen Teilen des Freistaates ohne größeren Aufwand 

zu interviewen. Weiterhin wird im Interviewprozess selbst der Einfluss des Interviewenden auf 

die Erzählperson durchaus kritisch betrachtet. Visuelle Elemente (z. B. Alter, Gewicht oder 

Größe) werden von den Befragten nicht wahrgenommen. Anstelle dessen ist das kommunika-

tive Verhalten der interviewenden Person von besonderer Bedeutung. Die Zustimmung für 

oder gegen eine Interviewteilnahme ist davon abhängig, ob die Teilnehmenden beispielsweise 

die Stimme der interviewenden Person als angenehm oder sympathisch wahrnimmt (ebd., 

S. 174). Hinzu kommt, dass „die Bereitschaft, über sehr sensible und intime Themen zu spre-

chen, bei telefonisch durchgeführten Interviews höher ist als bei Face-to-Face-Erhebungen“ 

(ebd., S. 172). Damit verbunden, ergibt sich für die Erzählperson die Möglichkeit, im Interview-

geschehen zumindest visuell anonym zu bleiben. Außerdem ist die zum Zeitpunkt der Erhe-

bung vorherrschende Corona-Pandemie ein gewichtiges Argument für die digitale Durchfüh-

rung der Interviews. Die damit verbundenen, eingeschränkten Bedingungen im öffentlichen 

Leben und auch an Schulen erschweren ein persönliches Treffen. Die Durchführung der Inter-

views und damit die Erhebung der Daten erfolgt im Zeitraum vom 17.05.2021 bis 19.05.2022. 

Bei einem telefonisch oder digital durchgeführten Interview wird die Gesundheit aller an der 

Untersuchung beteiligten Personen geschützt. 
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8.3.7 Auswertung 

Die erhobenen Daten werden über die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 

nach Kuckartz (2018) ausgewertet, eine Methode zur qualitativen Inhaltsanalyse von Text- 

oder Bildmaterial. Dabei handelt es sich um eine interpretative Form zur Auswertung von Da-

ten, die auf dem Verstehen des Datenmaterials beruht. Der Vorgang der Interpretation und 

des Verstehens ist stark an der Theorie der Hermeneutik angelehnt. Er führt zu einer klassifi-

zierenden Bewertung und der Kategorisierung der Daten. Der Prozess der Kategorisierung 

erfolgt dabei nicht willkürlich, sondern systematisch und regelgeleitet, mit dem Anspruch auf 

die Erfüllung bestimmter Gütekriterien und einer Übereinstimmung innerhalb unterschiedlicher 

Codierender (ebd., S. 26f.). Die Besonderheit der Methode liegt in der starken thematischen 

Fokussierung, die sich in der Entwicklung der Kategorien widerspiegelt. Diese vollzieht sich 

häufig in einem mehrstufigen Prozess, sowohl induktiv am Datenmaterial, als auch deduktiv, 

zum Beispiel über den Interviewleitfaden und damit zugrundeliegenden theoretischen Aspek-

ten (ebd., S. 97). Im Gegensatz zu evaluierenden oder typenbildenden Verfahren, lässt sich 

die inhaltlich strukturierende Analyse auf eine Vielzahl von Datenarten anwenden und flexibel 

auf die jeweiligen Problemstellungen oder Interessensgebiete anpassen (ebd., S. 98). Der Ab-

lauf der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse unterteilt sich in sieben Phasen (ebd., 

S. 100), die im Folgenden näher erläutert werden. Nach Lamnek und Krell (2010) beginnt die 

Auswertung von Interviews bereits im Prozess der Transkription (ebd., S. 367). 

Die Transkription 

Bei der Transkription wird das als Tonaufnahme vorliegende Material in die schriftliche Form 

überführt. Um auch nonverbale Äußerungen zu berücksichtigen bedarf es einem Regelwerk, 

welches erlaubt, auch Pausen, Lachen oder Unterbrechungen in das Transkript mit aufzuneh-

men (Lamnek & Krell, 2010, S. 367). Da der Fokus auf dem semantischen Inhalt des Interviews 

liegt und die Prosodie für den Erkenntnisgewinn nicht relevant ist, werden in der vorliegenden 

Arbeit einfache Transkripte nach dem Regelwerk von Dresing und Pehl (2017, S. 21ff.) erstellt. 

Die Verschriftlichung der Tonaufnahmen erfolgt zunächst mit der Spracherkennungssoftware 

f4x (https://www.audiotranskription.de/f4x/). Die erzeugten Transkripte werden im Anschluss 

mit der Transkriptionssoftware f4transkript Version 7.0.6 manuell überarbeitet. In diesem 

Schritt erfolgt auch das Anonymisieren der Interviews, indem alle Angaben, die zur Identifika-

tion einer Person führen können (z. B. Namen und Orte) entfernt oder unkenntlich gemacht 

werden. Die Transkripte werden abschließend mit Absatz- und Zeilennummerierung versehen, 

die Sprechermarkierung für die interviewten Lehrkräfte erfolgt nach der Fallnummerierung mit 

L01, L02, usw., die Markierung der Interviewerin mit I. Für die weiteren Analysen werden die 

Transkripte in MAXQDA 2018, eine Software zur computergestützten qualitativen Daten- und 

Textanalyse, überführt.  

Die initiierende Textarbeit 

In dieser Phase der Auswertung erfolgt zunächst eine intensive Auseinandersetzung mit den 

Interviewtexten, wichtige Textpassagen werden markiert, erste Besonderheiten und Auswer-

tungsideen in Memos festgehalten und kurze Fallzusammenfassungen (Case Summary) er-

gänzt (Kuckartz, 2018, S. 101). „Ein Case Summary soll auf dem Hintergrund der Forschungs-

frage zentrale Charakterisierungen des jeweiligen Einzelfalls festhalten“ (ebd., S. 58). Die dort 

festgehaltenen Informationen können im weiteren Verlauf der Analyse zur besseren Differen-

zierungen der einzelnen Fälle, zur vergleichenden Fallübersicht oder zur Hypothesen- oder 

Kategorienbildung herangezogen werden (ebd., S. 62). Die Case Summarys fassen die Aus-

sagen der interviewten Personen stichpunktartig zusammen und sind in der vorliegenden Er-
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hebung bereits thematisch anhand der Schwerpunkte BNE und Ernährungsbildung im Inter-

viewleitfaden vorsortiert (vgl. Anhang E). In dieser Phase beginnt die Einzelanalyse, die zu 

einer Konzentration der im Ausgangsmaterial vorhandenen Daten führt. Dabei rücken unwe-

sentliche Informationen in den Hintergrund und zentrale und prägnante Aussagen des Inter-

views werden dem Text entnommen. Hier geht es um die Charakterisierung des Interviews 

über die Hervorhebung von Allgemeinem als auch von Besonderheiten. Die fallspezifischen 

Merkmale werden um die Wertungen der Forschenden ergänzt (Lamnek & Krell, 2010, 

S. 368).  

Entwicklung thematischer Hauptkategorien 

Im nächsten Schritt erfolgt die Bildung der Hauptkategorien zunächst auf Grundlage der For-

schungsfrage(n) und der damit verbundenen theoretischen Ausarbeitung (Kuckartz, 2018, 

S. 101). Die Hauptkategorien spiegeln somit den Interviewleitfaden wider. Eine Kategorie ist 

„das Ergebnis der Klassifizierung von Einheiten“ (ebd., S. 31). Diese Einheiten können vielfäl-

tige Formen aufweisen wie Personen oder Institutionen, Aussagen und Argumentationen, Ge-

genstände oder Prozesse (ebd., S. 31). Der Vorteil des gewählten Verfahrens gegenüber an-

deren Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse, beispielsweise der von Mayring (2015), be-

steht darin, dass auf eine Paraphrasierung11 verzichtet wird. Damit erfolgt die Kategorienbil-

dung direkt am Material und es gehen keine Informationen verloren, da weder 

Verallgemeinerungen noch Kürzungen erfolgen (Kuckartz, 2018, S. 91). 

Eine erste theoriegeleitete Einteilung der Überzeugungen von Lehrkräften erfolgt nach Reus-

ser und Pauli (2014) in Überzeugungen zu Lerninhalten und zum Lernprozess sowie perso-

nen- und kontextbezogene Überzeugungen von Lehrpersonen (ebd., S. 650). Diese Einteilung 

wird für das vorliegende Forschungsvorhaben weiter ausdifferenziert (vgl. Abschnitt 6.3.4). Die 

Kategorie Lerninhalte und -ziele Ernährungsbildung wird deduktiv gebildet und geht bereits 

aus den Interviewfragen hervor, die auf entsprechende Lerninhalte und Lernziele abzielen 

(z. B. Was sollen die Kinder aus Ihrer Sicht im Zusammenhang mit Bildung für nachhaltige 

Entwicklung lernen? Was sollen Grundschülerinnen und Grundschüler aus Ihrer Sicht im Zu-

sammenhang mit Ernährungsbildung im Unterricht/ in der Schule erlernen? oder Haben Sie 

das Thema Nachhaltigkeit und Ernährungsbildung im Unterricht schon einmal verknüpft?). 

Weiterhin werden Aussagen einbezogen, die über das gesamte Interview hinweg geäußert 

werden. Diese Kategorie dient einer ersten Annäherung an die übergeordnete Fragestellung 

und erfasst sowohl grundlegende ernährungsbezogene Aspekte als auch Themen, die mit ei-

ner nachhaltigen Ernährung in Verbindung gebracht werden. Bei der Kategorienbezeichnung 

wird sich gegen die Verwendung des Kompetenzbegriffes entschieden, da die Aussagen vor 

allem inhaltliche Zielstellungen beschreiben. Eine deduktive Ableitung aus der theoretischen 

Fundierung und dem Interviewleitfaden erfolgt auch für die Kategorie Unterrichtsgestaltung. 

Im Interview werden die Lehrkräfte nach einer beispielhaften Stunde oder Unterrichtseinheit 

zu einem ernährungsbezogenen Thema befragt und darüber hinaus aufgefordert, von Ver-

knüpfungen zwischen den Themen Nachhaltigkeit und Ernährung im Unterricht zu berichten. 

Auch die Frage nach Tipps für den Unterricht zu ernährungs- und nachhaltigkeitsbezogenen 

Themen zielt auf die Art der Unterrichtsgestaltung ab. 

                                                 
11 „Die einzelnen Kodiereinheiten werden […] in eine knappe, nur auf den Inhalt beschränkte, beschrei-
bende Form umgeschrieben […]. Dabei werden bereits nicht inhaltstragende (ausschmückende) Text-
bestandteile fallengelassen“ (Mayring, 2015, S. 71). 
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Die Bildung der Hautkategorie zu den selbstbezogenen Überzeugungen Lehrkraft als Vorbild 

erfolgt induktiv, da die Lehrkräfte ohne einen entsprechenden Impuls im Interview Überzeu-

gungen zu ihrer eigenen Rolle als Vorbild äußern. Die kontextbezogenen Sichtweisen werden 

in den beiden Kategorien Lehrplan und schulische Voraussetzungen und Schulkonzept zu-

sammengebracht. Ein großer Teil der Äußerungen ist mit den Fragen zum Lehrplan (Gibt es 

ernährungsbezogene Themen die Sie besprechen, auch wenn sie nicht im Lehrplan stehen? 

bzw. Gibt es Themen, die Sie im Lehrplan vermissen?) und der Frage nach Wünschen ver-

bunden. Bei den schulischen Voraussetzungen handelt es sich um Faktoren, die nicht oder 

nur in geringem Maße beeinflussbar sind. Zudem werden alle Aussagen der Lehrkräfte be-

trachtet, die sich auf vorhandene Maßnahmen in der Schule beziehen, die BNE und Ernäh-

rungsbildung im Schulalltag widerspiegeln und auch nach außen hin sichtbar machen. Einen 

Impuls gibt die einleitende Frage: Seit Beginn des Schuljahres 2019 ist Bildung für nachhaltige 

Entwicklung ein übergreifendes Bildungsziel in den sächsischen Lehrplänen. Wie gehen Sie 

als Schule damit um? 

Die Bildung der Kategorie Familie und Elternhaus erfolgt induktiv und ist zunächst nicht Be-

standteil des Erhebungsinstruments. Bei der Durchsicht der Transkripte werden jedoch Über-

zeugungen bezüglich der Eltern im Zusammenhang mit Ernährungsbildung bei den interview-

ten Personen deutlich. In einem ersten Entwurf des Kategoriensystems sind zudem die Kate-

gorien Wünsche und Tipps, die aus den abschließenden Fragen gebildet werden, enthalten. 

Die Äußerungen auf die entsprechenden Fragen lassen sich jedoch anderen Hauptkategorien 

zuordnen und werden aus diesem Grund final nicht in einer Hauptkategorie erfasst. 

Erster Codierprozess entlang der Hauptkategorien sowie Zusammenschau aller Text-

stellen mit gleicher Hauptkategorie 

Im ersten Codierprozess wird der Text „sequenziell, d. h. Zeile für Zeile vom Beginn bis zum 

Ende“ (Kuckartz, 2018, S. 102) durchgegangen und die Textabschnitte werden den jeweiligen 

Kategorien zugeordnet (Codiereinheit). Jede Codiereinheit einspricht so einem im Codierpro-

zess festgelegten, codierten Textsegment (ebd., S. 41). Die Zuordnung der Kategorien folgt 

dabei der Regel der Hermeneutik. Es werden alle Teile des Textes codiert, die das Verständnis 

des Textes als Ganzes ermöglichen (ebd., S. 102). „Wichtigstes Kriterium ist, dass die Text-

stelle ohne den sie umgebenden Text für sich allein ausreichend verständlich ist“ (ebd., 

S. 104). Dabei ist es auch möglich, dass Textstellen mehreren Kategorien zugeordnet werden, 

da sie mehrere Themen enthalten.  

Bildung induktiver Subkategorien am Material, zweiter Codierprozess und die Ausdiffe-

renzierung der Hauptkategorien in Subkategorien 

Nachdem alle Textstellen mit gleicher Hauptkategorie zusammengestellt sind, wird mit der 

Ausdifferenzierung des Kategoriensystems in Subkategorien begonnen. Dies erfolgt in einem 

vorwiegend induktiven Vorgehen (Kuckartz, 2018, S. 110). Zur besseren Systematisierung 

und Überschaubarkeit werden zudem bereits in der Literatur vorhandene Konzepte berück-

sichtigt. Zur Differenzierung der Lerninhalte und -ziele im Bereich Ernährungsbildung, die eine 

Vielzahl an unterschiedlichen Aspekten abbilden, erweisen sich die Bereiche kognitive Ziele, 

affektive Ziele und psychomotorische Ziele als geeignet (Bloom et al., 1956). Die Lehrperso-

nen sprechen im Verlauf der Interviews neben einer Vielzahl an fachlichen Themen auch per-

sonale und emotionale sowie methodische Zielstellungen des Unterrichts im Zusammenhang 

mit Ernährungsbildung an. Mit der Subkategorie Tabus werden Aussagen zur Fragestellung 

berücksichtigt, ob es Themen gibt, die die Lehrkräfte im Unterricht meiden. Auch im Bereich 

der Unterrichtsgestaltung werden die Daten so zusammengefasst, dass Subkategorien zu-

nächst deduktiv und in Anlehnung an gängige Unterrichtsmethoden und Gestaltungsprinzipien 
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des Lehrens und Lernens gebildet werden. Weiterhin lassen sich Lernorte differenzieren. In 

drei Subkategorien werden Unterrichtsprinzipien, Methoden und außerschulische Lernorte dif-

ferenziert. Sowohl die Lerninhalte als auch die Kategorien der Unterrichtsgestaltung werden 

anschließend auf einer zweiten Ebene erweitert (vgl. Tabelle 6). Die Kategoriebezeichnungen 

werden so gewählt, dass sie die thematischen Schwerpunkte in den codierten Aussagen gut 

abbilden. 

Tabelle 6: Subkategorien zur Differenzierung von Überzeugungen zu Lerninhalten und zum Lernprozess 
von Lehrpersonen zu nachhaltiger Ernährungsbildung. 

  
Hauptkategorie 

 

 
Subkategorien 1. Ebene 

 
Subkategorien 2. Ebene 

Ü
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Lerninhalte und        
-ziele Ernährungs-
bildung 

kognitive Ziele Gesundheit, 
Lebensmittelkunde, 

Nahrungsmittelanbau und Produktion, 
Nahrungsmittelbeschaffung, 

Verpackung und Abfall, 
Ernährungsweisen und -kulturen 

affektive Ziele Umgang mit Lebensmitteln, 
Vorlieben und Abneigungen, 

soziale Eingebundenheit, 
Freude und Genuss, 

Hunger und Sättigung 

psychomotorische Ziele Nahrungsmittelverarbeitung und -zube-
reitung, 

Nahrungsmittelanbau, 
Gestaltung von Mahlzeiten 

Tabus tierische Produkte, 
Suchtprävention 

Unterrichtsgestal-
tung 

Unterrichtsprinzipien  Praxis- und Handlungsorientierung, 
Wertevermittlung, 

Reflexionsorientierung und Perspekti-
venwechsel, 

Selbsttätigkeit, 
Bezug zu Lebenswelt und Interessen, 

fächerverbindendes Lernen, 
Wiederholung und Langfristigkeit, 

vernetzendes Lernen, 
emotionales Lernen 

Methoden Nahrungsmittelzubereitung, 
Schulgartenarbeit und Lebensmittelan-

bau, 
Sinneswahrnehmung und Verkostung, 

Beobachtungen und Versuche, 
Projektarbeit, 

Handlungsprodukte und Verkauf 

außerschulische Lernorte Natur, 
Produktionsbetriebe, 

Märkte, 
Ausstellungen 

 

Innerhalb der personen- und kontextbezogenen Überzeugungen werden induktive Subkate-

gorien nur auf einer ersten Ebene gebildet (vgl. Tabelle 7). Die Kategorie Lehrkraft als Vorbild 

enthält die beiden Subkategorien Orientierung für Lernende und Verantwortung als Lehrkraft. 

Die Subkategorien zum Lehrplan berücksichtigen thematische und methodische Aspekte so-

wie allgemeine Einstellungen zur Verankerung von Ernährungsbildung. Die unterschiedlichen 

schulischen Voraussetzungen beziehen sich beispielsweise auf mögliche Kooperationen, das 

Kollegium, Möglichkeiten der Fortbildung und verschiedene organisatorische Aspekte. Das 

Schulkonzept wird in unterschiedlichen Bereichen abgebildet, die mit BNE und Ernährungsbil-

dung verbunden sind, beispielsweise der Umgang mit Ressourcen, gemeinsame Normen und 
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Werte oder die Verpflegung. In der Kategorie Familie und Elternhaus werden die Überzeugun-

gen dahingehend differenziert, inwiefern die Familie und die Eltern der Kinder unterstützend 

an der Unterrichtsgestaltung beteiligt sind, die Unterrichtsinhalte im Alltag der Familien aufge-

griffen werden oder welchen Einfluss die Erziehung der Familien haben.  

Tabelle 7: Subkategorien zur Differenzierung personen- und kontextbezogener Überzeugungen von Lehr-
personen zu nachhaltiger Ernährungsbildung. 

  
Hauptkategorie 
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Lehrplan thematische Erweiterungen, 
Praxisbezug und Kompetenzorientierung, 

Lebensweltbezug und Aktualität, 
Flexibilität, 
Kontinuität, 

keine Änderungswünsche 

schulische Voraussetzungen 
und Schulkonzept 

externe Kooperationen,  
Verfügbarkeit von Fortbildungen, 
Zusammenarbeit im Kollegium, 

gemeinsame Normen und Werte, 
Verfügbarkeit von Konzepten, 
Verfügbarkeit von Personal, 

geeignete schulische Lernorte, 
Lage und Standort der Schule, 

Zeit, 
finanzielle Mittel, 

Umgang mit Ressourcen, 
Verpflegung, 

keine Wahrnehmung von BNE 

Familie und Elternhaus Erziehung, 
Unterstützung im Unterricht, 

keine Unterstützung, 
Umsetzung von Lerninhalten 

 

Alle Kategorien werden in einem Kategorienleitfaden definiert und mit Ankerbeispielen erläu-

tert. Insgesamt wird mit allen Ausdifferenzierungen das Ziel verfolgt, ein Kategoriensystem zu 

entwickeln, dass möglichst „disjunkt, plausibel, erschöpfend, gut präsentierbar und kommuni-

zierbar“ (Kuckartz, 2018, S. 85) ist. Erschöpfend bedeutet, dass alle für die Beantwortung der 

Forschungsfrage relevanten Aspekte im Kategoriensystem enthalten sind (ebd., S. 70). Um 

möglichst trennscharfe Kategorien zu bilden, bedarf es gleichzeitig einer präzisen Katego-

riendefinition (ebd., S. 67). Dabei wird das Kategoriensystem so lang verändert und ange-

passt, bis eine genaue Zuordnung der Daten aus den Hauptkategorien zu den einzelnen Sub-

kategorien möglich ist. Zudem wird versucht, dass die einzelnen Kategorien gut miteinander 

in Beziehung stehen und sich als Gesamtheit gut abbilden lassen (Kohärenz und Plausibilität) 

(ebd., S. 71), um die Ergebnisse übersichtlich und nachvollziehbar darzustellen. In einem 

zweiten Codierprozess wird das gesamte Datenmaterial erneut durchgegangen und alle Text-

stellen aus den Hauptkategorien den jeweiligen Subkategorien zugeordnet. Das Datenmaterial 

gilt als gesättigt, wenn eine zusätzliche Erhebung von Daten keine neuen Informationen mehr 

mit sich bringt (Saturierungsprinzip). Dies trifft im Falle qualitativer Interviews meist für einen 

mittleren Stichprobenumfang zwischen sechs und 30 Fällen zu (Helfferich, 2011, S. 173). Da 
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nach dem Durchlauf des Transkripts L14 keine weiteren Subkategorien gebildet werden und 

demnach auch keine, für die Forschungsfrage relevanten, neuen Erkenntnisse hinzukommen, 

wird mit diesem Interview auch die Datenerhebung abgeschlossen. 

Zusammenfassende Analysen und Visualisierungen 

Kuckartz (2018) empfiehlt fallbezogene thematische Zusammenfassungen vor den Beginn der 

eigentlichen Analyse einzuschieben (ebd., S. 111). Während bereits vor der Codierung eine 

Fallzusammenfassung entlang der Fragestellungen im Interview erfolgt, werden nun die Aus-

sagen auf Ebene der Kategorien zusammengefasst. Im Unterschied zum Paraphrasieren, wel-

ches „voraussetzungslos“ (Rädiker & Kuckartz, 2019, S. 154) und vor der Codierung der Daten 

stattfindet, wird hier mit bereits codierten Textstellen gearbeitet. Die thematischen Zusammen-

fassungen sind zugleich Ausgangspunkt für den Vergleich der unterschiedlichen Fälle inner-

halb der Kategorien (Kuckartz, 2018, S. 115). Auch die Besonderheiten einzelner Fälle können 

darüber näher betrachtet werden (ebd., S. 116). Die Fallübersichten werden in MAXQDA in-

nerhalb der einzelnen Kategorien angelegt. Im Verlauf der Auswertung werden daraus kate-

gorien- und fallbezogene tabellarische Übersichten (Summary-Tabellen) erzeugt. Zur Visuali-

sierung von Subkategorien innerhalb der Hauptkategorien und zur Darstellung der zentralen 

Ergebnisse einzelner Subkategorien werden Ein-Code-Modelle über MAXMaps erstellt (Rädi-

ker & Kuckartz, 2019, S. 264). Die Stärke der Verbindungslinien zwischen Ober- und Subka-

tegorie entspricht dabei der Anzahl der vergebenen Codes in einer Kategorie. Je stärker die 

Linie, desto häufiger wird eine Kategorie vergeben. Zusätzlich wird die Anzahl der Codierun-

gen hinter der Kategorie in Klammern ergänzt. Verbindungslinien zwischen den Subkategorien 

berücksichtigen Zusammenhänge zwischen den einzelnen Subkategorien oder komplexere 

Zusammenhänge zwischen mehreren Kategorien (Kuckartz, 2018, S. 119).  

Für die fallvergleichende Analyse wird eine Gruppierung der Dokumente über die Dokument-

variablen vorgenommen und entsprechende Dokumentensets in MAXQDA angelegt (Rädiker 

& Kuckartz, 2019, S. 161). Dies kann Hinweise darauf geben, ob sich die Überzeugungen der 

Lehrpersonen über alle Fälle hinweg annähern (shared beliefs) oder ob es Unterschiede in 

den Sichtweisen der Lehrpersonen gibt, beispielsweise je nach Berufspraxis und Unter-

richtserfahrung, beruflicher Qualifikation oder auch der Schule, in der unterrichtet wird. Die 

Zuordnung von Codierungen zu den nach unterschiedlichen Merkmalen gruppierten Doku-

menten wird über gruppenvergleichende Kreuztabellen durchgeführt (Kuckartz, 2018, S. 119). 

Die Gruppierung der Dokumente erfolgt dabei nach Alter und der Berufspraxis in Jahren. Nach 

Huberman (1989) befinden sich Lehrpersonen zwischen dem vierten und sechsten Berufsjahr 

in einer Phase der Stabilisierung und verlassen die Phase des Berufseinstiegs. Weiterhin wird 

in der Gruppierung berücksichtigt, ob die Lehrpersonen sich mit dem Thema Ernährung in ihrer 

Aus- oder Weiterbildung beschäftigt haben oder ob sie als Fachberatende tätig sind. Darüber 

hinaus werden die Dokumente nach Lage der Schule und dem Schulträger gruppiert und ana-

lysiert.  

8.3.8 Gütekriterien qualitativer Forschung 

Anders als in der quantitativen Forschung existieren für qualitative Vorgehensweisen keine 

allgemeinhin akzeptierten Gütekriterien. Einigkeit besteht jedoch dahingehend, dass qualita-

tive Forschung Gütekriterien braucht, damit die Qualität der wissenschaftlichen Erkenntnisge-

winnung gesichert ist und deren Herangehensweisen und Resultate vergleichbar und nach-

vollziehbar werden. In der Diskussion um mögliche Gütekriterien lassen sich zwei Herange-

hensweisen unterscheiden: Zum einen werden Gütekriterien nach dem Vorbild der Standardi-

sierung in der quantitativen Forschung formuliert. Diese weisen eine „eng fokussierte“, aber 

generalisierende Formulierung mit gleichen Kriterien für qualitative und quantitative Ansätze 
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auf (Flick, 2014, S. 411). Kuckartz (2018) spricht in diesem Zusammenhang von einer „Un i-

versalität von Gütekriterien“ (ebd., S. 202) sowohl für qualitative als auch quantitative For-

schung. Daneben existiert die Auffassung, dass es für qualitative Verfahren andere Kriterien 

zur Qualitätsbestimmung bedarf. Hierbei handelt es sich um ein „weit gefasstes, gleichzeitig 

aber spezifisches Konzept“ (Flick, 2014, S. 411). Die Spezifität der Kriterien basiert auf den 

Unterschieden in den jeweiligen Ansätzen qualitativer Forschung. Dabei lässt sich zwischen 

der „Neuformulierung von Kriterien und Reformulierung der klassischen Kriterien“ (Kuckartz, 

2018, S. 202) differenzieren. Die Vorgehensweisen der qualitativen Inhaltsanalyse nach 

Kuckartz (2018) orientiert sich an spezifischen Kriterien der qualitativen Forschung, die einer-

seits klassische Gütekriterien reformulieren oder auch neu formulieren, um „so zu spezifischen 

Standards zu gelangen“ (ebd., S. 203). 

Objektivität und Umgang mit Subjektivität 

Mit dem Kriterium der Objektivität werden in der qualitativen Forschung zwei Schwerpunkte 

verbunden. Zum einen bezieht sich die Objektivität auf das gewählte Verfahren zur Analyse 

des Datenmaterials. In diesem Zusammenhang ist die Objektivität allerdings kein klassisches 

Gütekriterium, sondern ein Merkmal der angewandten Methode. Objektivität im Hinblick auf 

die Analyse des Datenmaterials würde gleichzeitig auch bedeuten, dass zwei Forschende zu 

gleichen Ergebnissen gelangen (Flick, 2014, S. 412f.). Allerdings hängt die Erzeugung von 

Daten beispielsweise in qualitativen Interviews stark vom jeweiligen Kontext ab und ist als 

solches nicht wiederholbar. Selbst die erneute Durchführung eines Interviews mit den gleichen 

Probanden würde nicht zwangsläufig zu identischem Datenmaterial führen. Gleichzeitig „ist 

eine spezifische Version oder Variante in allen Text-Details alles andere als zufällig, vielmehr 

werden die Gesamtstruktur, jeder einzelne Satz und jeder Satzteil als sinnhaft unterstellt“ 

(Helfferich, 2011, S. 155). Aus diesem Grund ist das anzustrebende Kriterium vielmehr ein 

„angemessene[r] Umgang mit Subjektivität“ (ebd., S. 155). Wie in der vorliegenden Untersu-

chung werden innerhalb der qualitativen Forschung offene und wenig standardisierte Erhe-

bungsverfahren eingesetzt (Kriterium der Offenheit), um den Befragten die Möglichkeit zu ge-

ben, ihre Sichtweisen darzustellen. Im Prozess der Datenerhebung als auch der Interpretation 

wird auf einen reflexiven Umgang mit dem eigenen Vorwissen der Forschenden bzw. der In-

terviewenden geachtet (Kriterium der Reflexivität) (ebd., S. 155f.). Eine transparente Doku-

mentation des Forschungsverlaufs sowie ein regelhaftes Vorgehen bei der Datenerhebung 

und Dateninterpretation, zum Beispiel anhand von Verhaltensregeln für den Interviewenden 

oder Codierregeln (vgl. Abschnitt 8.3.6 und 8.3.7) sichert die intersubjektive Nachvollziehbar-

keit (Helfferich, 2011, S. 156f.). 

Validität oder interne und externe Studiengüte 

In Anlehnung an die Validität unterscheidet Kuckartz (2018) im Rahmen der qualitativen In-

haltsanalyse zwischen einer internen und externen Studiengüte. Zur internen Studiengüte ge-

hören die „Zuverlässigkeit, Verlässlichkeit, Auditierbarkeit, Regelgeleitetheit, intersubjektive 

Nachvollziehbarkeit [und] Glaubwürdigkeit“ (ebd., S. 203). Dabei ist zu beachten, dass sich 

diese Kriterien im Wesentlichen auf das Verfahren zur Auswertung qualitativen Datenmaterials 

beziehen. Differenziert wird dabei zwischen der Datenerfassung und Transkription sowie der 

Durchführung der qualitativen Inhaltsanalyse (ebd., S. 204f.). Entscheidende Kriterien zur Be-

urteilung der Datenerfassung und Transkription sind die vollständige Fixierung und nachvoll-

ziehbare Transkription der Daten sowie eine begleitende Interviewdokumentation. Beide As-

pekte werden in der vorliegenden Untersuchung berücksichtigt (vgl. Abschnitt 8.3.3 und 8.3.7). 

Innerhalb der Durchführung der Auswertung sind die Wahl der jeweiligen Methode zu begrün-
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den und das jeweilige Verfahren auf den Forschungsprozess zu übertragen (vgl. Ab-

schnitt 8.3.2 und 8.3.3). Ebenso sind die zur Analyse eingesetzten technischen Hilfsmittel zu 

nennen (vgl. Abschnitt 8.3.7). Zur Sicherung der Studiengüte im Rahmen der Datenanalyse 

zählen ebenso die Codierung durch mehrere Codierende und die Ermittlung der Intercoder-

Reliabilität, die im Unterpunkt Reliabilität in diesem Abschnitt erläutert wird. Darüber hinaus ist 

das Kategoriensystem ein entscheidendes Merkmal interner Studiengüte, wobei dieses in sich 

konsistent und präzise sein soll. Zur Ausarbeitung werden alle erhobenen Daten berücksich-

tigt, die in einem mehrstufigen Prozess durchlaufen werden. Die Codierungen berücksichtigen 

auch abweichende Fälle, die Ergebnisse in Abschnitt 8.4 werden mit Originalzitaten unterlegt. 

Der gesamte Forschungsprozess (Auswahl der Stichprobe, Datenerhebung, Datenverarbei-

tung und Datenauswertung) wird dokumentiert und auf sicheren, über Zugriffrechte geschütz-

ten Servern der Technischen Universität Chemnitz gespeichert. 

Mit der externen Studiengüte sollen „Fragen der Übertragbarkeit und Verallgemeinerbarkeit“ 

(Kuckartz, 2018, S. 203) der Studienergebnisse beantwortet werden. Diese berücksichtigen 

die Auswahl des gesamten Studiendesigns. In quantitativen Forschungsdesigns ist die Größe 

der Stichprobe ein entscheidendes Kennzeichen für die Übertragbarkeit der Ergebnisse auf 

die gesamte Population. Hingegen werden in qualitativen Verfahren in der Regel nur kleine 

Stichproben ausgewählt. Aus diesem Grund wird versucht, dem Anspruch nach einer mögli-

chen Verallgemeinerung der Ergebnisse mit einer zielgerichteten Fallauswahl gerecht zu wer-

den (vgl. Abschnitt 8.3.5). Ein regelmäßiger Austausch mit Expertinnen und Experten (peer 

debriefing) hilft sowohl die methodische Herangehensweise als auch die Ergebnisse der ge-

planten Untersuchung zu reflektieren (Kuckartz, 2018, S. 218). Die vorliegende Untersuchung 

wird deshalb bereits in der Planungsphase auf fachbezogenen Tagungen präsentiert und dis-

kutiert.  

Reliabilität und Berechnung der Intercoder-Reliabilität 

Eine Möglichkeit zur Überprüfung der Replizierbarkeit von Ergebnissen aus qualitativen Ana-

lysen stellt die Ermittlung der Intercoder-Reliabilität dar. Hierbei handelt es sich um die Mes-

sung der Übereinstimmung zweier Codierender bei der Anwendung eines Kategoriensystems 

auf die vorliegenden Daten und damit um die Übereinstimmung beim Vorgang des Codierens 

(Kuckartz, 2018, S. 206). Dafür wird in der vorliegenden Untersuchung der Text von zwei Co-

dierenden unabhängig voneinander codiert und die beiden Codierungen im Anschluss mitei-

nander verglichen: „Dort, wo es Differenzen gibt, werden diese diskutiert und die entsprechen-

den Kategoriendefinitionen zu Rate gezogen. Wird man sich einig, wird diese Codierung fest-

gehalten; unter Umständen wird auch ein Vorschlag zur Verbesserung der Kategoriendefiniti-

onen notiert“ (ebd., S. 212). 

In der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Segmentierung des Textmaterials, beispielsweise in 

Sinneinheiten der Textabschnitte, eng mit dem Codierprozess verbunden. Beginn und Ende 

dieser Sinneinheiten werden nicht vorab, sondern vom Codierenden selbst festgelegt 

(Kuckartz, 2018, S. 211). Wird der gesamte zu codierende Text als Sinneinheit betrachtet, 

lassen sich die prozentualen Übereinstimmungen der Codierenden berechnen, indem be-

stimmt wird, ob oder wie häufig einzelne Kategorien von den Codierenden vergeben werden 

(ebd., S. 212f.). Dies lässt allerdings noch keine Aussage darüber zu, ob identische Textstellen 

von beiden Codierenden codiert werden. Dazu ist die segmentgenaue Betrachtung der Über-

einstimmung notwendig. Eine 100-prozentige Übereinstimmung der codierten Segmente lässt 

sich in der qualitativen Analyse nur schwer erreichen. So würde bereits ein nicht codiertes 

Wort oder Satzzeichen genügen, um die Segmentgrenzen zu verschieben. Dementsprechend 
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wird empfohlen, einen Toleranzbereich festzulegen (ebd., S. 214). Wenn sich mehrere Codie-

rungen überschneiden, wird ein zweifacher Durchlauf empfohlen: Zunächst werden die Codie-

rungen des Codierenden 1 als Codiereinheit festgesetzt und deren Übereinstimmungen mit 

dem Codierenden 2 berechnet. Anschließend erfolgt dieses Prozedere für die codierten Ein-

heiten des Codierenden 2. Die Gesamtzahl der codierten Einheiten ergibt sich aus allen co-

dierten Segmenten beider Codierenden, anhand derer sich eine prozentuale Übereinstimmung 

ermitteln lässt (ebd., S. 215). 

Der Reliabilitätskoeffizient Cohens Kappa (κ) wird bestimmt, um auch die Randhäufigkeiten 

(pe) (Codierer 1 vergibt Code, den Codierer 2 nicht vergibt und umgekehrt) und die Wahr-

scheinlichkeiten für zufällige Übereinstimmungen zu berücksichtigen (Kuckartz, 2018, S. 209). 

Die Berechnung von Kappa (κn) erfolgt nach dem Vorschlag von Brennan und Prediger (1981). 

Die zu erwartende zufällige Übereinstimmung wird über die Anzahl der Kategorien (n) be-

stimmt. Zudem muss festgelegt werden, ob die Codierenden unterschiedliche Anzahlen an 

Kategorien innerhalb eines codierten Segmentes vergeben dürfen. In diesem Fall gilt für die 

zu erwartende zufällige Übereinstimmung (Rädiker & Kuckartz, 2019, S. 301):  

𝑝𝑒(𝐸𝑟𝑤𝑎𝑟𝑡𝑢𝑛𝑔𝑠𝑤𝑒𝑟𝑡) =
𝑛

(𝑛 + 1)2
 

In der vorliegenden Arbeit liegt die Anzahl der Kategorien, denen Codierungen zugeordnet 

werden, bei n = 62, wobei die Anzahl möglicher Subkategorien in den einzelnen Hauptkatego-

rien sehr stark variiert. Aus diesem Grund weicht Kappa bei einer großen Anzahl von Subka-

tegorien, wie beispielsweise in den Kategorien Lerninhalte und -ziele Ernährungsbildung oder 

schulische Voraussetzungen und Schulkonzept, um nur wenige Prozentpunkte von der beo-

bachteten prozentualen Übereinstimmung ab (vgl. Tabelle 9). Hingegen kann die Abweichung 

zwischen der beobachteten und zu erwartenden Übereinstimmung im Fall einer kleineren An-

zahl an Subkategorien deutlich größer ausfallen.  

Weiterhin ist eine zufällige Codierung gleicher Sinneinheiten mit gleichem Code in umfangrei-

chen Texten, wie auch die Transkripte der vorliegenden Arbeit darstellen, sehr unwahrschein-

lich und konvergiert statistisch gesehen gegen null. Die Berechnung von Kappa ist demnach 

besonders sinnvoll, wenn zu codierende Segmente zuvor bestimmt werden (Kuckartz, 2018, 

S. 216). Aus diesem Grund, und um das Kategoriensystem zu überprüfen, erfolgt die Berech-

nung der Intercoder-Übereinstimmung bereits im Anschluss an den ersten Codierprozess ent-

lang der Hauptkategorien. Aus den zehn, bis zu diesem Zeitpunkt vorliegenden Interviewtran-

skripten, werden fünf Transkripte (L05 bis L09) zufällig ausgewählt und von der Autorin sowie 

einer zweiten Codiererin unabhängig voneinander codiert. Anschließend werden beide Pro-

jekte in MAXQDA zusammengeführt. Die Auswertung ergibt, dass sich Nichtübereinstimmun-

gen besonders innerhalb der Segmentgrenzen und seltener in der Vergabe von Codes zeigen. 

Dies wird deutlich, wenn die angestrebte Codeüberlappung an den Segmenten von 90 % auf 

50 % oder 30 % reduziert wird. Wie aus der Tabelle 8 hervorgeht, zeigen sich höhere prozen-

tuale Übereinstimmungen, wenn die Überlappungen geringer ausfallen. Die unterschiedlichen 

Segmentgrenzen und Nichtübereinstimmungen bei der Vergabe von Codes werden von bei-

den Codiererinnen diskutiert, um für den weiteren Codierprozess und damit in der qualitativen 

Analyse eine bessere Übereinstimmung zu erreichen. 
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Tabelle 8: Prozentuale Intercoder-Übereinstimmungen für die Interviews L05 bis L09 nach dem ersten Co-
dierprozess bei unterschiedlich festgelegten Überlappungen der Segmentgrenzen. 

Hauptkategorien 

prozentuale Intercoder-Übereinstimmung bei Überlappung der 

Segmentgrenzen zu 

90 % 50 % 30 % 

Lerninhalte und -ziele BNE* 17,3 36,5 54,8 

Lerninhalte und -ziele Ernährungsbildg. 31,0 62,9 75,9 

Unterrichtsprinzipien* 15,6 34,4 43,8 

Methoden* 12,7 36,6 53,5 

Material und Medien* 40,0 44,4 66,7 

außerschulische Lernorte* 12,5 25,0 37,5 

Lehrkraft als Vorbild 27,3 36,7 45,5 

Lehrplan 34,3 51,4 62,9 

Bedingungen* 25,0 44,7 59,9 

Familie und Elternhaus 28,1 52,6 71,9 

Total 24,0 46,3 61,4 

*Hierbei handelt es sich um vorläufig gebildete Hauptkategorien, die im Verlauf der Auswertung als Subkatego-

rien zusammengefasst, weiter differenziert oder verworfen werden. 

 

Die finale Berechnung der Intercoder-Übereinstimmung erfolgt im Anschluss an den zweiten 

Codierprozess erneut für die Interviewtranskripte L05 bis L09. Außerdem wird das Interview 

L14, welches die Untersuchung abschließt, mit in den Intercodierprozess aufgenommen und 

analysiert. Für eine Intercoder-Übereinstimmung wird nach Kuckartz (2018) eine Überlappung 

der Segmente von 90 % vorausgesetzt (ebd., S. 214). Die Übereinstimmung wird anhand „des 

relativen Anteils der übereinstimmenden Codierungen an der Gesamtzahl der Codierungen“ 

(p0) (ebd., S. 208) berechnet. Die Ermittlung der relativen und erwarteten Übereinstimmungen 

sowie von Kappa nach Brennan und Prediger (1981) erfolgt in MAXQDA. Für die Interpretation 

von Kappa gelten Werte über 0,8 als fast vollkommene Übereinstimmung („almost perfect“) 

(Landis & Koch, 1977, S. 165). Werte, die zwischen 0,61 und 0,8 liegen, sind bereits als gut 

anzusehen („substantial“), Werte zwischen 0,41 und 0,6 gelten noch als mittelmäßige („mode-

rate“) Übereinstimmung. Für Kappa zwischen 0,21 und 0,4 wird immerhin noch eine ausrei-

chende („fair“) Übereinstimmung angenommen. Werte, die darunterliegen, entsprechen einer 

geringen (< 0,2 „slight“) oder schlechten („poor“ < 0,00) Übereinstimmung (ebd., S. 165). Die 

Ergebnisse der berechneten Übereinstimmungen in Tabelle 9 zeigen, dass für die überprüften 

Codierungen insgesamt eine gute Intercoder-Übereinstimmung von 75,2 % vorliegt 

(pe = 0.02). Bezogen auf die Kategorien weist die Kategorie Unterrichtsgestaltung die größte 

beobachtete Übereinstimmung (77,9 %) und die Kategorie Familie und Elternhaus die ge-

ringste Übereinstimmung auf (70,4 %). Bezogen auf die Interviews ist das codierte Interview 

L08 mit 80,3 % Übereinstimmung das Dokument mit der besten Übereinstimmung innerhalb 

der Codierungen beider Codiererinnen. Hingegen finden sich im codierten Interview L05 nur 
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eine 70,5 %-ige Übereinstimmung innerhalb der codierten Segmente. Niedrige Werte entste-

hen besonders dann, wenn in den jeweiligen Kategorien oder Dokumenten nur wenige Codie-

rungen vergeben werden und der Erwartungswert entsprechend höher ist. Dies zeigt sich zum 

Beispiel für das Transkript L05 und die Kategorie Lehrkraft als Vorbild (p0 = 0,50, pe = 0,25, 

κn = 0,33) und die Kategorie Familie und Elternhaus im Dokument L14 (p0 = 0,50, pe = 0,22, 

κn = 0,36). Die Kategorie Unterrichtsgestaltung mit der besten Übereinstimmung ist gleichzeitig 

auch die Kategorie mit den meisten Codierungen insgesamt (n = 339). 

Tabelle 9: Intercoder-Übereinstimmung nach dem zweiten Codierprozess. 
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8.4 Ergebnisse der qualitativen Interviewstudie 

8.4.1 Überzeugungen zu Lerninhalten und Zielen in der Ernährungsbildung 

In diesem Abschnitt werden die Überzeugungen der Lehrpersonen zu Lerninhalten und Lern-

zielen der Ernährungsbildung dargestellt. Diese Kategorie ist umfangreich ausdifferenziert, um 

das umfassende Verständnis zu erfassen, welches Lehrkräfte zu einer nachhaltigen Ernäh-

rungsbildung besitzen. Zunächst werden vier strukturierende Subkategorien unterschieden 

(kognitive Ziele, affektive Ziele, psychomotorische Ziele und Tabus), die in 16 Unterkategorien 

gegliedert sind. Ein Überblick über alle Subkategorien der ersten und zweiten Ebene ist in 

Abbildung 12 dargestellt. Mit Bezug zur Forschungsfrage wird untersucht, inwiefern die 

Lehrkräfte im Bereich Ernährungsbildung auch nachhaltige Aspekte bzw. Lerninhalte zu BNE 

mit einbeziehen. Diese werden in den Subkategorien der zweiten Ebene herausgearbeitet (vgl. 

Abbildung 13 bis Abbildung 15).  

 

Abbildung 12: MAXMap zu Lerninhalten und Zielen nachhaltiger Ernährungsbildung. 

Dargestellt sind die Subkategorien erster und zweiter Ebene sowie die Anzahl der vergebenen Codes. Querverbin-

dungen verweisen auf Zusammenhänge zwischen den Subkategorien. 

Kognitive Ziele 

Auf den Bereich der kognitiven Ziele entfällt ein großer Teil der Ergebnisse (247 Codierungen) 

in der Kategorie Lerninhalte und -ziele Ernährungsbildung. Die Kategorie wird in sechs Sub-

kategorien ausdifferenziert, die von nahezu allen Lehrpersonen sehr ausführlich beschrieben 

werden und auch eine Vielzahl von Bezügen zu Themen nachhaltiger Ernährung aufweisen 

(vgl. Abbildung 13).  
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Abbildung 13: MAXMap zu kognitiven Zielen nachhaltiger Ernährungsbildung. 
Dargestellt sind die Subkategorien zweiter Ebene, die Anzahl der vergebenen Codes und Inhalte, die mit nachhal-

tiger Ernährung verbunden sind. Querverbindungen verweisen auf Zusammenhänge zwischen den Subkategorien.  

Gesundheit  

Diese Subkategorie enthält Aussagen zu verschiedenen Themenbereichen wie gesunde Er-

nährung, Bewegung, Selbstachtsamkeit, Suchtprobleme und Verbote sowie zum globalen 

Hungerproblem. Dabei ist vor allem das Thema gesunde Ernährung bei fast allen befragten 

Lehrpersonen sehr präsent. Eine Lehrperson gibt an, das Thema nicht vordergründig zu be-

handeln, jedoch immer mitzudenken: „Ja, und die gesunde Ernährung an sich, die haben wir 

jetzt da gar nicht so vordergründig thematisiert, die schwingt da aber immanent so mit. Die ist 

einfach dabei“ (L01, Zeilen 204–207). Ähnlich beschreibt es auch die Lehrerin im Interview 

L14. Ihr sind die praktische Herstellung gesunder Getränke und eines gesunden Frühstücks 

wichtiger, als das Wissen über die Ernährungspyramide. Nur eine Lehrperson spricht das 

Thema Gesundheit nicht an. Es zeigt sich, dass die Lehrkräfte besonders Kenntnisse über die 

qualitative Bewertung von Lebensmitteln vermitteln möchten. Eine Lehrerin betont, dass Kin-

der „auf jeden Fall wissen [sollten], was gesunde und ungesunde Lebensmittel sind“ (L02, 

Zeilen 236f.). Ihr Ziel ist, dass die Kinder  

auf einen ordentlichen Umgang achten. Na also, sie halt merken, es ist jetzt ein Unterschied, 
ob ich jetzt von, ich weiß nicht, fünf Schokoriegeln oder irgendwas satt bin oder einer Tüte 
Gummibärchen, oder ob ich mir ein ordentliches, gesundes Brot gemacht habe. (L02, Zei-
len 250–253) 

Die Bewertung der Qualität erfolgt vereinzelt auf Ebene der Nachhaltigkeit, wobei von einer 

Lehrkraft vor allem die regionale und saisonale Herkunft der Lebensmittel als wichtig erachtet 

wird und von drei anderen die Lebensmittelverpackung. Eine Lehrerin gibt zudem an, dass sie 

frischen Lebensmitteln eine höhere Qualität zuspricht als abgepackter Ware: „Es hat einen 

ganz anderen Frischegehalt, es ist nahrhafter und weniger belastet mit Zusatzstoffen. Also 

das, sag ich mal, kindgerecht zu thematisieren, das wäre schon wichtig“ (L01, Zeilen 243–

246). 

Aus den Interviews mit den Lehrkräften wird deutlich, dass die Kinder vor allem Kenntnisse 

darüber erlangen sollten, in welchem quantitativen Verhältnis unterschiedliche Nahrungsmittel 

verzehrt werden sollten. Die Kinder erfahren im Unterricht „wovon viel, wovon wenig“ (L09, 

Zeile 172) gegessen werden soll. Nur einige Lehrkräfte geben an, sowohl qualitative als auch 
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quantitative Kenntnisse zu vermitteln. Das Thema Getränke wird von einigen Lehrkräften an-

gesprochen, eine Lehrperson nimmt Bezug zu einem gesunden und nachhaltigen Trinkverhal-

ten:  

Mit diesen ganzen Getränken, die die Kinder mitunter mithaben. Gerade was jetzt so in der 
wärmeren Jahreszeit voriges Jahr, was die Kinder alles mitgebracht haben. Wo wir dann gesagt 
haben, ihr könnt eure Trinkflaschen auch hier auffüllen. Das Wasser sieht zwar nicht toll aus, 
weil das [hier] immer eine Braunfärbung hat, aber ihr könnt es trotzdem trinken. Das ist trotzdem 
gesund. (L03, Zeilen 385–390) 

Die meisten Lehrkräfte erachten es als wichtig, dass die Kinder dazu angespornt werden, sich 

selbst für eine gesunde Ernährungsweise zu entscheiden und ein Bewusstsein dafür erlangen, 

„dass sie von sich aus auf Lebensmittel zurückgreifen, die gut für sie sind, die gesund sind“ 

(L03, Zeilen 52f.). Das Thema Verbote wird in den Aussagen von zwei Lehrpersonen berück-

sichtigt, wobei sich beide dafür aussprechen, dass es keine Verbote im Zusammenhang mit 

Nahrungsmitteln geben darf, sondern die Kinder vielmehr „lernen, sich kritisch damit ausei-

nander zu setzen, was sie essen“ (L08, Zeile 221). Zudem wird von fünf Lehrkräften betont, 

dass aus ihrer Sicht Bewegung und Ernährung zusammengehören und die Schulen entspre-

chende Maßnahmen für Bewegung in den Pausen anbieten. Weiterhin müssen Lernende dazu 

angeregt werden, sich um ihr eigenes Wohlbefinden zu kümmern: 

Auch das Thema „Mir geht es gut“. Was gehört alles dazu, dass es mir gut geht? Das finde ich 
auch ganz wichtig, gerade auch in der heutigen Gesellschaft. Dass Kinder auch wissen oder 
lernen, wie kann ich selber mit mir gut umgehen, damit es mir mein Leben lang gut geht? (L07, 
Zeilen 295–299) 

Dazu gehört auch die Steigerung des eigenen Selbstwertgefühls bzw. des eigenen Selbstver-

trauens, welches im Zusammenhang mit der Meinungsbildung genannt wird:  

Dass sie da auch das Selbstvertrauen haben. Gerade wir haben viele Mädels in der Klasse, 
denen fällt das manchmal noch relativ schwierig in der zweiten Klasse, sich da auch schon ein 
bissel was zuzutrauen und sich dort auch eine Meinung zuzutrauen. Und das versucht man 
schon zu unterstützen. (L08, Zeilen 92–96) 

Vier Lehrpersonen greifen im Verlauf des Interviews das Thema Sucht auf. In Verbindung mit 

dem Thema Übergewicht räumt eine Lehrerin ein, dass sie hier sehr wenig Einfluss auf die 

Lernenden hat: „Es gibt ja auch wirklich so etwas wie Fresssucht. […] Also ich habe wirklich 

eine Schülerin, die fällt meines Erachtens darunter. Also die stopft wirklich […] und das hat sie 

jetzt auch nicht die Unterrichtseinheit drüber irgendwie, leider, verändert“ (L06, Zeilen 312–

319). 

Hingegen berichtet eine Lehrkraft, dass es „auf die Situation der Klasse“ (L13, Zeilen 321f.) 

ankäme und Kinder mit Gewichtsproblemen aus ihrer Sicht von ihren Mitschülerinnen und Mit-

schülern akzeptiert und unterstützt werden müssen, wenn dieses Problem in der Klasse the-

matisiert werden soll. Das globale Hungerproblem wird von drei Lehrkräften thematisiert. Die 

Lehrerin im Interview L06 macht dazu nähere Ausführungen, wobei sie einräumt, dies in Ethik 

im Rahmen des Themas Kinderrechte und nicht im Sachunterricht zu betrachten.  

Lebensmittelkunde  

Der Bereich der Lebensmittelkunde enthält Ausführungen, die sich auf ernährungsphysiologi-

sche, biologische oder sensorische Kenntnisse über Nahrungsmittel beziehen. Sieben Lehr-

kräfte berücksichtigen in ihren Aussagen Nährstoffe von Nahrungsmitteln. Zentrales Thema 

ist dabei die Beschäftigung mit dem Zuckergehalt. Zwei Lehrkräfte gehen auch auf weitere 

Nahrungsbestandteile wie „Eiweiße, Ballaststoffe, Kohlenhydrate, Mineralstoffe, Vitamine, Fett 

und Spurenelemente“ (L12, Zeilen 170f.) mit ein. Pflanzenbestandteile wie das Getreidekorn, 
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die Wurzeln des Getreides oder das Innenleben eines Apfels werden hingegen seltener the-

matisiert. Ebenso wichtig scheint den Lehrkräften die Kenntnis über verschiedene Arten und 

Sorten von Nahrungsmitteln. Es werden Kenntnisse über Getreide- und Kartoffelarten, Obst 

oder Kräuter als relevant erachtet. Auch der Vorzug regional produzierter Obstsorten gegen-

über global produziertem Obst wird von zwei Lehrkräften eingebracht. In nur einem Fall wird 

hervorgehoben, dass auch die Beschäftigung mit unbekannten und vermeintlich nicht essba-

ren Nahrungsmitteln ein Lerninhalt für den Unterricht sein kann. Zudem sollten Kinder sich mit 

den Lebensmittelkennzeichnungen der Hersteller vertraut machen. Die Themen Haltbarkeit 

und der mögliche Verderb eines Nahrungsmittels werden in zwei Fällen als relevant erachtet.  

Nur eine Lehrkraft spricht sich dafür aus, den Lernenden Kenntnisse zu biologisch erzeugten 

Produkten zu vermitteln. Andere stehen diesen Produkten in ihren Äußerungen eher kritisch 

gegenüber: „Und es tuen sich schon Widersprüche auf, was gerade diese Bioprodukte betrifft“ 

(L03, Zeilen 110f.). Dies wird auch in dieser Aussage deutlich: „Also dass man sagt, nicht 

überall wo Bio draufsteht, das muss jetzt zwingend besser sein, dass man einfach so zum 

Nachdenken ein bisschen anregt“ (L09, Zeilen 64–66). Allerdings geht aus den Ausführungen 

nicht eindeutig hervor, weshalb die Lehrkräfte Waren, die als biologisch erzeugt gekennzeich-

net sind, hinterfragen. 

Im Zusammenhang mit Lebensmittelkunde wird außerdem die geschmackliche Erkundung 

verschiedener Lebensmittel erwähnt, zum Beispiel der Vergleich von Apfel-, Brot- oder Obsts-

orten. Geschmackseindrücke zu regional und biologisch produzierten Lebensmitteln werden 

dabei vereinzelt berücksichtigt. Eine Lehrerin führt exemplarisch die Verkostung eines nicht 

saisonal produzierten Lebensmittels (Erdbeeren) auf, anhand dessen die Lernenden feststel-

len können: „Ei, die schmecken ja eigentlich wirklich gar nicht“ (L12, Zeile 85). 

Nahrungsmittelanbau und Produktion 

Aus den Aussagen der Lehrkräfte geht hervor, dass die Lernenden Kenntnisse über den An-

bau und die Produktion von Nahrungsmitteln sowohl im landwirtschaftlichen als auch industri-

ellen Bereich erwerben sollen. Nahezu jede Lehrkraft geht auf den Ursprung von Nahrungs-

mitteln ein. Die Lernenden benötigen aus ihrer Sicht Kenntnisse über den globalen Ursprung 

und die damit verbundenen Wege, die Lebensmittel bis zum Verkauf zurücklegen. Dabei wer-

den von den Lehrkräften ausschließlich unverarbeitete Lebensmittel, besonders Obst- und 

Gemüsearten (z. B. Südfrüchte, Erdbeeren, Knoblauch oder Äpfel) aufgeführt. Eine Lehrkraft 

spricht die Auswirkungen von politischen Unruhen wie dem Krieg in der Ukraine auf die Ver-

fügbarkeit von Produkten an: 

[…] dass also zum Beispiel durch den Krieg viele Dinge fehlen, wie wichtig das eben ist, dass  
man eine eigene Produktion hat und alle Menschen zu aktivieren und so weiter und so fort und 
dass sich das ja jetzt gerade eben wieder in die ganze Welt widerspiegelt. Schon durch den 
Krieg, der jetzt da ist, dass man das zum Beispiel wieder aufgreift, um den Kindern das nochmal 
bewusst zu machen. (L13, Zeilen 387–392) 

Weitere zentrale Aspekte sind Kenntnisse über Produktionsbetriebe und Produktionsabläufe. 

Ganz allgemein ist es für die Lehrkräfte wichtig, den Lernenden zu vermitteln, wo und wie 

Lebensmittel produziert werden: „Ich denke, die Kinder sollten wissen, erstmal, wo kommt 

denn unsere Ernährung, also alle unsere Nahrungsmittel her? Wo werden die hergestellt?“ 

(L05, Zeilen 258–260). Eine Lehrerin erachtet den Besuch eines Nudelherstellers als geeignet, 

um Kenntnisse zur Lebensmittelproduktion zu vermitteln. In den anderen Interviews liegt der 

Fokus vor allem auf der Herstellung von Grundnahrungsmitteln und weniger auf der Produktion 

industriell gefertigter Produkte. Besonders wichtig erscheint den Lehrkräften, dass Kenntnisse 

über regional produzierte Lebensmittel erworben werden: „Na also, regionales Zeug zu essen, 
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[…]. Darauf haben wir jetzt sehr geachtet, auch bei unserem gesunden Schulfrühstück“ (L06, 

Zeilen 54–56). In diesem Zusammenhang erachten die Lehrenden außerdem die Auswahl sai-

sonal produzierter sowie auch selbst angebauter Lebensmittel als bedeutsam:  

Natürlich, wenn wir mit den Kindern kochen, achten wir darauf, dass wir auch Bioprodukte be-
nutzten, wenn wir die jetzt halt selbst nicht bei uns im Garten anbauen. Aber wir schauen na-
türlich auch immer, wenn wir in der Sommersaison, ich weiß nicht, irgendwann mal Erdbeeren 
kaufen oder was mit den Kindern, dass es nicht die aus Spanien oder Marokko sind, sondern 
dann warten wir halt, bis wir die deutschen Erdbeeren zur Verfügung haben, sag ich jetzt mal. 
Also, dass wir auch wirklich immer schauen, dass es aus Sachsen kommt und regional ist. (L02, 
Zeilen 96–103) 

Nur vereinzelt werden in diesem Kontext die Prinzipien der ökologischen Landwirtschaft oder 

der artgerechten Tierhaltung angesprochen, zum Beispiel „Wie legt das Huhn die Eier? Die 

[Kinder] dürfen auch die Eier den Hühnern […] wegpflücken und sehen wie ein Huhn nachhal-

tig gehalten wird“ (L07, Zeilen 93–95). Das Thema Tierschutz ist allerdings aus Sicht der Lehr-

kräfte ein sehr präsentes Thema für Kinder. Jedoch fehlt es den Lernenden aus Sicht zweier 

Lehrkräfte an Kenntnissen zur Fleischerzeugung: 

Und die Kinder, die sind trotzdem manchmal sehr erschrocken, wenn man fragt: „Wo kommt 
denn Das und Das her?“ „Ja das hole ich mir beim Fleischer.“ Aber wenn man dann diese Kurve 
zurückgeht, das eben dafür das Schwein geschlachtet wird und was das alles so beinhaltet, 
diese ganzen Dinge zu verarbeiten, da kommen die schon ganz schön ins Staunen. (L03, Zei-
len 202–207) 

oder: 

Ich sage dann auch immer den Kindern: „Wenn ihr in so einen Supermarkt geht, dass das, was 
dort liegt, verpackt an Fleisch/“ Also auch da sollten sie wissen, das waren mal lebendige Tiere. 
Ich habe manchmal den Eindruck, dass es die Kinder wirklich in der Tat nicht wissen. Die den-
ken, dieses Eingeschweißte fällt irgendwie vom Himmel. Oder das kommt aus einer Maschine. 
Nein, dass da aber vorher ein Tier gelebt hat, relativ schlecht, relativ kurz, also das sollen sie 
schon wissen. (L05, Zeilen 264–271) 

Der überwiegende Teil der Lehrkräfte konzentriert sich in den Ausführungen eher auf die Tier-

haltung an sich oder die Erzeugung von tierischen Produkten (Milch- und Milchprodukte, Eier, 

Honig).  

Neben der Erkenntnis, wo Nahrungsmittel hergestellt werden, sollen Lernende etwas über die 

arbeitsintensive Herstellung, aber auch über gute Wachstumsbedingungen oder den Reifepro-

zess von Pflanzen erfahren. Eine Lehrkraft stellt in diesem Zusammenhang die Bedeutung 

von Bienen für die Landwirtschaft heraus: „Aber, ich glaube, auch das eben, was passiert, 

wenn wir keine Bienen mehr haben? Also, solche Sachen sind wichtig, die Bedeutung halt 

eben, oder der Kreislauf eigentlich, damit überhaupt Nahrung für uns hergestellt wird oder 

entsteht ganz einfach“ (L12, Zeilen 282–285). 

Nahrungsmittelbeschaffung 

In dieser Subkategorie werden relevante Kenntnisse zum Einkauf von Lebensmitteln betrach-

tet. Die Lehrkräfte erachten grundlegendes Wissen darüber als zentral, wo Lebensmittel an-

geboten werden oder eingekauft werden können. Dabei gehen sie vereinzelt auch auf die Ein-

kaufsmöglichkeiten für Bio-Lebensmittel und auf lokale Lebensmittelverkäufer ein: „Wo kann 

ich denn, wenn ich jetzt Bioprodukte kaufen möchte oder die vom Bauern direkt kaufen 

möchte, habe ich die Möglichkeit überhaupt?“ (L04, Zeilen 439–441). Außerdem versuchen 

sie das Angebot lokaler Produkte herauszustellen: „Mhm, das habe ich auch sehr oft, dass ich 

also den Kindern versuche zu erklären, dass man die Produkte, die man jetzt hier herstellt, 

dass man da auch gucken sollte, dass man eben entsprechend einkauft“ (L13, Zeilen 99–102). 
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Die Entstehung von Lebensmittelpreisen wird von drei Lehrpersonen im Kontext des Fairen 

Handels angesprochen. Dabei thematisieren zwei Lehrkräfte die gerechte Bezahlung von Mit-

arbeitenden innerhalb der Lebensmittelproduktion: 

Und das habe ich mit Kindern gemacht anhand dieser Schokoladentafel in 24 Stücke geteilt 
und dann konkret in Gruppen arbeiten lassen. Was glaubst du, wie viele Stücke, also Anteil an 
diesem Erlös bekommt jetzt der Bauer selbst, die Transportfirma, der Supermarkt war dort 
glaube ich noch mit drin? (L14, Zeilen 236–239) 

Darüber hinaus ist es für eine Lehrkraft wichtig, dass Lernende wissen, wie viel Geld für einen 

Einkauf benötigt wird. Zudem ist eine weitere Lehrkraft aus eigener Erfahrung heraus davon 

überzeugt, dass ein gesundes Frühstück auch preiswert sein kann: 

Wir waren auch erstaunt darüber, dass es halt auch so wenig gekostet hat, sich so lecker zu 
ernähren, also so gesund zu frühstücken. Wir haben wirklich nur 20 Euro bezahlt und damit 
halt, für 19 Leute ein gesundes Frühstück. Na und darüber haben wir auch gesprochen. Wie 
unglaublich teuer so ein abgepackter Schokoriegel ist. Ja, also gesund, preiswert, lecker. (L06, 
Zeilen 225–230) 

Dies wird aber auch konträr gesehen und andere Lehrkräfte erachten es als wichtig, den Kin-

dern gegenüber zu erklären, weshalb lokal und biologisch produzierte Produkte teurer sind, 

als vergleichbare Produkte aus südlichen Ländern: „[…] und warum ist denn das jetzt vielleicht 

teurer und warum sollte ich denn lieber die Produkte von hier kaufen und nicht die von Spanien 

kommen oder von Südamerika?“ (L13, Zeilen 111–113).  

Auch der Transport wird angesprochen, wobei einige Lehrkräfte die Transportwege von Le-

bensmitteln aus meist südlich gelegenen Ländern aufgreifen. Aus dem Interviews mit zwei 

Lehrpersonen wird zudem deutlich, dass auch die Art des Transportes („[…] per Schiff, per 

Flugzeug oder wie auch immer.“, L12, Zeilen 131f.; „Wie wird es transportiert? Muss ich da mit 

dem Auto ins Kaufland fahren? Oder kann ich da auch mit dem Fahrrad das beim Markt kau-

fen?“, L01, Zeilen 305–307) aus ihrer Sicht entscheidend ist. In den meisten Fällen ist nicht 

klar, ob oder wie in diesem Zusammenhang auch die Auswirkungen der beim Transport ent-

stehenden Emissionen auf die Umwelt und das Klima aufgezeigt werden. Hinweise darauf 

finden sich lediglich bei einer Lehrkraft: „Um einfach auch diese langen Transportwege, und 

das vermitteln wir ja Kindern auch ganz konkret im Unterricht, aufzuzeigen und die Schädlich-

keit und Auswirkungen auf unsere Umwelt, die damit zusammenhängen, bewusst zu machen, 

ja“ (L14, Zeilen 72–75). 

Eine Lehrperson verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff „ökologische(r) Fußab-

druck“ (L12, Zeile 87). Weniger relevant erscheinen in diesem Kontext der Verbrauch weiterer 

Ressourcen bei der Herstellung von Produkten, wie zum Beispiel Wasser. Dies wird von nur 

zwei Lehrkräften berücksichtigt. Eine Lehrperson verbindet mit dem Kauf regionaler Produkte 

die Förderung lokaler Wirtschaftsbeziehungen:  

Und dann kommt natürlich hinzu, das mag zwar jetzt schon relativ abgedroschen klingen, die 
sogenannte Regionalität, wenn man sagt kurze Wege für kurze Beine. Dann bedeutet das auch 
kurze Wege für unser Essen. Also der Gärtner im Ort, der Imker im Ort. Das ist doch wunderbar, 
weil da ja auch eine Dorfgemeinschaft oder auch eine städtische Gemeinschaft miteinander 
lebt. Also Verbrauchergemeinschaften, auch das sollten die Kinder wissen. (L05, Zeilen 280–
286) 

Für die Lehrpersonen ist es zudem relevant, Kenntnisse darüber zu vermitteln, wie viel über-

haupt eingekauft werden soll, wobei es zwei Lehrerinnen im Interview auch darum geht, dass 

Lebensmittel nicht im Überschuss, sondern „reduziert“ (L10, Zeile 593) oder „bewusst“ (L14, 

Zeile 149) eingekauft werden. 
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Betrachtet man die Aussagen auf die Nachfrage, dass nachhaltigkeitsbezogene Themen oft 

voller Unsicherheiten stecken oder Widersprüche aufwerfen und ob die Lehrperson solche 

Erfahrungen auch schon gemacht hat, zeigt sich, dass die Lehrkräfte auf die Anmerkung, ob 

die Bio-Tomate aus Spanien besser als die konventionelle Tomate aus einem regionalen Ge-

wächshaus ist, zwar unterschiedliche Herangehensweisen und Ansichten diskutieren, der 

komplette Verzicht auf beide Produkte jedoch von fast keiner Lehrkraft in Betracht gezogen 

wird. Lediglich eine Lehrkraft räumt ein, dass „dieser Verzicht auf etwas, was ich gerne haben 

möchte und da einen Kompromiss zu finden“ (L12, Zeilen 91–93) an dieser Stelle ein Ziel für 

BNE und Ernährungsbildung darstellen kann. 

Verpackung und Abfall 

Die Themen Verpackung und Abfall sind bei den Lehrkräften sehr präsent. Es gibt keine Lehr-

kraft, von der dieser Bereich nicht in irgendeiner Form angesprochen wird. Viele Lehrkräfte 

empfinden vor allem den Verpackungsmüll als problematisch, der bei den Kindern während 

des Frühstücks entsteht. Eine Lehrkraft führt in diesem Kontext auf, mit den Kindern wöchent-

lich ein „müllfreies Frühstück“ (L01, Zeile 247) durchzuführen, wobei darauf geachtet wird, Le-

bensmittel ohne Verpackung in die Schule mitzubringen. Auch die die Verwendung von Mehr-

wegverpackungen oder die Vermeidung von Verpackungsmüll beim Einkaufen sind relevante 

Aspekte: 

Gehe ich mit einem Beutel einkaufen, oder lass ich mir immer diese Zellophantüten geben? 
Oder greife ich zu dem Papier, was danebenliegt, die Papiertüte, die vielleicht noch eine andere 
Verwendung zuhause haben kann als ein Beutel, den ich entsprechend wegschmeiße. Oder 
packe ich es überhaupt ein? Also wenn ich da Obst und Gemüse zum Beispiel mir wegnehme. 
(L07, Zeilen 258–263) 

In einigen Fällen wird zudem betrachtet, welche Mengen an Müll in einem bestimmten Zeit-

raum anfallen. Für mehr als die Hälfte der Lehrkräfte ist es zudem wichtig, dass Kinder „dazu 

erzogen [werden], dass Müll getrennt werden muss“ (L07, Zeilen 8f.). In diesem Zusammen-

hang wird auch das Kompostieren von Biomüll von vier Lehrkräften genannt. Der Abbau orga-

nischen und anorganischen Materials und die Entstehung von Boden sind Themen des Unter-

richts.  

Außerdem sind Kenntnisse zur Lebensmittelverwertung relevant. Dazu zählt, dass bei der Ver-

arbeitung möglichst wenig Abfälle entstehen, entweder indem viele Pflanzenteile verwendet 

werden oder die Lebensmittel sparsam geschält werden. Gleichzeitig kann Wissen über die 

Weiterverarbeitung vermeintlicher Abfälle erworben werden, wie dieses Beispiel zeigt: „Was 

macht man z. B. auch mit den Abfällen? Wenn ich die Schale vom Apfel abschälen muss, […]. 

Da kann man das ja z. B. auch trocknen und daraus einen Tee machen“ (L07, Zeilen 340–

343). 

Ernährungsweisen und -kulturen 

Zu den kognitiven Lernzielen zählt darüber hinaus das Wissen über verschiedene Ernährungs-

weisen, die aus unterschiedlichen Motiven heraus praktiziert werden. Es wird deutlich, dass 

die Lehrkräfte vereinzelt sowohl Kenntnisse über regional typische Mahlzeiten als auch kultu-

relle Aspekte der Ernährung in anderen Ländern vermitteln möchten. Außerdem werden auch 

religiöse Hintergründe thematisiert, wobei dies im Fall einer Lehrkraft im Rahmen des Religi-

onsunterrichts geschieht: 

Was bei mir natürlich als Religionslehrer hilfreich dazu kommt, ist die Auseinandersetzung mit 
unseren Brüdern- und Schwesternreligionen also Islam und Judentum, wo die Ernährung auch 
eine ganz große Rolle spielt. Sodass sich also meine muslimischen Schüler oder die mit musli-
mischem Hintergrund natürlich immer auch dann immer mit einbeziehe, beziehungsweise mit 
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denen in Kontakt bin zum Ramadan oder zum Zuckerfest oder eben über die jüdischen Speise-
vorschriften, dass das alles auch verschriftet ist in der Thora und so. Dass die Kinder das eben 
Wissen, wo das herkommt. Das ist nie eine Spinnerei, sondern das ist alles verschriftet und das 
ist für mich so ein hoher Wert. (L05, Zeilen 356–365) 

Abschließend greifen vier Lehrkräfte auch die Themen vegetarische oder vegane Ernährung 

auf. Sie erachten es als wichtig, Gründe für einen reduzierten Fleischkonsum oder den Ver-

zicht auf Fleisch zu betrachten. Eine Lehrperson verbindet diesen Verzicht stark mit Aspekten 

des Tierwohls („Also, dass da natürlich bei Grundschülern so etwas wie Tierwohl und kein 

Fleisch essen, schon eine Rolle spielt.“, L05, Zeilen 96–98). 

Affektive Ziele 

In der Kategorie affektive Ziele werden Überzeugungen zu ernährungsbezogenen Lerninhal-

ten und Zielen zusammengebracht, die sich nicht nur auf das Wissen beziehen, welches die 

Kinder erwerben sollen, sondern, dass im Zusammenhang mit Ernährungsbildung auch ent-

sprechende Verhaltensweisen, Einstellungen und Werte vermittelt werden. Dafür werden 

51 codierte Textstellen fünf unterschiedlichen Subkategorien zugeordnet und Aspekte nach-

haltiger Ernährung herausgearbeitet (vgl. Abbildung 14).  

 

Abbildung 14: MAXMap zu affektiven Zielen nachhaltiger Ernährungsbildung. 
Dargestellt sind die Subkategorien zweiter Ebene, die Anzahl der vergebenen Codes und Inhalte, die Bezüge zu 

nachhaltiger Ernährung aufweisen.  

Umgang mit Lebensmitteln 

Die Lehrpersonen erachten es für wichtig, dass Kinder umsichtig mit Nahrung umgehen und 

„[…] dass wir eben keine Nahrungsmittel zum Beispiel wegwerfen, sondern versuchen alles, 

ja, uns so [in die Brotbüchse] packen zu lassen, dass es dann auch alles gegessen wird“ (L11, 

Zeilen 47–49). Kinder sollen Lebensmittel wertschätzen. Dies kann aus Sicht der Lehrkräfte 

gefördert werden, indem die Lernenden Mahlzeiten selbst zubereiten: „Wenn wir […] so einen 

Teil des Mittagessens selber vorbereiten würden, würden wir ganz anders umgehen. Und ich 

glaube, die Kinder würden auch nicht so viel wegwerfen“ (L01, Zeilen 347–349). In den Aus-

sagen wird deutlich, dass von den Lehrenden besonders ein ressourcensparender Umgang 

angeregt wird. Die Lernenden sollen Verantwortung im Zusammenhang mit einem sorgsamen 

Umgang mit Nahrungsmitteln übernehmen: 

Dass jeder dafür verantwortlich ist, dass Dinge gedeihen, aber die dann auch genutzt werden 
und nicht so wie sie es auch oftmals heutzutage zu finden ist, dass es im Park, bei uns im […]-
Park gibt es noch so ein Projekt, dass dann halt die Dinge dort auch vergammeln, die da ge-
meinschaftlich angebaut werden. Das darf dann nicht passieren. Oder ja, dass man die dann 
sozusagen auch nicht wertschätzt, sondern dass muss dann auch/ also richtig bewusst halt 
dann auch gepflegt werden. (L10, Zeilen 489–495) 
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Außerdem erachten es die Lehrkräfte als wichtig, dass die Kinder ein Bewusstsein darüber 

entwickeln, wie viel sie tatsächlich essen müssen, um satt zu werden. Die Lehrkräfte sprechen 

sich für einen bewussten und sorgsamen Umgang mit Nahrungsmitteln aus. Eine Lehrerin 

beschreibt dies wie folgt: 

Also, wirklich bewusst eigentlich, Nahrung aufzunehmen. Und zwar bewusst auch aufzuneh-
men, nicht, dass sie nebenbei Fernsehen gucken […] oder andere Dinge tun, sondern wirklich 
auch sich einmal, auch an der Nahrung oder an dem Essen dann so einfach erfreuen oder dass 
die Sinne wiedermal angesprochen werden. […] Mit Nahrung auch, sage ich mal, bewusst, sen-
sibel umgehen. (L12, Zeilen 237–242) 

Vorlieben und Abneigungen 

Für die Hälfte der befragten Lehrkräfte ist die Auseinandersetzung mit eigenen Vorlieben und 

Abneigungen ein Bestandteil der schulischen Ernährungsbildung. Dabei ist es ihnen wichtig, 

Kinder zum Probieren neuer Lebensmittel zu animieren um die Vielfältigkeit kennen und schät-

zen zu lernen. Die Beschäftigung mit Vorlieben und Abneigungen steht meist im Zusammen-

hang mit gesundheitsförderlicher Ernährung. Eine Lehrperson äußert, dass Kinder aus ihrer 

Sicht Abneigungen gegenüber tierischen Nahrungsmitteln entwickeln, wenn sie erfahren, wie 

diese konventionell hergestellt werden:  

Dass da viele Kinder natürlich da die Krise kriegen und auch sicherlich vielleicht Ekel entwickeln 
oder Unverständnis, das ist denke ich selbstverständlich. Wenn man an die großen Giganten 
Nestle usw. denkt, oder die Tönnies, die großen Schlachtbetriebe und so was. (L05, Zeilen 260–
264) 

Soziale Eingebundenheit 

Für einige Lehrkräfte bietet das gemeinsame Einnehmen von Mahlzeiten eine Chance, um 

das Gemeinschaftsgefühl der Klasse zu fördern und die „Kultur des gemeinsamen Essens“ 

(L05, Zeile 205) kennenzulernen. Darüber hinaus ermöglichen es ernährungsbezogene The-

men, sich mit der kulturellen und sozialen Vielfalt auseinanderzusetzten, diese als Bereiche-

rung wahrzunehmen und gleichzeitig Respekt und Verständnis gegenüber anderen Kulturen, 

Religionen oder Einstellungen zu entwickeln: 

Oder halt eben aus religiösen Gründen, dass man irgendetwas nicht isst oder so. Das ist ja 
auch diese Vielfalt in der Gesellschaft, was einfach immer mehr wird und was man dann auch 
miterlebt. Man will eben, dass man mit Toleranz und mit Akzeptanz die Kinder lernen. (L04, 
Zeilen 472–475) 

Eine Lehrerin erachtet es zudem als wichtig, Essen zu teilen und auf andere Rücksicht zu 

nehmen: „Und dass dann nicht alle in den Garten rennen und die Beeren vom Busch naschen. 

Und dann hat der Zweite aber schon nichts mehr abbekommen. Das sind alles so Dinge“ (L10, 

Zeilen 481–483). 

Freude und Genuss 

Aus einigen Aussagen der befragten Lehrkräfte geht hervor, dass den Lernenden eine positive 

Einstellung sowie Freude und Genuss gegenüber Essen vermittelt werden soll. Dies wird von 

knapp der Hälfte der befragten Lehrpersonen geäußert. Im Zusammenhang mit dem Thema 

Ernährung geht es darum, nicht nur den physiologischen und gesundheitsbezogenen Wert zu 

vermitteln, „sondern, dass Essen im besten Sinne des Wortes Genuss ist und schmecken 

muss. Also und nicht bloß, dass wir da unseren Bauch füllen“ (L05, Zeilen 277–279). Dass 

sich Freude am Essen besonders dann herausbildet, wenn es selbst angebaut und zubereitet 

wird, wird ebenso geäußert: 

Und da denkt man gar nicht, dass Kinder sich so freuen können, früh um zehn drei Kartoffeln 
zu essen. Aber wenn sie halt einfach so den Werdegang gesehen haben, so vom Stecken übers 
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Ernten, dann ist das einfach für die eine andere Qualität, als wenn sie die Zuhause, halt das auf 
dem Teller Sonntagmittag kriegen würden. Also das haben wir da schon so zum Erlebnis ge-
macht. (L06, Zeilen 361–366) 

Hunger und Sättigung 

Zwei Lehrerinnen sprechen zudem die Themen Hunger und Sättigung an. Für sie ist es wich-

tig, dass die Kinder erkennen können, wann sie Hunger haben und wissen, wie oft sie essen 

müssen und gleichzeitig ein Gefühl für die benötigten Mengen entwickeln. 

Psychomotorische Ziele 

Psychomotorische Ziele berücksichtigen praktische Fähigkeiten, die aus Sicht der Lehrkraft 

erworben werden sollen. Dazu gehören Fertigkeiten über den Anbau oder die Zubereitung von 

Nahrungsmitteln sowie zur Gestaltung von Mahlzeiten. Wie die Abbildung 15 zeigt, umfasst 

die Kategorie 104 codierte Textstellen, die besonders die praktische Nahrungsmittelverarbei-

tung und -zubereitung berücksichtigen.  

 

Abbildung 15: MAXMap zu psychomotorischen Zielen nachhaltiger Ernährungsbildung. 

Dargestellt sind die Subkategorien zweiter Ebene, die Anzahl der vergebenen Codes und Inhalte, die Bezüge zu 

nachhaltiger Ernährung aufweisen.  

Nahrungsmittelverarbeitung und -zubereitung 

Die Aussagen, die dieser Kategorie zugeordnet werden machen deutlich, dass es den Lehr-

kräften darum geht, dass die Lernenden auch praktische Fähigkeiten erwerben sollen, um das 

Wissen, welches sie über Ernährung erworben haben, auch anzuwenden. Damit stehen diese 

Lerninhalte und Ziele in enger Verbindung zur Fachpraxis und der Methode der Nahrungsmit-

telverarbeitung (vgl. Abschnitt 8.4.2). An dieser Stelle erfolgt ein Einblick, welche Fähigkeiten 

in diesem Zusammenhang bedeutsam sind. Für alle Lehrpersonen ist die praktische Nah-

rungsmittelzubereitung ein zentraler Lerninhalt der Ernährungsbildung. Ein Großteil der Lehr-

kräfte thematisiert im Rahmen der praktischen Ernährungsbildung die Gestaltung gesunder 

Mahlzeiten. Für die Zubereitung werden im Schulgarten angebaute Nahrungsmittel verwendet, 

vereinzelt aber auch nachhaltig bzw. regional und saisonal angebaute Lebensmittel bereitge-

stellt. Eher die Ausnahme bildet die Verwendung nicht kultivierter Nahrungsmittel: 

[…] und die Kinder lernen jetzt hier bei uns, dass die sowohl die Blüte, da kann man einen 
bestimmten Löwenzahnhonig draus machen, also einen Zuckersirup, oder man kann die Blüten 
eben frittieren und essen und die Blätter und Stängel zum Salat verarbeiten, bis hin zur Wurzel. 
Die kann man trocknen und als Gewürz verwenden. (L05, Zeilen 397–401) 

Vermeintliche Lebensmittelabfälle wie Schalen oder Fallobst werden genutzt, um daraus noch 

Tee oder Marmelade herzustellen. Hinweise bei der Zubereitung wie das energiesparende 
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oder nährstoffschonende Kochen oder der Gebrauch von Küchenwerkzeugen, um möglichst 

wenig Abfall zu erzeugen, werden vereinzelt benannt. Ebenso selten wird die Aufklärung über 

Küchenregeln, Arbeitshygiene oder Arbeitsumfeld als wichtig erachtet. Das Nachkochen von 

Rezepten anderer Kulturen oder die Zubereitung von veganen Rezepten werden in einzelnen 

Aussagen erwähnt. Thematisch werden in diesem Zusammenhang am häufigsten Kenntnisse 

über die Verarbeitung von Kartoffeln und Obst, das Backen von Brot und die Verwendung von 

Kräutern genannt.  

Nahrungsmittelanbau 

Ebenso erachten es nahezu alle befragten Lehrpersonen als relevant, dass die Schülerinnen 

und Schüler Fähigkeiten in Zusammenhang mit dem Anbau von Nahrungsmitteln erwerben. 

Die praktische Arbeit im Schulgarten wird in Abschnitt 8.4.2 näher betrachtet. Die inhaltlichen 

Aspekte, die die Lehrkräfte mit der praktischen Tätigkeit verbinden sind auch hier der Kartoffel- 

und Getreideanbau sowie der Anbau von Kräutern. Vor allem werden die Entwicklung und die 

damit verbundene Pflege von Pflanzen thematisiert. Die nachhaltige Bewirtschaftung eines 

Schulgartens oder auch der sparsame Einsatz von Wasser beim Gießen sind Aspekte, die mit 

BNE in Verbindung stehen und vereinzelt erwähnt werden: „Außerdem haben wir halt ein Gar-

tenbeet in einem Mehrgenerationsgarten und da schauen wir auch, dass wir die Kinder halt an 

einer nachhaltigen, kleinen Landwirtschaft heranführen und die Kinder dann einfach merken, 

wo die Produkte herkommen“ (L02, Zeilen 13–16). 

Gestaltung von Mahlzeiten 

Die Lehrkräfte erachten es zudem als relevant, sich im Rahmen von Ernährungsbildung auch 

mit dem Themen Mahlzeitengestaltung und Tischkultur auseinanderzusetzten, wobei das Ein-

halten von Regeln beim Essen oder bei Tisch auch ein Teil der affektiven Ziele ist. Dennoch 

sollte aus Sicht der Lehrpersonen den Kindern Wissen darüber vermittelt werden „,Wie esse 

ich?‘ Dass ich halt nicht im Zimmer rumrenne“ (L08, Zeilen 338f.). Die Lehrkräfte räumen ein, 

dass die Grundschülerinnen und -schüler Kenntnisse darüber erwerben sollen, wie der Tisch 

zum Essen eingedeckt wird oder das Besteck richtig abgelegt wird. 

Tabus 

Die Kategorie Tabus fasst Aussagen zusammen, aus denen hervorgeht, welche Themen die 

Lehrkräfte für den Unterricht als ungeeignet empfinden. Dabei lassen sich zwei Unterkatego-

rien unterscheiden, in denen zwei Themen angesprochen werden, die mit nachhaltiger Ernäh-

rung in Verbindung stehen: tierische Produkte und Suchtprävention. Knapp die Hälfte der Lehr-

personen gibt an, dass es aus ihrer Sicht keine ungeeigneten Inhalte für die Grundschule gibt 

und dass sie keine Themen vermeiden. 

In der Subkategorie tierische Produkte gehen die Aussagen mit dem Verzicht und auch der 

Herstellungsweise dieser einher. Eine Lehrkraft verspürt zum Thema vegane Ernährung in 

ihrer Klasse eine klare Abwehrhaltung. Sie erachtet es als wichtig, über diese Ernährungswei-

sen zu sprechen, gleichzeitig bezieht sie sich auf das zuvor angesprochene Überwältigungs-

verbot und meint, „… so einseitige Ansichten zu propagieren, das geht gar nicht“ (L01, Zei-

len 403f.). Aber auch die Schlachtung von Tieren zur Fleischherstellung ist ein heikles Thema. 

Eine Lehrkraft sieht dabei vor allem Konfliktpotential mit den Eltern: „Da muss man dann 

glaube ich auch aufpassen für sich, wie man's rüberbringt. Dann kommt es ja auch von vielen 

Eltern vielleicht auch kritisch zurück, wenn man so etwas mal anspricht“ (L09, Zeilen 111–

113). Deutlich wird dies auch bei einer anderen Lehrkraft, die von einer Schülerin berichtet, 

die ein Buch mit in den Unterricht bringt, in welchem „ganz abscheulich dargestellt [wird], wie 



8.4 Ergebnisse der qualitativen Interviewstudie 

155 

abscheulich dieser Tiermord passiert. Und es war richtig gruselig“ (L10, Zeilen 568f.). Aller-

dings betont sie, dass es ihr gleichzeitig wichtig ist, über dieses Thema zu sprechen, empfindet 

allerdings bestimmte Medien für die Lernenden in der Grundschule ungeeignet: 

Und solche Bücher oder so Dokumentation finde ich krass und bin dann also in dem Moment 
natürlich irgendwie ja auch überfordert, weil ich das nicht unter den Tisch kehren will, dass es 
bestimmt gut ist, wenn man weniger Fleisch isst. (L10, Zeilen 571–574) 

Außerdem beschreiben die Lehrkräfte in der Kategorie Suchtprävention Schwierigkeiten, wenn 

es um die Umsetzung gesundheits- und ernährungsbezogener Themen im Unterricht geht. Sie 

geben an, das Thema Drogen oder Alkohol nicht gern zu behandeln. So scheinen diese keine 

altersgerechten Themen zu sein. Außerdem beschreiben zwei Lehrpersonen Schwierigkeiten 

im Umgang mit übergewichtigen Kindern in ihrer Klasse.  

8.4.2 Überzeugungen zur Unterrichtsgestaltung in der Ernährungsbildung 

Die Kategorie, die die Überzeugungen der Lehrpersonen zur Unterrichtsgestaltung darstellt, 

wird in drei strukturierende Subkategorien ausdifferenziert: Unterrichtsprinzipien, Methoden 

sowie außerschulische Lernorte. Diese werden in 19 Unterkategorien dargestellt (vgl. Abbil-

dung 16).  

 

Abbildung 16: MAXMap zur Unterrichtsgestaltung in der Ernährungsbildung. 

Dargestellt sind die Subkategorien erster und zweiter Ebene sowie die Anzahl der vergebenen Codes.  

Unterrichtsprinzipien 

Aus den Aussagen der Lehrkräfte lassen sich handlungsleitende Grundsätze ableiten, die aus 

ihrer Sicht mit der Unterrichtsgestaltung zu ernährungs- und nachhaltigkeitsbezogenen The-

men verbunden sind. Die ausdifferenzierten Subkategorien, deren zentrale Ergebnisse und 

Zusammenhänge zwischen den Kategorien sind in Abbildung 17 dargestellt.  
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Abbildung 17: MAXMap zu Unterrichtsprinzipien nachhaltiger Ernährungsbildung. 

Dargestellt sind die Subkategorien zweiter Ebene, die Anzahl der vergebenen Codes und prägnante Inhalte. Quer-

verbindungen verweisen auf Zusammenhänge zwischen den Subkategorien.  

Praxis- und Handlungsorientierung 

Am häufigsten und von fast jeder Lehrkraft wird geäußert, dass ernährungsbezogener Unter-

richt vor allem praxis- und handlungsorientiert ausgerichtet sein muss. Dies wird auch in den 

beschriebenen Methoden deutlich, die im folgenden Abschnitt Methoden näher erläutert wer-

den. Praktische Aspekte werden besonders von erfahrenen Lehrpersonen betont und von 

Lehrpersonen, die sich im Rahmen ihrer Ausbildung mit Ernährungsbildung beschäftigt haben. 

Die Lehrkräfte erachten es als äußerst wichtig, dass theoretische Inhalte um die Aspekte der 

(Fach-)Praxis erweitert werden: 

Nicht dass man da nur Folien von der Kartoffel auflegt und irgendetwas dahin erzählt und Texte 
wälzt, sondern dass Wissen da sein soll und das Wissen mündet dann aber in der Verwendung 
dieses Nahrungsmittels. Das ist für mich ganz wichtig. Es muss sinnlich sein. Es muss schme-
cken. Es muss also schön sein und die entsprechende Kultur des gemeinsamen Essens soll 
eine Rolle spielen. Dann ist das schön für mich. Dann hat das auch nicht bloße dieser theoreti-
sche Aspekt so das Primat, sondern wirklich das Handlungsorientierte. (L05, Zeilen 200–207) 

Zudem wird in diesem und auch in anderen Beispielen die Möglichkeit für sinnliche Erfahrun-

gen hervorgehoben: 

Ich finde es immer ganz wichtig, wirklich mit Kindern handelnd aktiv zu sein. Also, nicht nur über 
bestimmte Dinge im Unterricht zu sprechen und das auf Arbeitsblättern und so weiter auszufül-
len. Wirklich mit Realien, mit vielen Sinnen handelnd aktiv zu werden. (L11, Zeilen 313–316) 

Mit aktivem Handeln verbinden die Lehrkräfte die Chance, dass Kinder eigene Erfahrungen 

machen können indem sie etwas „selbst ausprobieren und selbst erfahren“ (L03, Zeilen 289f.). 

Damit steht das Prinzip der Praxis- und Handlungsorientierung in enger Verbindung zur Selbst-

tätigkeit. Für eine Lehrperson muss dies vor allem altersgerecht sein damit „sie selbständig 

was tun können, egal wie alt sie sind. Dass man das natürlich dann auch dem Alter entspre-

chend anpasst“ (L10, Zeilen 633–635). Eine Lehrerin betont, dass mit der praktischen Orien-

tierung wiederum auch die Wertschätzung von erzeugten Produkten in Verbindung steht: 
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„Also, für mich ist bei diesem Ernährungsaspekt ganz vordergründig, dass Kinder wirklich in 

ein eigenständiges Handeln kommen und ja, das Produkt ihrer Arbeit dann dementsprechend 

auch wertschätzen“ (L14, Zeilen 139–142). 

Wertevermittlung  

Nahezu allen befragten Lehrpersonen ist es wichtig, den Lernenden Werte zu vermitteln und 

ihnen in kleinen Schritten Möglichkeiten zum nachhaltigen Handeln aufzuzeigen. Dieses Prin-

zip ist in einigen Aussagen eng mit dem Bewusstsein der Lehrkraft verbunden, dass sie oder 

er als Vorbild für die Schülerinnen und Schüler agiert (vgl. Abschnitt 8.4.3). Vereinzelt sind die 

Lehrkräfte der Ansicht, dass durch das Aufzeigen von Sachverhalten die Kinder dazu ermutigt 

werden über konkrete Handlungsalternativen nachzudenken. Dabei sollten die Kinder erfah-

ren, „dass man nicht alles perfekt machen muss, sondern dass es einfach wichtig ist für sich 

zu schauen, was kann ich als kleinen Schritt machen“ (L09, Zeilen 33f.) oder „man den Kindern 

so viele kleine Sachen zeigt […] und nicht so Druck macht“ (L09, Zeilen 45f.). Auch aus Sicht 

einer anderen Lehrerin ist es bereits für Grundschulkinder wichtig, „zu gucken was kann ich 

[…] tun, um da auch schon etwas für die Umwelt zu tun?“ (L07, Zeilen 257f.). 

Neben ihren eigenen Ansichten („Ich habe dann auch immer gesagt: ,Das ist meine persönli-

che Meinung dazu.‘“, L07, Zeile 65) nutzen die Lehrkräfte auch die Rückfragen und die Kritik 

der Mitschülerinnen und Mitschüler im Unterricht bei vermeintlichen Fehlverhalten. Aus den 

Aussagen geht hervor, dass über die Hälfte der Lehrpersonen versucht, ihren eigenen Ansich-

ten aus dem Unterrichtsgeschehen zurückzuhalten: 

Beim Lehrer kann das auch mal kritisch sein. Es ist nicht unbedingt immer gut. Kann man sich 
oder muss man sich auch sehr sensibel verhalten und eher zurückhalten, was Wertung angeht. 
Das Werten […] muss man gar nicht so sehr in seine Hand nehmen. Das entsteht auch viel im 
Unterrichtsgespräch, sage ich mal. (L01, Zeilen 414–418) 

Zwei Lehrerinnen setzen auf externe Kooperationen und nutzen die Ansichten von Expertin-

nen und Experten. Andere Lehrpersonen vermitteln Normen und Werte über bildliche Darstel-

lungen oder verpacken diese in Erzählungen. Dies wird besonders in diesem Fall deutlich: 

„Und das ist halt unser großes Thema, das wir die Kinder an ihrem Bewusstsein stärken wollen 

und da aufwecken wollen und das Bewusstsein richtig ausbilden wollen. Da gehören natürlich 

Werte dazu“ (L10, Zeilen 304–307). 

Reflexionsorientierung und Perspektivenwechsel 

Aus einigen Textstellen in den Dokumenten geht hervor, wie die befragten Lehrpersonen im 

Unterricht unterschiedliche Einstellungen oder Sachverhalte diskutieren und reflektieren oder 

die Lernenden dazu anregen, einen Standpunkt aus unterschiedlichen Perspektiven heraus 

zu betrachten. Dazu lassen sich in fast allen Dokumenten Aussagen der Lehrkräfte analysie-

ren, die ganz unterschiedliche Herangehensweisen zeigen. In neun Dokumenten lassen sich 

Textstellen sowohl der Wertevermittlung (vgl. vorheriger Abschnitt) als auch der Reflexionso-

rientierung zuordnen. Somit sind sowohl normative Konzepte als auch reflexive Unterrichts-

prozesse bei einem Großteil der befragten Lehrkräfte vertreten.  

Im Unterricht werden die unterschiedliche Vorstellungen verglichen, indem die Lehrperson bei-

spielsweise Unterschiede zwischen Gegebenheiten im Elternhaus und in der Schule aufgreift. 

Daran werden Kontroversen und mögliche Lösungen diskutiert. Den Lehrpersonen ist es wich-

tig, dass die „Kinder versuchen[,] das dann auch, entsprechend von vielen Seiten zu beleuch-

ten“ (L07, Zeilen 156f.) oder „dass man versucht, wirklich beide Seiten da zu begründen. Was 

sind die Vorteile und Nachteile bei dem und bei dem?“ (L04, Zeilen 183–185). Die Lehrperso-

nen versuchen „über philosophische Gespräche an solche Problematiken heranzugehen, wo 
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sie ganz einfach unterschiedliche Meinungen ja darstellen und die auch zuzulassen“ (L14, 

Zeilen 87–90). Aus einem Interview geht hervor, dass die eigene Ansicht der Lehrperson als 

Reibungspunkt und konträre Ansicht für Diskussionen genutzt wird: 

Und wenn die sich dann aber sozusagen auch an mir reiben, also den Widerspruch lasse ich ja 
auch ausdrücklich zu. Also wenn ich mich bekenne zu meinem Fleischkonsum, der äußerst 
gering ist, aber wo ich sage natürlich muss ich da auch ein Tier schlachten können, einen Fisch 
oder ein Huhn und die Kinder das aber dann verneinen und mich dafür kritisieren, dann ist das 
völlig in Ordnung. (L05, Zeilen 174–179) 

Die Lehrpersonen räumen in diesem Zusammenhang aber auch ihre Unsicherheit in Bezug 

auf das eigene Wissen ein, weshalb Problemfragen manchmal nicht eindeutig geklärt werden 

können: 

[…] das wissen unsere Kinder auch, dass wir Lehrer nicht immer Recht haben müssen, sondern 
dass wir halt manches auch nicht wissen und dass es bei manchen Dingen einfach keine Ant-
wort gibt. Und dass man sich da halt selber eine Meinung bilden muss und selber entscheiden 
muss, wie mache ich das? Und das versuchen wir auch zu unterstützen. (L08, Zeilen 88–92) 

Weniger normativ geleitet werden die Kinder, wenn sie Sachverhalte selbst entdecken können 

und sie dabei unterstützt werden: 

Aber ich denke, dass, wenn man jetzt mit den Kindern zum Beispiel eben unterwegs ist, dass 
die viel auch alleine entdecken und auch schon entscheiden, zumindest dann die größeren in 
Klasse drei und vier, dass die schon auch alleine weiterdenken und ohne dass man denen jetzt, 
ich sage mal, mit erhobenem Zeigefinger, „Das darfst du nicht“, oder was weiß ich, das macht 
man ja sowieso nicht. Aber das man denen schon aufzeigt, wie ist denn das? Dass die das auch 
recht gut schon begreifen. (L13, Zeilen 138–144) 

Den Lehrkräften wird ein Fragenimpuls gegeben, ihre eigene Sicht auf Widersprüche, Konflikte 

oder Dilemmata, die in Verbindung mit Themen der nachhaltigen Entwicklung auftreten darzu-

legen und didaktisch-methodische Herangehensweisen zu beschreiben (Nachhaltigkeitsbezo-

gene Themen stecken oft auch voller Unsicherheiten oder werfen Widersprüche auf. Haben 

Sie solche Erfahrungen auch schon gemacht?). Die meisten Lehrkräfte berichten von keinen 

Erfahrungen, die mit Widersprüchen oder Dilemmata einhergehen. Das im Interview einge-

setzte Beispiel (Ist die Bio-Tomate aus Spanien besser als die konventionelle Tomate aus 

einem regionalen Gewächshaus?) ruft bei einer Lehrkraft eine deutliche Verunsicherung her-

vor: 

Ja also, das ist jetzt etwas das mich rätseln lässt. Was jetzt im Moment/ Ja, was jetzt/ Was jetzt 
am wichtigsten wäre wirklich? Ist jetzt bio wichtiger als die langen Fahrstrecken? (...) Das ist 
schon/ Das ist mir ein Rätsel, was überhaupt […]. (L04, Zeilen 238–241) 

Hingegen scheint für eine andere Lehrperson der angesprochene Widerspruch nicht zu exis-

tieren: 

Ja, also für mich hat immer Regionalität eine Priorität. Also Produkte, die regional aus der Re-
gion und auch in der Saison im Prinzip logischerweise nur vorhanden sind, die sind für mich, 
egal ob es jetzt bio oder nicht bio, immer das Erstrebenswerte. (L14, Zeilen 65–68) 

Eine Lehrerin zieht es in Erwägung, auf die genannten Produkte aus dem Beispiel zu verzich-

ten. Dass den Kindern Konflikte zwischen Handlungsempfehlungen und tatsächlichen Hand-

lungen dargelegt werden und es zudem begründet werden muss, warum es manchmal auch 

notwendig ist nicht nachhaltig zu handeln, wird in zwei Interviews deutlich. Eine Lehrperson 

argumentiert, dass aufgrund der aktuellen Pandemie in Verbindung mit Corona-Tests viel Ab-

fall produziert wird, womit das Ziel verfehlt wird, Müll zu vermeiden. Eine andere Lehrkraft kann 

ein Beispiel aus dem Schulalltag beschreiben, welches gemeinsam mit den Kindern diskutiert 
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wird. Sie thematisiert „Wechselbeziehungen“ (L12, Zeile 55) zwischen individuellen Bedürfnis-

sen, die im Kontrast zu umweltverträglichem Verhalten stehen. Mit diesen Alltagsbeispielen 

sowie selbst geschriebenen Geschichten möchte sie die Lernenden zum Nachdenken anre-

gen. 

Selbsttätigkeit 

Die Selbsttätigkeit der Lernenden wird aus Sicht der Lehrkräfte besonders dann gefördert, 

wenn die Schülerinnen und Schüler „schöpferisch und kreativ sind“ (L01, Zeilen 617f.), Dinge 

„selbst ausprobieren und selbst erfahren“ (L03, Zeilen 289f.) können und „in ein eigenständi-

ges Handeln kommen“ (L14, Zeilen 140f.). Dabei ist es beispielsweise entscheidend, dass die 

Kinder „sich ihre Themen […] selber […] wählen und dort aktiv [sind], wo sie eben hinwollen“ 

(L05, Zeilen 145–147). Neben praktischen Tätigkeiten beschreiben drei Lehrkräfte die selbst-

ständige Ausarbeitung theoretischer Informationen oder die Selbstkontrolle von Aufgaben. 

Drei Lehrkräfte ermutigen die Kinder dazu, ihren eigenen Standpunkt zu vertreten oder Sach-

verhalte zu hinterfragen. Aus ihrer Sicht ist es ein wichtiger Aspekt, dass Kinder in ihren eige-

nen Gedanken und Ideen unterstützt werden, um selbstständig Entscheidungen zu treffen: 

Also ich sehe das schon auch, dass die Schüler, umso älter sie werden, nicht mehr einfach das 
platt übertragen, was ihre Eltern ihnen vorgekaut haben, sondern dass sie da auch selber Ideen 
entwickeln und dann auch nach Lösungen suchen. Und dass das so ganz spontan auch ist. 
Und ja, nicht irgendwie mit Ängsten besetzt ist, sondern erst mal einfach nur die Notwendigkeit 
da ist und wir gucken jetzt kreativ, wie gehen wir damit um? (L10, Zeilen 177–182) 

Die Kinder sollen sich darüber bewusstwerden, „dass man immer die Wahl hat, sich zu ent-

scheiden“ (L06, Zeile 260). Zudem wird betont, dass Kinder Entscheidungsmöglichkeiten nicht 

nur kennen sollten, sondern diese auch weiterdenken können, wenn sie die Gelegenheit be-

kommen, Zusammenhänge selbstständig zu entdecken und zu erfassen: „Dass die halt auch 

wissen, das kann ich machen und dass das ganz einfach ist, manchmal so, ich sage mal, 

Dinge für sich selber zu entscheiden und zu machen und, also die denken das dann schon 

auch weiter“ (L13, Zeilen 149–152). Die Selbsttätigkeit der Grundschulkinder steht somit für 

die befragten Lehrpersonen in enger Verbindung mit der Reflexion von Entscheidungsprozes-

sen.  

Bezug zu Lebenswelt und Interessen 

Die Lehrkräfte bringen Argumente ein, aus denen hervorgeht, dass sowohl die Lebenswelt und 

der Alltag der Kinder als auch ihre jeweiligen Interessen handlungsleitend für den Unterricht 

sein sollten. Darunter verstehen die Lehrkräfte, dass bereits in der Unterrichtsplanung mitbe-

dacht wird, welche vorhandene Kenntnisse, Erfahrungen oder Erlebnisse der Kinder zum je-

weiligen Thema mit einbezogenen werden können. Der Unterricht verfolgt den Zweck, bei den 

Lernenden Neugier zu wecken. Die Interessen der Kinder sollen dabei Beachtung finden: „Das 

kommt ja auch immer auf die Klasse drauf an, auf das Interesse der Kinder. Also muss ich 

dann immer gucken, erreiche ich die Kinder mit dem Thema? Schließe ich sie dafür auf?“ (L07, 

Zeilen 281–283). 

Aus einer Aussage geht hervor, dass es für die Lehrkraft besonders wichtig ist, dass sich die 

Kinder mit den gewählten Themen oder angesprochenen Problemen identifizieren können und 

die Verknüpfung zur eigenen Lebenswelt erkennen, um späteren Handlungen zu befördern: 

Aber also ich versuche immer, dass das halt wirklich ein bissel auf die Lebenswelt herunterge-
brochen ist. Dass die halt für sich auch einen Grund sehen, das zu machen. Weil ich finde so 
dieser Zwang funktioniert bei einigen, aber halt auch nicht bei allen. Und es sollte halt auch nie 
die Maßgabe sein. Wenn da ein bisschen so eine intrinsische Motivation dahinter ist, hat das ja 
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meistens einen viel längeren Effekt. Da was zu erreichen bei den Kindern. (L08, Zeilen 128–
133) 

Auch eine andere Lehrerin findet es wichtig, bei der Auswahl von Themen darauf zu achten, 

„dass das immer so eine Orientierung ist, auch für ihr Leben ganz einfach“ (L12, Zeilen 425f.). 

Das Andocken „in ihrer eigenen, kindlichen Welt“ (L05, Zeilen 293f.) schließt beispielsweise 

auch religiöse Hintergründe der Klasse mit ein. Die Lehrpersonen nutzen Beispiele aus dem 

Alltag der Kinder. Eine Lehrperson ist bei der Vermittlung nachhaltigkeitsbezogener Aspekte 

darauf bedacht, „dass man es nicht an irgendetwas festmacht, sondern, dass es, wenn es 

eben spontan möglich ist, dass man das also immer wieder den Kindern erklärt, was es für 

eine Bedeutung hat“ (L13, Zeilen 379–381).  

Die Schulleiterin führt an, dass Beobachtungen, die ihre Kolleginnen und Kollegen bei den 

Kindern machen, ins Unterrichtsgeschehen einfließen: 

Und es ist auch so, dass von sich aus die Kollegen überlegen, was für die Kinder wichtig ist, 
wenn sie bestimmte Beobachtungen machen bei den Kindern. Während des Frühstücks, dass 
sie eben, mal gemeinsam mit den Kindern ein gesundes Frühstück gestaltet wird. (L03, Zei-
len 18–22) 

Seltener lassen sich Aussagen darüber finden, dass konkrete Äußerungen der Kinder im Un-

terrichtsgeschehen beachtet oder aufgegriffen werden. Zwei Lehrerinnen empfinden es als 

wichtig, mit den Schülerinnen und Schülern über aktuelle Gegebenheiten zu reden, deren 

Wünsche und Sorgen aufzugreifen: „Die Kinder wollen ja eben auch darüber reden und mer-

ken ja auch, was insgesamt so abläuft, und dass das auch gut ist, wenn man das große Ganze 

eben auch sieht und nicht bloß das Kleine“ (L13, Zeilen 413–415). Hier und auch in drei wei-

teren Interviews geht hervor, dass die Kinder an der Unterrichtsgestaltung partizipieren kön-

nen, wobei nicht erkennbar ist, in welchem Umfang dies geschieht. 

[…] man muss immer schauen, wo legt man jetzt den Schwerpunkt drauf, wohin soll das ganze 
führen, das ist ganz wichtig und was sollte es den Kindern bringen? Also, wichtig ist, dass das 
immer so eine Orientierung ist, auch für ihr Leben ganz einfach. (L12, Zeilen 422–426) 

oder: 

[…] die Kinder auch viel mitbringen lassen, viel selber einbinden, welche Ideen sie selber haben, 
die haben da wirklich ganz tolle Vorschläge. Und ich selber muss mir da gar nicht viel aus-
denken. Ich muss das alles nur ein bisschen steuern oder kanalisieren, vielleicht auch ein biss-
chen reduzieren manchmal. (L01, Zeilen 540–544) 

Fächerverbindendes Lernen 

Das fächerverbindende Arbeiten wird von einem großen Teil der Lehrkräfte als geeignetes 

Prinzip für ernährungsbezogenen Unterricht aufgeführt. Das bringt den Vorteil mit sich, die Zeit 

besser nutzen zu können. Es wird die Gestaltung von Projekten oder die Konzeption einzelner 

fächerverbindender Unterrichtseinheiten beschrieben. Ein gemeinsames Unterrichten mehre-

rer Lehrkräfte („Co-Teaching“, L10, Zeile 418) findet in den Ausführungen einer Lehrkraft Be-

achtung.  

Fächerverbindender Unterricht ist aus Sicht der Lehrpersonen gut geeignet, um Handlungs-

kompetenzen bei Lernenden aufzubauen. Besonders die Fächer Deutsch und Mathematik 

sind für das fächerverbindende Lernen geeignet, vereinzelt aber auch Kunst, Werken, Ethik, 

Sport oder Unterricht im Schulgarten. Allerdings bleibt offen, ob beispielsweise in der Verbin-

dung mit Deutsch oder Mathematik tatsächlich Kompetenzen von BNE oder Ernährungsbil-

dung vermittelt werden: „Auch bei fachübergreifendem Unterricht, z. B. als Mathematiklehrer. 
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Wenn die Teile von einem Ganzen behandelt werden, dann habe ich eben einen Apfel mitge-

nommen, habe den geteilt, oder solche Sachen“ (L03, Zeilen 130–133). Oder: „Weil ich das 

mit Mathe verbinden kann, ich kann das mit Deutsch verbinden. Von den Themen her. Dann 

rechnen wir eben mit Äpfeln und schreiben alle Apfelwörter die es gibt“ (L07, Zeilen 347–350). 

Fächerverbindendes Arbeiten ist aus Sicht von zwei Lehrerinnen für BNE-Themen wichtig, da 

die Ganzheitlichkeit und Relevanz des Themas besser hervorgebracht wird. Dies hat den Vor-

teil, Themen vertieft behandeln zu können und umfassender zu betrachten: 

Also, ich sage da immer, ich möchte gerne ein bisschen mehr machen an den Themen, wo ich 
auch merke, dass die Kinder da mit Freude mitgehen und dass man das also auch, ich sage 
jetzt mal, vom Schulgarten über den Sachunterricht über Kunst, eventuell auch noch Werken 
mit reinzieht oder auch das Ethische, dass man das mehr als Gesamtheit sieht. (L13, Zei-
len 436–440) 

Wiederholung und Langfristigkeit 

Aus den Aussagen der Lehrpersonen geht zudem hervor, dass sie eine regelmäßige Wieder-

holung und die langfristige Integration von Themen zu BNE und nachhaltiger Ernährung im 

Schulalltag oder im Unterricht als besonders wichtig erachten: „Und ja, ich glaube so ein biss-

chen, steter Tropfen höhlt den Stein. Wenn man das über das ganze Schuljahr im Kopf hat 

und solche Situationen aufgreift, dann wird es auch für Kinder immer wieder bewusster“ (L14, 

Zeilen 161–163). Einige Lehrpersonen sehen es als großen Vorteil an, dass sie die Lernenden 

in der Regel von der ersten bis zur vierten Klasse begleiten können: 

Dass man also sagt, wenn ich jetzt irgendetwas mit den Kindern anfange, dann will ich das 
Thema nicht nur streifen, sondern die sollen das eigentlich immer wieder hören und eben auch 
etwas dazu tun, wenn das machbar ist. Dann muss man sie natürlich auch länger haben und 
ich sage jetzt mal, das funktioniert denke ich ganz gut […]. (L13, Zeilen 64–69) 

Vernetzendes Lernen 

Die Lehrkräfte greifen unterschiedliche Themen auf, um mit den Lernenden die globalen Fol-

gen nicht nachhaltigen Handelns zu betrachten. Dabei wird vereinzelt auf die Vernetzung un-

terschiedlicher Themen eigegangen und „dass alles zusammenhängt und, wenn man also ir-

gendetwas tut, dass das immer eine Folge hat“ (L13, Zeilen 61f.). Andere schätzen das Ver-

ständnis der Kinder für die Zusammenhänge noch sehr gering ein:   

Ob sie dann die Verknüpfung ziehen in der Grundschule, so weit sind wir noch nicht, dass man 
sagt, man bestellt nicht mehr so viel, damit man diesen globalen Handel nicht unterstützt, damit 
nicht mehr so viele Schiffe fahren. Da sind wir noch weit von entfernt. (L08, Zeilen 124–127) 

In den Aussagen von drei Lehrpersonen lässt sich zudem das Prinzip der Zukunftsorientierung 

erkennen: 

Ja, dass wir auch an das Morgen denken müssen mit unserem Leben, mit jeden Tag, und dass 
das eben in ganz kleinen Dingen wichtig ist, ebenso wie in den großen und genauso auch wenn 
ich noch ein junger Mensch bin. (L01, Zeilen 59–62) 

Emotionales Lernen 

Die Hälfte der befragten Lehrkräfte erachtet es als wichtig, sich mit den Kindern ernährungs-

bezogenen Themen positiv zu nähern. Für eine Lehrkraft ist es wesentlich, dass „die Kinder 

das selber positiv besetzen können“ (L01, Zeile 199), um ihre intrinsische Motivation zu för-

dern. Der Fokus auf Sinnlichkeit und Geschmack von Lebensmitteln oder die positiven Emoti-

onen, die bei den Kindern hervorgerufen werden, wenn sie praktisch tätig sind, werden als 

besonders förderlich angesehen. So äußert eine Lehrerin, „[d]as es auch einfach ein schönes 

Erlebnis ist und dass es glücklich macht zu gärtnern. Ja das einfach entdecken, als Erfahrung 

die glücklich macht“ (L06, Zeilen 256f.). Eine befragte Lehrkraft verbindet positive Eindrücke 
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mit außerschulischen Lernerfahrungen: „Und [die Kinder] haben da auch selbst die Ställe mit 

ausgemistet, in einer Intensität und mit einer Begeisterung […]“ (L07, Zeilen 96–98). 

Im Kontrast dazu steht die Aussage der Lehrerin im Interview L10. Sie bezieht sich in ihren 

Ausführungen auf Probleme und Auswirkungen, die mit dem Klimawandel und den globalen 

Veränderungen einhergehen und bedauert, dass es ihr an geeigneten Konzepten fehlt, um mit 

Kindern positiv darüber zu sprechen und auch gemeinsam Lösungen zu finden: 

Weil das für die Kinder ja keine guten Themen sind und nichts Positives und Konstruktives 
erstmal da im Klassenzimmer steht, sondern etwas Destruktives und auch etwas Angsteinflö-
ßendes. Immer im Zusammenhang mit dieser Angst davor. […] Dass die Welt untergeht im 
Endeffekt, durch diese Naturkatastrophen und durch diese Umweltverschmutzung und dass 
man da irgendwie positiv und mit Lösungsansätzen rangeht. Darüber würde ich sehr gerne mit 
den Schülern mehr reden. Aber dazu fehlen mir ja auch die Ideen, weil ich auch gar keine Zeit 
habe, mich da wirklich so richtig damit zu befassen, möchte ich dann auch nicht irgendetwas 
sagen. Oder ich möchte auf gar keinen Fall das irgendwie deckeln und sagen: „Ach, das wird 
schon nicht so schlimm werden.“ Sondern ich möchte gerne irgendetwas Handfestes haben, 
was aber auch wirklich einen Lösungsansatz gibt. […] Aber so was in der Art meine ich, dass 
ich mich oft überfordert fühle. Aber ich möchte die Dinge doch gerne ansprechen und auch 
besprechen. Und auch wirklich Wissen beitragen. Was mir jetzt in dem Moment aber fehlt, wenn 
diese Dinge kommen. Ich bin da einfach immer überfordert und ich habe auch jetzt keinen Zu-
gang. (L10, Zeilen 513–536) 

Während die Lehrkraft im Interview L10 anbringt, dass sie die aus ihrer Sicht angsteinflößen-

den Themen im Unterricht eher überfordern und sie nach positiven Zugängen sucht, nutzen 

andere Lehrpersonen die emotionale Betroffenheit in ihrem Unterricht. Eine Lehrperson räumt 

ein, den Kindern auch „drastische Sachen“ (L05, Zeile 272) zu erzählen und sich in diesem 

Zusammenhang auch der Kritik zu stellen. Eine andere Lehrerin spricht Probleme eher indirekt 

und anhand von Anschauungsmaterial an: 

Also, wenn man den Kindern Bilder zeigt von einem zerstörten Waldstück oder Wald früher und 
heute. Und dann sind die eigentlich emotional schon abgeholt. Und dann betrifft die das eigent-
lich. Und dann sind die schockiert darüber. Oder wenn man zeigt, wie viel Müll an irgendwelchen 
Stränden liegt. Wenn man die Bilder sprechen lässt, kann man sich eigentlich selber zurück-
nehmen. Und dann sind die eigentlich schon betroffen und klar habe ich das dann mehr oder 
weniger suggeriert. Aber ich habe Sie das ja selber erfahren lassen oder sehen lassen. (L06, 
Zeilen 115–122) 

Methoden 

Die von den Lehrkräften beschriebenen methodischen Zugangsweisen zu ernährungs- und 

nachhaltigkeitsbezogenen Themen lassen sich in sieben Subkategorien ausdifferenzieren. Die 

Abbildung 18 fasst die zentralen Ergebnisse der Aussagen zusammen und stellt Verbindungen 

zwischen den Kategorien dar.  

Nahrungsmittelzubereitung 

In dieser Kategorie werden Aussagen zusammengebracht, die sich auf die gemeinsame Pla-

nung, den Einkauf, die Gestaltung und Zubereitung oder den Verzehr von Mahlzeiten bezie-

hen. In allen Interviews beschreiben die Lehrkräfte fachpraktische Methoden der Nahrungs-

mittelzubereitung und betonen, dass es ihnen wichtig ist, dass die Lernenden die Möglichkeit 

erhalten, „bestimmte Dinge mal anzufertigen, zu kochen, zu backen“ (L03, Zeile 411). Neun 

der befragten Lehrkräfte setzten auf diese Weise theoretische Inhalte zu gesunder Ernährung 

in die Praxis um. Eine Lehrkraft gibt an regelmäßig, in diesem Fall „vor jedem Ferienabschnitt 

[…] am letzten Schultag so ein gemeinsames Klassenfrühstück [zu] zelebrier[en]“ (L01, Zei-

len 165f.). Vereinzelt werden kleine praktische Einheiten im Unterricht oder eine Koch-AG auf-
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geführt. Knapp die Hälfte der befragten Lehrkräfte schildert die gemeinsame Nahrungszube-

reitung im Zusammenhang mit themenbezogenen Projekten, teilweise auch klassenübergrei-

fenden Projektwochen oder Klassen- und Schulfesten. Drei Lehrkräfte geben an, dass es aus 

ihrer Erfahrung heraus wichtig ist, die Kinder bereits in der Planungsphase oder beim gemein-

samen Einkauf von Lebensmitteln mit einzubeziehen. 

 

Abbildung 18: MAXMap zu Methoden nachhaltiger Ernährungsbildung. 

Dargestellt sind die Subkategorien zweiter Ebene, die Anzahl der vergebenen Codes und prägnante Inhalte. Quer-

verbindungen verweisen auf Zusammenhänge zwischen den Subkategorien.  

Schulgartenarbeit und Lebensmittelanbau 

Ebenso machen nahezu alle Lehrkräfte Aussagen zur praktischen Arbeit im Schulgarten oder 

zum Lebensmittelanbau. Dabei befürwortet eine Vielzahl der Lehrpersonen den Unterricht im 

Schulgarten im Zusammenhang mit Ernährungsbildung, auch wenn sie an ihrer eigenen 

Schule keinen entsprechenden Lernort besitzen. Entscheidend ist für die Lehrpersonen die 

Verbindung des Anbaus mit der praktischen Verarbeitung der Nahrungsmittel: 

Und da plädiere ich auch immer ganz sehr für den Schulgarten, der bei vielen gar nicht so 
beliebt ist, weil er wahrscheinlich noch so ein falsches Image hat. (unv.) Unkraut jäten. Sondern 
da wirklich die Dinge mit den Kindern zu machen, die einfach auch im Lehrplan stehen. Also 
wirklich Getreide und Kartoffel auch mal da wachsen zu lassen, die Dinge auch zu verarbeiten, 
also die nicht nur anzubauen, damit sie angebaut sind, damit da irgendetwas steht, sondern 
das wirklich auch zu nutzen. (L11, Zeilen 316–323) 

Eine Lehrerin ergänzt, dass die Kinder ihrer Ansicht nach ein sehr großes Interesse an der 

Tätigkeit im Schulgarten besitzen, das über den regulären Unterricht hinausgeht: 

Und da gibt es ja immer Kinder, die da auch wirklich, die dann eben nach dem Schulgarten noch 
sagen: „Darf ich heute Nachmittag nochmal hierher gehen und das (unv.)?“ Und, wenn wir das 
erreicht haben, dass die das gerne machen und nicht bloß: „Mhh, jetzt gehen wir wieder in den 
Garten und reißen Unkraut.“ […] Dann sind wir doch einen großen Schritt vorangekommen […]. 
(L13, Zeilen 516–526) 

Sinneswahrnehmung und Verkostung 

Elf der befragten Lehrkräfte beschreiben zudem wie aus ihrer Sicht Übungen zur Sinneswahr-

nehmung und Verkostungen zur Ernährungsbildung beitragen. Aspekte dieser Subkategorie 

werden besonders von Lehrkräften benannt, die zehn oder mehr Jahre Unterrichtserfahrung 
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im Sachunterricht haben als von der Gruppe weniger erfahrener Lehrkräfte. Es wird als wichtig 

erachtet, dass die Kinder ernährungsbezogenen Unterricht „wirklich auch handelnd und ja, mit 

allen Sinnen […] erleben“ (L11, Zeile 234). Dabei handelt es sich um Verkostungen, über wel-

che die Kinder den Geschmack verschiedener Lebensmittel kennenlernen oder auch die Be-

schreibung von süßen oder sauren Geschmacksempfindungen.  

Beobachtungen und Versuche 

In dieser Kategorie werden unterschiedliche methodische Herangehensweisen betrachtet, die 

dazu dienen eigene Verhaltensweisen zu beobachten oder Sachverhalte zu untersuchen. Fünf 

Lehrkräfte beschreiben, dass sie gemeinsam mit den Kindern den Inhalt ihrer mitgebrachten 

Brotbüchsen betrachten, um Ernährungsgewohnheiten zu besprechen. In diesem Zusammen-

hang werden nicht nur gesundheitliche Aspekte, sondern vereinzelt auch die Verpackung oder 

die Herkunft der Lebensmittel thematisiert. Eine Lehrperson lässt die Lernenden Ernäh-

rungstagebuch führen, wobei auch hier nicht nur die gesundheitliche Einschätzung im Vorder-

grund steht, sondern Fragen wie „Tut dir das gut? Schmeckt dir das gut? Wie ist das? Habt ihr 

das zusammen gekocht?“ (L01, Zeilen 221f.) aufgegriffen werden. Auch die Bewertung fami-

liärer Ernährungsgewohnheiten anhand von Einkaufszetteln wird von einer anderen Lehrkraft 

genannt.  

Um biologische Kenntnisse zu vertiefen, sind die Beobachtung von Pflanzenentwicklung sowie 

Naturbeobachtungen auf dem Schulgelände sehr präsent, aber auch die Beobachtung physi-

ologischer Prozesse (Verdauung). Eine beliebte Methode ist weiterhin das Auszählen von 

Würfelzuckerstückchen, um den Zuckergehalt von Nahrungsmitteln zu demonstrieren. Im Zu-

sammenhang mit BNE wird von einigen Lehrkräften geschildert, dass die Kinder beobachten 

sollen, wie viel und welchen Müll sie produzieren oder wie viel Wasser sie verbrauchen. Auch 

der Abbau von organischen und anorganischen Material in der Erde wird erforscht. Eine Lehr-

person führt Versuche durch, um die Haltbarkeit von Lebensmitteln zu untersuchen („[unter] 

welchen Umständen schimmelt was wann oder wann kann man noch Sachen verzehren“, L02, 

Zeilen 400–402). 

Projektarbeit 

Ein großer Teil der befragten Lehrkräfte schildert Unterricht zu ernährungsbezogenen Themen 

im Rahmen von Projekttagen, Projektwochen oder begleitend zu Schulfesten. Dabei handelt 

es sich meist um themenspezifische und fächerübergreifende Unterrichtswochen oder lang-

fristig angelegte Projekte, aber auch einzelne Thementage. Die Betrachtung der Aussagen 

zeigt, dass hier vor allem fachpraktische Aspekte zur Nahrungsmittelzubereitung oder zum 

Nahrungsmittelanbau im Vordergrund stehen sollen.  

Handlungsprodukte und Verkauf 

Neben der Mahlzeitengestaltung werden von einigen Lehrkräften noch weitere Handlungspro-

dukte aufgeführt, die die Grundschulkinder im Rahmen von ernährungs- und nachhaltigkeits-

bezogenen Themen erstellen, zum Beispiel Plakate, Kochbücher oder auch Präsentationen in 

Form von Ausstellungen oder Ständen. Auch der Bau eines Backofens im Rahmen einer Pro-

jektwoche als langfristig genutztes Produkt wird beschrieben. Zwei Lehrkräfte erwähnen zu-

dem den Verkauf selbst angebauter Produkte. 

Außerschulische Lernorte 

Alle befragten Lehrkräfte erachten den Besuch außerschulischer Lernorte im Zusammenhang 

mit BNE und Ernährungsbildung als wichtig und lohnenswert. Diese Kategorie wird in vier Sub-

kategorien differenziert: Natur, Produktionsbetriebe, Märkte und Ausstellungen. Betrachtet 
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man die Anzahl der Codierungen, bringen die Lehrkräfte an Schulen in freier Trägerschaft den 

Besuch außerschulischer Lernorte häufiger ein als Lehrpersonen an staatlichen Schulen. Zu-

dem berücksichtigt die Gruppe der Lehrkräfte, die über mindestens sechs Jahre Berufspraxis 

verfügt, außerschulische Lernorte vermehrt in ihren Ausführungen als jüngere Lehrpersonen. 

Die befragten Lehrkräfte sprechen sich für den Besuch außerschulischer Lernorte im Unter-

richt aus, da dieser den Unterricht aus ihrer Sicht bereichern kann oder es ermöglicht Routinen 

im Unterrichtsalltag aufzubrechen Es wird jedoch auch kritisiert, dass außerschulische Lern-

orte vermeintlich viel zu wenig genutzt werden: 

[…] und dass es natürlich ganz andere Räume gibt um zu Lehren und zu Lernen spielt, das 
sage ich jetzt wirklich kritisch, in der Schule kaum eine Rolle. Also es wird vielleicht manchmal 
so pathetisch dahergeredet, Exkursion und der außerunterrichtliche Lernort. Ja, aber wann wird 
er denn überhaupt eingesetzt, der außerunterrichtliche Lernort, oder der außerschulische Lern-
ort? Nur zu den ritualisierten Exkursionen vielleicht? Fünf Tage Landheim? Aber die übrige Zeit 
des Schuljahres sitzen die Kinder in einem viereckigen Klassenraum. (L05, Zeilen 417–424) 

Die Subkategorie Natur wird von sechs Lehrkräften angesprochen, wobei Naturerfahrungen 

und Beobachtungen in der Nähe des Schulgeländes, zum Beispiel im Wald, im Park, am Teich 

oder auf Feldern und Wiesen dazugehören. Die befragten Lehrkräfte an den ländlichen Schu-

len gehen dabei häufiger auf die Bedeutung des Lernortes Natur ein als die Lehrkräfte der 

städtischen oder stadtnahen Schulen. Hingegen werden Produktionsbetriebe in der Landwirt-

schaft von Lehrkräften an ländlichen und städtischen Schulen gleichermaßen berücksichtigt. 

Ein großer Teil der Lehrkräfte erachtet in diesem Zusammenhang besonders den Besuch von 

Bauernhöfen als geeignet, drei von ihnen beziehen dabei Hersteller für biologisch erzeugte 

Produkte (Bio-Höfe) mit ein. Vereinzelt werden andere Produktionsorte wie Fleischer, Bäcker, 

Kartoffelhof, Imker, Nudelhersteller oder Mosterei in Betracht gezogen. Eine Lehrkraft betont 

in diesem Zusammenhang auch den Nutzen einer örtlichen Ökostation. Zudem nutzt die Hälfte 

der Lehrkräfte für ihren Unterricht unterschiedliche Märkte und Lebensmittelanbieter. Dabei 

handelt es sich sowohl um größere Supermärkte, aber auch kleinere lokale Anbieter (z. B. 

Wochenmarkt oder Gärtner). 

Weitaus seltener wird der Nutzen von Ausstellungen oder Museen für den Unterricht in Be-

tracht gezogen. Zwei Lehrpersonen geben an, gelegentlich mit einem regionalen Landwirt-

schaftsmuseum zu kooperieren. Eine Lehrerin nutzt das örtliche Hygienemuseum oder sucht 

gezielt nach Ausstellungen zu Nachhaltigkeitsthemen. 

8.4.3 Überzeugungen zum Einfluss der Lehrkraft als Vorbild 

In dieser Kategorie werden alle Aussagen betrachtet, aus denen hervorgeht, dass die befrag-

ten Lehrkräfte sich selbst als Vorbild für die Lernenden sehen. Bemerkenswert ist, dass ein 

großer Teil der Lehrkräfte diesen Aspekt aufgreift, obwohl im Interview nicht explizit danach 

gefragt wird. Zudem nehmen die Lehrpersonen eine Einschätzung darüber vor, inwiefern sie 

sich auch in ihrem eigenen Leben an Kriterien der Nachhaltigkeit orientieren. Die Aussagen 

werden entsprechend in den beiden Subkategorie Orientierung für Lernende und Verantwor-

tung als Lehrkraft betrachtet. 

Orientierung für Lernende 

In acht Fällen und damit in über der Hälfte der Interviews wird deutlich, dass den befragten 

Lehrkräften bewusst ist, dass sie ihre Schülerinnen und Schüler als Vorbilder wahrnehmen 

und anerkennen. Dies trifft sowohl für jüngere Berufsanfängerinnen als auch ältere und be-

rufserfahrenere Lehrpersonen zu. Es wird betont, dass Kinder die Verhaltensweisen der Er-

wachsenen beobachten und dass es wichtig ist, als Vorbild voranzugehen, indem „ich viele 
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Dinge auch vorlebe. Denn man wird 45 Minuten, 90 Minuten beobachtet. Wie handelt derje-

nige, der da vorne steht?“ (L07, Zeilen 145–147). In diesem Zusammenhang werden sowohl 

im schulischen als auch im privaten Kontext entsprechende Handlungsräume für die Lernen-

den gestaltet: „Dass wir die Kinder dann herangeführt haben an das gesunde Buffet […]. Ich 

muss mich da selber auch disziplinieren, wenn ich meine Enkelkinder habe, dass ich da sage: 

,Ok, heute gibt es keine Nudeln, sondern irgendetwas Gesundes‘“ (L07, Zeilen 17f. und Zei-

len 219f.). 

In der Möglichkeit sich an Vorbildern zu orientieren und Verhaltensweisen zu übernehmen, 

sehen die Lehrkräfte eine wichtige Voraussetzung für den Aufbau von Handlungskompetenz. 

Aussagen der Lehrkräfte, die auf die Bedeutung von Vorbildern verweisen, folgen häufig auf 

den Frageimpuls im Interview (Wie bringen Sie Kinder aktiv zum Handeln?). Die Verhaltens-

weisen der Lehrkraft können eine Orientierung für Lernende darstellen, damit diese „von sich 

aus auch schon viel mit so kleinen Anstupsern auch in eine gute Richtung kommen“ (L09, 

Zeilen 105f.). Lehrende bringen ihre eigenen Ansichten und Werte bewusst in den Unterricht 

mit ein und möchten von den Kindern akzeptiert werden: „Das kommt eben auch wirklich da-

rauf an, ob der Lehrer, der da vorn steht, akzeptiert wird von den Kindern, ob das, was man 

sagt auch aufgesogen wird und versucht wird umsetzen“ (L07, Zeilen 65–68). Kinder brauchen 

aus Sicht der Lehrkräfte Vorbilder, um Verhaltensweisen zu übernehmen oder nachzuahmen, 

die mit den Zielen nachhaltiger Entwicklung einhergehen: „Das ist dann schon immer so eine 

Frage, nachhaltige Entwicklung, wo oder bei wem fängt die an? Also, die Kinder können vieles 

ja auch nur nachahmen, was sie erleben an Vorbildern oder einfach am täglichen Vollzug so, 

ne?“ (L01, Zeilen 276–279). Andere Lehrpersonen möchten als Vorbild vorangehen, sind je-

doch mit ihrer eigenen Vorbildwirkung mitunter unzufrieden: 

[…], dass man auch einfach mal vorleben kann. Na, ich schaffe es gar nicht, selber irgendwie 
ein gesundes Frühstück zu machen in meinem Unterrichtsvormittag. Ich esse meine Schnitte 
im Stehen, wenn überhaupt. Das ist halt auch so eine Sache. Man redet von etwas, dass man 
dann selber gar nicht umsetzt vor den Kindern. […] Und manchmal fällt es den Kindern auch 
echt auf. Und da wird man dann auch kritisiert dafür. Es ist halt echt Mist, […]. (L06, Zeilen 463–
471) 

Eine Lehrerin räumt ein, dass die Kinder die Ansichten der Lehrkraft durchaus wahrnehmen, 

auch wenn sie diese nicht offensichtlich vertritt. Gleichzeitig können Lernende dadurch ange-

regt werden, andere Einstellungen und Werte zu reflektieren und darüber ins Gespräch kom-

men. 

Verantwortung als Lehrkraft 

In der Hälfte der Interviews wird zudem deutlich, dass sich die Befragten ihrer Verantwortung 

als Lehrkraft gegenüber den Lernenden oder der Gesellschaft bewusst sind. Der berufliche 

Kontext ist für die Lehrkräfte verpflichtend: „Dass ich mitunter auch [das], was ich in meinem 

eigenen Unterricht so narrativ predige, [vertrete], aber eben auch mit einem eigenen Vorbild“ 

(L05, Zeilen 172f.). Auch wenn einige der befragten Lehrpersonen nicht explizit ihre Vorbild-

wirkung ansprechen, versuchen sie sich dennoch an Kriterien der Nachhaltigkeit zu orientieren 

und überlegen, welche Möglichkeiten sie im schulischen Kontext haben, um nachhaltig zu 

handeln und den Kindern entsprechende Handlungsmöglichkeiten aufzuzeigen: „Ja, in der 

Hinsicht versuche ich das schon mit reinzubringen. Weil mir das tatsächlich auch sehr wichtig 

ist, dass irgendwie erstens so zu leben und zweitens auch, das ein bisschen mit zu vermitteln“ 

(L08, Zeilen 68–70). 
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In ihrer Rolle als Klimaschulbeauftragte fühlt sich eine Lehrerin besonders verpflichtet, The-

men aus diesem Bereich auch im Unterricht zu integrieren. An ihrer Schule nehmen die Ler-

nenden die Lehrkräfte als Vorbilder war, da sie feststellen, „dass wir drauf achten, dass wir die 

Dinge etwas häufiger benutzen“ (L02, Zeile 41), gleichzeitig werden die Lernenden in Ent-

scheidungsprozesse mit einbezogen, indem „wir halt auch drüber nachdenken: Brauchen wir 

das jetzt? Ist das gerade sinnvoll in unserem Leben oder unserem Schulalltag? Oder können 

wir es vielleicht anders strukturieren?“ (L02, Zeilen 42f.).  

8.4.4 Überzeugungen zum Lehrplan 

Den Lehrkräften wird ein Frageimpuls gegeben, ihre Sicht auf den zum Zeitpunkt der Befra-

gung aktuell gültigen Lehrplan darzulegen. Die Aussagen werden in sechs Unterkategorien 

dargestellt, die die zentralen Ergebnisse dieser Kategorie abbilden (vgl. Abbildung 19): 

 

Abbildung 19: MAXMap zu nachhaltiger Ernährungsbildung im Lehrplan. 

Dargestellt sind die Subkategorien erster Ebene, die Anzahl der darin vergebenen Codes und zentrale Ergebnisse. 

Querverbindungen verweisen auf Zusammenhänge zwischen den Subkategorien. 

Thematische Erweiterungen 

Nahezu alle befragten Lehrkräfte schlagen mögliche thematische Erweiterungen des Lehr-

plans vor. Die Lehrpersonen sind der Überzeugung, dass Ernährungsbildung und auch Nach-

haltigkeit im Lehrplan „noch nicht allzu gut genug“ (L02, Zeile 297) oder auch „nicht umfassend 

genug“ (L13, Zeile 289) vertreten sind. Die Lehrkräfte vermissen Inhalte, die die Verbindung 

zwischen Ernährungsthemen und nachhaltiger Entwicklung aufgreifen. Sie schlagen mögliche 

Erweiterungen vor, die sich zum Beispiel auf die Produktionsweisen von Nahrungsmitteln und 

Preisentstehung, deren Herkunft und Transport sowie kulturelle und internationale Besonder-

heiten beziehen. Auch die Themen „Hunger in der Welt“ (L11, Zeile 251) oder die Berücksich-

tigung natürlicher Wachstumsperioden und Kreisläufe sollten im Lehrplan mehr Beachtung 

finden. Eine Lehrperson erwägt es als zukunftsweisend die Prinzipien der Waldpädagogik oder 

den Schwerpunkt Klimaschule fest im Lehrplan zu verankern.  

Praxisbezug und Kompetenzorientierung 

Die Lehrkräfte wünschen sich nicht nur einen (thematisch) umfangreicheren Lehrplan, sondern 

auch, dass den Kindern mehr Möglichkeiten für praktische Erfahrungen eingeräumt werden. 

Dies bedeutet, dass der Lehrplan ihrer Ansicht nach kompetenzorientierter werden muss: 
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Dass man dort also nicht mehr so auf diese, auf das Sach- und Faktenwissen fokussiert, son-
dern, dass mehr die handlungspraktische Seite, die Kompetenzen, die wir ja im Leben dann 
auch brauchen und umsetzen, dass die etwas mehr im Fokus stehen. (L14, Zeilen 204–208) 

Die Vorschläge der Lehrpersonen reichen von einer stärkeren experimentellen Begleitung, 

über Exkursionen und damit verbunden der Einbindung von Kooperationen, bis hin zur (Wie-

der-)Einführung von Schulgartenstunden oder einer verbindlichen Einführung des Themas Ko-

chen oder des Ziels „Kochen lernen“ (L05, Zeile 531).  

Lebensweltbezug und Aktualität 

Uneinigkeit herrscht bei den interviewten Grundschullehrkräften, wenn es darum geht, inwie-

weit die Inhalte des Lehrplans in der Grundschule mit der Lebenswelt der Kinder übereinstim-

men. Während eine Lehrkraft der Auffassung ist, dass der Lehrplan „schon eine ganz gute 

Grundlage [liefert], auch mit einem gesunden Frühstück und so, also es ist schon Lebenswelt-

bezug“ (L08, Zeilen 241–243), wünscht sich eine andere Lehrperson die grundlegende Über-

arbeitung des Lehrplans: „Also den Lehrplan muss man wirklich nochmal überarbeiten. Der ist 

sehr lebensfremd. Die Kinder sollen aufs Leben vorbereitet werden, nicht auf irgendetwas, 

was man eigentlich kaum braucht in seinem Leben“ (L07, Zeilen 429–432). 

Einigkeit herrscht hingegen dahingehend, dass der Lehrplan allein keine Handlungsgrundlage 

für alle relevanten Unterrichtsthemen liefert, sondern dass zusätzlich „die Fragen, beziehungs-

weise die Probleme der Kinder“ (L12, Zeilen 273f.) sowie „aktuelle, klassenbezogene Situati-

onen“ (L14, Zeilen 169f.) aufgegriffen werden müssen. 

Flexibilität 

Eng verbunden mit dem Wunsch nach Aktualität und Lebensweltbezug berichtet die Hälfte der 

Lehrkräfte, dass sie den Lehrplan als Orientierung verstehen, im Umgang mit ihm jedoch recht 

flexibel agieren. Aus Sicht der Lehrenden ist es im Zusammenhang mit Ernährungsbildung 

möglich „da viel mehr zu machen“ (L05, Zeile 331), mit den Inhalten des Lehrplans kreativ 

umzugehen und diese an die Bedürfnisse der Lernenden anzupassen. Als Strategien führen 

die Lehrkräfte auf, klassenstufenübergreifende Inhalte zu reduzieren und nur in einem Jahr zu 

behandeln oder Stunden einzelner Einheiten zu verringern, um den Fokus auf aus ihrer Sicht 

lebenswichtige Dinge zu legen. Besonders die erste Klasse bietet aus Sicht einer Lehrerin 

mehr Möglichkeiten für Praxis, da hier noch kein Notenzwang besteht. Außerdem wird verein-

zelt versucht, ein Zeitkontingent für die Themen nachhaltiger Entwicklung bereitzuhalten oder 

Reservestunden zu nutzen: 

Was ich mir halt einfach immer frei halte, ich gucke halt, dass ich zum Ende des Schuljahres, 
wenn ich gut durchkomme, alles schaffe, dass ich da immer ein Puffer drin habe, sag ich mal 
für solche Themen in Anführungsstrichen. Also, wenn ich mit (unv.) fertig bin, das ich dann noch 
mal was vielleicht intensiviere. (L02, Zeilen 309–313) 

Lehrkräfte mit einer Berufspraxis von sechs und mehr Jahren sprechen häufiger den flexiblen 

Umgang mit dem Lehrplan an, als die Berufseinsteigerinnen. 

Kontinuität 

Vier Lehrkräfte sind zudem der Ansicht, dass das Thema Ernährung „in jeder Klassenstufe 

thematisiert werden [sollte] und immer wieder in die Köpfe zurückgerufen werden [sollte]“ (L14, 

Zeilen 279–281) und wünschen sich eine kontinuierlichere Wiederholung der Themen im Lehr-

plan für den Sachunterricht. 

 

 



8.4 Ergebnisse der qualitativen Interviewstudie 

169 

Keine Änderungswünsche 

In Bezug auf die inhaltliche Ausgestaltung des Lehrplans äußern besonders die jüngeren und 

berufsunerfahreneren Lehrpersonen in den Interviews keine Änderungswünsche. Sie spre-

chen sich auch dafür aus, dass das Lehrplanthema gesunde Ernährung eine große Bedeutung 

hat und so auch bestehen bleiben sollte. 

8.4.5 Überzeugungen zu schulischen Voraussetzungen und zum Schulkonzept 

In der Kategorie schulische Voraussetzungen und Schulkonzept werden die Ergebnisse zu 

kontextbezogenen Überzeugungen der Lehrkräfte dargestellt, die sich auf Bedingungen inner-

halb der Schule beziehen. Weiterhin werden Aspekte aufgegriffen, welche Voraussetzungen 

Lehrpersonen über die Schule hinaus für die eigene Fort- und Weiterbildung in den Bereichen 

BNE und Ernährungsbildung als wichtig erachten. Diese Voraussetzungen werden in 13 Sub-

kategorien differenziert (vgl. Abbildung 20). 

 

Abbildung 20: MAXMap zu schulischen Voraussetzungen und zum Schulkonzept nachhaltiger Ernäh-
rungsbildung. 

Dargestellt sind die Subkategorien erster Ebene, die Anzahl der darin vergebenen Codes und zentrale Ergebnisse. 

Querverbindungen verweisen auf Zusammenhänge zwischen den Subkategorien. 

Externe Kooperationen 

Auffällig ist, dass nahezu alle Lehrkräfte die Zusammenarbeit mit externen Kooperationspart-

nerinnen oder Kooperationspartnern im Kontext von Ernährungsbildung und BNE als relevant 

erachten, obwohl im Interview nicht explizit danach gefragt wird. Kooperationen scheinen be-

sonders berufserfahreneren Lehrpersonen wichtig zu sein. Die Hälfte der befragten Lehrper-

sonen äußert dabei den Wunsch nach Unterstützung im Unterricht. Eine Lehrerin begründet 

dies so: „Da habe ich nicht das Gefühl, dass ich das im Klassenzimmer hinkriege. Also ich 

persönlich, würde mir immer die Fachleute da heranziehen“ (L10, Zeilen 657–659). Aus Sicht 

der Lehrpersonen können externe Partnerinnen und Partner helfen, eigene Unsicherheiten zu 



8 Empirie 

170 

überwinden. Zudem werden externe Beteiligte als Bereicherung für den Unterricht wahrge-

nommen: 

Oder das jetzt jemand kommt in die Schule, wenn das wieder möglich ist und erzählt über ir-
gendetwas oder bringt etwas mit. Sowas. Weil das bereichert auch den Unterricht echt, echt 
viel. Das merkt man erst, wenn es das alles nicht gibt. (L04, Zeilen 532–535) 

Dabei wünschen sich die Lehrpersonen beispielsweise verfügbare Ansprechpartnerinnen und 

Ansprechpartner, die ernährungsbezogene Projekte an der Schule durchführen können. Ei-

nige beschreiben die Zusammenarbeit mit landwirtschaftlichen Betrieben, Mitarbeitenden im 

Forstbetrieb oder vergleichbaren Bildungszentren. Ebenso werden Partnerinnen und Partner 

aus dem Lebensmittelhandwerk oder verschiedene öffentliche Einrichtungen (Verbraucher-

zentrale, Gesundheitsamt, Krankenkassen) zur Unterstützung hinzugezogen. Eine Lehrerin 

setzt bei der Betreuung des Schulgartens auf die externe Unterstützung. 

Verfügbarkeit von Fortbildungen 

Eng verbunden mit dem Wunsch nach externen Kooperationsmöglichkeiten, ist die Verfügbar-

keit von Fortbildungen. Drei Lehrpersonen gehen im Rahmen des Interviews näher auf be-

suchte Fortbildungen ein, und erachten diese als wichtige Maßnahme zur Umsetzung von BNE 

oder Ernährungsbildung. Besonders die Referendarin äußert den Wunsch, dass Fortbildungen 

vermehrt dann angeboten werden sollten, wenn entsprechende Veränderungen im Lehrplan 

erfolgen. 

Zusammenarbeit im Kollegium 

Die Hälfte der befragten Lehrkräfte sehen in der Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kolle-

gen sowie dem gemeinsamen Austausch eine wichtige Voraussetzung für schulische Ernäh-

rungsbildung. Dazu gehören Erfahrungsaustausch und gegenseitige Unterstützung durch 

Tipps genauso wie die gemeinsame Planung von Projekttagen, die Zusammenarbeit zwischen 

Klassenleitenden und Fachlehrkräften oder die Zusammenarbeit mit anderen pädagogischen 

Personal. Die Lehrkräfte wünschen sich beispielsweise mehr gemeinsame Planung und die 

gemeinsame Nutzung vorhandener Möglichkeiten an ihrer Schule: 

Na, dass man als Kollektiv von Lehrern an einer Schule das zusammen macht, dass man da 
sich auch konkret vielleicht mal einen Plan macht. […] Wenn man jetzt sich mal hinsetzen 
würde, egal, ob in der Fachgruppe oder in einer Gruppe, die eben Interesse haben, dass man 
dann auch mal sagt, naja, wir nutzen das jetzt insgesamt. Es muss nicht jeder das gleiche ma-
chen, aber dass da so ein, ich sage mal so, ein roter Faden da ist, wo man sagt, naja, wir haben 
jetzt den Schulgarten und wir haben hier die Betriebe rundherum und wir haben diese bestimm-
ten Dinge, die einfach jetzt da sind. Dass man das eben viel mehr nutzt. (L13, Zeilen 451–470) 

Die Lehrpersonen sehen zudem in der Unterstützung der Schulleitung einen wichtigen Impuls, 

um „sozusagen über den Tellerrand hinaus zu denken“ (L05, Zeile 320). Sie wünschen sich 

die Unterstützung eigener Initiativen und Möglichkeiten, um Ideen umzusetzen. Nur so können 

aus ihrer Sicht BNE-bezogenen Maßnahmen auch außerhalb der Schule wahrgenommen wer-

den. Sie wünschen sich Unterstützung im Bereich der organisatorischen und pädagogischen 

Arbeit im Schulgarten, dem aus ihrer Sicht von Seiten der Schulleitung nur eine geringe Wert-

schätzung im Verhältnis zum damit verbundenen Aufwand entgegengebracht wird. 

Gemeinsame Normen und Werte 

Die Lehrpersonen erachten gemeinsame Normen und Werte im Zusammenhang mit BNE und 

Ernährungsbildung für ihre jeweilige Klasse oder im Alltag der gesamten Schule als relevant. 

Dabei liegt besonders im Fall der beiden Klimaschulen der Fokus auf nachhaltigen Handlungs-

möglichkeiten im Schulalltag. Dazu gehört auch der Aufbau einer gemeinsamen Schulkultur. 

Eine Lehrerin betont, „dass jeder Kollege, mehr oder weniger ganz einfach, nachhaltig mit den 
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Kindern arbeitet“ (L12, Zeilen 22f.), wobei sie sich hier auf das Konzept der Mülltrennung und 

die Vermeidung von unnötigen Abfällen bezieht. Dabei wird es vereinzelt auch als nachhaltig 

gesehen, dass „die Kinder […] beteiligt werden am Schulgelände, wenn wir irgendetwas 

Neues machen“ (L13, Zeilen 45f.). Ebenso werden in zwei Fällen gemeinsame Klassenregel 

festgelegt (achtsamer Umgang mit Tieren sowie feste Zeiten zum Konsum von Süßigkeiten). 

Verfügbarkeit von Konzepten 

Die Nutzung von Konzepten und Materialien ist eng mit der Zusammenarbeit mit externen 

Beteiligten verbunden. Besonders Berufseinsteigerinnen wünschen sich Konzepte und Mate-

rial für die formale Ernährungsbildung. Dabei äußerst eine Lehrperson beispielsweise den 

Wunsch nach einer Überarbeitung des Ernährungsführerscheins hinsichtlich veganer Ernäh-

rung und eine bessere Anpassung an die erste und zweite Klassenstufe. Eine andere Lehrkraft 

bemerkt, dass sie mit den ihr zur Verfügung stehenden Materialien nicht zufrieden ist und 

wünscht sich „mehr Unterrichtsmaterial [und] einfach greifbare Dinge“ (L06, Zeilen 455f.). In 

Bezug auf BNE erachten die Lehrpersonen die Anpassung von Lehrwerken und die Entwick-

lung von Konzepten als wichtig, die den Lernenden in der Grundschule einen positiven Zugang 

zu vermeintlich beängstigenden Themen bieten: „Und dann vielleicht einfach auch noch mehr, 

so positive Dinge, die auch medial schon erreichbar sind, aber dass es da auch einfach mehr 

so, ja, geeignetere Sachen gibt für die Schüler. Als immer nur diese Horrorszenarien, […]“ 

(L10, Zeilen 686–689). 

Drei Lehrpersonen sehen in der Digitalisierung des Unterrichts die Chance für mehr Vielfalt 

durch interaktive Übungen oder erachten den Einsatz von multimedialen Anwendungen und 

„Kochvideos bei YouTube“ (L05, Zeilen 554f.) als gewinnbringend für den Unterricht. 

Verfügbarkeit von Personal 

Sechs der befragten Lehrpersonen äußern zudem den Wunsch nach mehr Personal, um er-

nährungsbezogene Projekte wie das Schulobstangebot, die Pflege des Schulgartens, das fä-

cherverbindende Arbeiten oder die Betreuung bei Exkursionen zu gewährleisten.  

Geeignete schulische Lernorte 

Nahezu alle Lehrkräfte berücksichtigen in ihren Ausführungen das Vorhandensein und die 

Nutzung geeigneter schulischer Lernorte. Elf Lehrende äußern den Wunsch nach der Einbin-

dung des Schulgartens. Sechs Lehrpersonen erachten eine Schul- bzw. Lehrküche als beson-

ders relevant. Eine Lehrperson äußert zudem den Wunsch nach einem eigenen (Fach-)Raum, 

der die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts erleichtert: „Dass man einen besonderen 

Raum hätte, dass man die Sachen da liegen lassen könnte und man könnte ja sagen, das 

nächste Mal machen wir weiter oder wir machen morgen weiter. Das wäre toll“ (L04, Zei-

len 573–576). 

Alternativ zu Schulgarten und Lehrküche eigenen sich für die befragten Lehrkräfte auch weni-

ger aufwändige und günstigere Materialien wie Pflanzkästen oder Kochplatten im Klassenzim-

mer. Außerdem wird das Schaffen von Lernorten auf dem Schulgelände (z. B. Wiesenflächen 

und Obstbäume) angesprochen: „Oder wir haben jetzt so kleine […] Apfelbäumchen gepflanzt 

im Schulgarten und da nutzen wir das halt auch, dass wir sagen, wir können den Baum das 

ganze Jahr beobachten und beziehen das also in den Unterricht mit ein“ (L13, Zeilen 23–26). 

Lage und Standort der Schule 

Nach der Auffassung von Lehrpersonen, die an einer ländlichen oder stadtnahen Schule tätig 

sind, sind vor allem die Schulen auf dem Land im Vorteil gegenüber städtischen Schulen, wenn 
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außerschulische Lernorte in den Unterricht einbezogen werden sollen. Eine Lehrkraft argu-

mentiert, dass es ihr auf dem Dorf leichter fällt, „Feld und Wiese“ (L08, Zeile 382) für den 

Unterricht zu nutzen. Generell ist es wichtig, regionale Besonderheiten wie „die Region, in der 

man lebt – wir jetzt im ländlichen Bereich – das also auch für den Unterricht [zu] nutz[en]“ (L13, 

Zeilen 70f.). Zwei Lehrkräfte bemerken, dass es Ihnen auf dem Land leichter fällt externe Be-

teiligte in den Unterricht einzubinden, da man „in einem kleinen Ort […] weiß, auf welche Leute 

man zugreifen kann“ (L03, Zeile 319). Gleichzeitig werden den Lernenden vom Land gute 

Kenntnisse zum Thema Landwirtschaft zugesprochen. Den Kindern im ländlichen Raum liegt 

„das Wohl der Tiere sowieso bisschen mehr am Herzen als vielleicht dem Stadtkind, was noch 

nie eine Kuh gesehen hat“ (L08, Zeilen 66–68). Zudem ist es in Bezug auf das außerschuli-

sche Lernen von Vorteil, dass auf dem Land „ja auch jeder einen Garten [hat]“ (L06, Zei-

len 421f.). Nachteile in der ländlichen Lage entstehen, wenn es darum geht, ausgewählte Ein-

kaufsmöglichkeiten in den Unterricht zu integrieren. Im Gegensatz dazu spricht sich ein Lehrer 

dafür aus, vor allem verfügbare Märkte in der Nähe des Schulgebäudes heranzuziehen. 

Zeit 

Fast alle der befragten Lehrpersonen sehen besonders die ihnen zur Verfügung stehende Un-

terrichtszeit als einen limitierenden Faktor, wenn es um die Umsetzung ernährungs- und nach-

haltigkeitsbezogener Themen im Unterricht geht. Zeit vermissen die Lehrkräfte, um den Ler-

nenden praktische Erfahrungen (Nahrungsmittelzubereitung, Schulgarten) oder den Besuch 

außerschulischer Lernorte zu ermöglichen. Zudem wünschen sich die Lehrkräfte mehr Unter-

richtszeit, wenn es darum geht Themen zu vertiefen und umfassender zu betrachten, da aus 

ihrer Sicht die Stundentafel gerade für die Inhalte des Lehrplans ausreichend ist. Für Lernin-

halte mit Bezug zu BNE wird aus Sicht einer Lehrkraft nicht ausreichend Zeit verwendet: 

[…] dass eigentlich von den Kolleginnen – und das sind junge Kolleginnen – dass da wenig Zeit 
dem gewidmet wird. Muss ich so natürlich sagen. Die wuscheln, also, wesentliche Inhalte des 
Lehrplans durch, Bildung für nachhaltige Entwicklung, werden vielleicht mal zwei Sätze gesagt, 
aber so, dass die Kinder mal bewusst, also, darüber nachdenken, mit bestimmten Problemfra-
gen, dass man sie mit Problemsituationen konfrontiert – das wird viel zu wenig, bin ich der 
Meinung. „Dafür ist jetzt keine Zeit, das reicht auch aus, fertig.“ Also, so in diese Richtung ab-
gewürgt, mehr oder weniger. (L12, Zeilen 340–348) 

Finanzielle Mittel 

Der Wunsch nach finanziellen Mitteln als Voraussetzung für Ernährungsbildung und BNE an 

den Grundschulen ist geringer ausgeprägt als der Wunsch nach ausreichend Unterrichtszeit. 

Drei Lehrpersonen erachten es als wichtig, dass vor allem ausreichende Mittel für die Bereit-

stellung von Nahrungsmitteln im unterrichtlichen Kontext zur Verfügung stehen. Andere Leh-

rende wünschen sich darüber hinaus ein ausreichendes Budget, um externe Kooperationen 

für den Unterricht zu gewinnen oder Exkursionen durchzuführen. Auch das EU-Programm zur 

Bereitstellung von Schulobst oder Schulmilch leistet aus Sicht einer Lehrerin einen wichtigen 

Beitrag und sollte weiter gefördert werden. Generell ist unter dem Aspekt der Finanzierung die 

Schulverpflegung mitzudenken, die bezahlbar bleiben sollte. Gleichzeitig ist die Berücksichti-

gung von Nachhaltigkeit in der Verpflegung nach Auffassung der Lehrpersonen ebenfalls von 

finanziellen Voraussetzungen abhängig. 

Umgang mit Ressourcen 

Ein großer Teil der befragten Lehrkräfte beschreibt Maßnahmen an der jeweiligen Schule, die 

mit einem sparsameren Umgang mit Ressourcen einhergehen, wobei jedoch die Themen Ma-

terialverbrauch oder Papiersparen sehr präsent sind. Nachhaltig erzeugte Unterrichtsmateria-
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lien oder Produkte werden in drei Fällen berücksichtig. Ein entscheidender Faktor für die er-

folgreiche Umsetzung von Ernährungsbildung und BNE scheint für die Lehrkräfte zudem das 

Thema Mülltrennung im Unterricht und ein vorhandenes Konzept zur Mülltrennung und Ab-

fallentsorgung in der Schule zu sein. Knapp die Hälfte der befragten Lehrpersonen gibt an, 

Müll im Klassenzimmer zu trennen. Jedoch verfügen einige Schulen über kein entsprechendes 

Konzept zur Abfallsortierung. Eine Lehrkraft empfindet es daher als schwierig, mit den Kindern 

das Thema Mülltrennung zu besprechen, solang an ihrer Schule kein System zur Mülltrennung 

existiert:  

Es ist schwierig, den Wahlbereich Umweltproblem Abfall zu bedienen, wenn man halt im Klas-
senzimmer nur einen Kübel stehen hat. Klingt jetzt so ein bisschen banal, aber das braucht man 
dann gar nicht erst anzupacken. Wie man Müll trennt, wenn man gar nicht vor Ort die Möglich-
keit hat. (L08, Zeilen 346–350) 

Verpflegung 

Die Hälfte der Lehrkräfte erachtet es im Kontext der Ernährungsbildung als relevant, dass sie 

die Möglichkeit bekommen, Mahlzeiten gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern zu ge-

stalten. Dazu gehört auch, dass sie für die Kinder ein „zweite[s] Obstfrühstück“ (L06, Zeile 388) 

in der Frühstückspause vorbereiten können oder, dass seitens der Schulen für alle Kinder die 

Möglichkeit eingeräumt wird zu frühstücken. Die Teilnahme am EU-Programm für Obst und 

Gemüse oder Milch ist für drei Lehrpersonen ein bedeutsamer Beitrag auf dem Weg zur nach-

haltigen Entwicklung.  

Außerdem gehen die Lehrkräfte in ihren Aussagen auch auf die Schulverpflegung ein. Diese 

findet sehr unterschiedlich statt. Eine Lehrperson bemerkt, dass im gesamten Schulalltag auf 

einen ressourcenschonenden und nachhaltigen Umgang mit Lebensmitteln geachtet wird: 

Aber auch in der Küche zum Beispiel, dass dann das Küchenpersonal darauf geachtet hat, wie 
mit den Ressourcen umgegangen wird. Kein Essen wegzuschmeißen, […]. Und dass sie dann 
wirklich nur das auf den Teller tun, was sie essen. Damit wirklich dann nichts weggeschmissen 
wird. (L07, Zeilen 12–20) 

Eine andere Lehrkraft berichtet, dass die Kinder ihr Mittagessen vorzeitig wegwerfen, da sie 

im Hort nicht den Tisch abwischen möchten. Aufgrund dieser „Gedankenlosigkeit“ (L01, 

Zeile 351) wünscht sie sich mehr Wertschätzung für das Essen. Eine Lehrerin erachtet das 

Mittagessen als Gelegenheit, um die Kinder zu animieren, auch neue und unbekannte Lebens-

mittel zu probieren. Darüber hinaus ist es entscheidend, dass die „Qualität des Essens auch 

gut ist“ (L03, Zeile 38), wobei nicht klar ist, woran dies festmacht wird. Eine Lehrperson macht 

deutlich, dass sie sich wünscht, dass „die Kinder was Gesundes zum Mittag kriegen“ (L06, 

Zeilen 447f.) und das sie feststellt, dass das Schulessen im Widerspruch zu den Unterrichts-

inhalten im Zusammenhang mit gesunder Ernährung steht. 

Als idealtypisch wird beschrieben, wenn sowohl eine Obstpause als auch die Mittagsverpfle-

gung über eine schulinterne Küche bereitgestellt werden. Eine Lehrerin, die dies bereits an 

einer Schule, an welcher sie vormals tätig war, erlebt hat, berichtet, dass „[dort] auch immer 

aufgegessen [wurde]. Das war nicht so, dass da die Hälfte wieder zurückkam, das war alles 

gut bemessen, das war sehr schön präsentiert und hat eben angeregt die Kinder“ (L14, Zei-

len 315–319). 

Keine Wahrnehmung von BNE 

Aus den Aussagen von fünf der befragten Lehrkräfte geht hervor, dass die Umsetzung von 

BNE als Bildungsziel in der jeweiligen Schule kaum oder nur unvollständig stattfindet. Eine 

Lehrkraft räumt ein, dass der Begriff BNE bisher von ihr noch nicht wahrgenommen wurde und 
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auch an ihrer Schule noch nicht ausreichend thematisiert wird. Ähnlich argumentiert eine an-

dere Lehrerin, die zwar von einer Lehrplanänderung gehört hat, sich selbst jedoch noch damit 

vertraut machen muss. Einer weiteren befragten Lehrkraft fällt es ebenfalls schwer, Bereiche 

zu benennen, in denen das Thema Nachhaltigkeit an ihrer Schule berücksichtigt wird („Alt-

stoffe sammeln? So was? […] Ja, das ist das, was mir einfällt.“, L06, Zeilen 12–16).  

Es wird vermutet, dass die Umsetzung des Bildungsziels besonders durch die im vorangegan-

genen Schuljahr vorherrschende Pandemie, der damit verbundenen außergewöhnlichen Un-

terrichtssituation und dem Fokus auf die Schwerpunktfächer Deutsch und Mathematik verzö-

gert wird. Eine Lehrerin argumentiert, dass die Lehrplanänderung keine Veränderung an ihrer 

Schule bewirkt, „weil wir schon einige Dinge vorher gemacht haben“ (L11, Zeilen 13f.). In die-

sem Zusammenhang beschreibt sie unter anderem die Mülltrennung oder die Arbeit im Schul-

garten. Eine andere Lehrkraft gibt zu bedenken, dass an ihrer Schule im Zusammenhang mit 

der Einführung von BNE als Bildungsziel zwar Veränderungen erfolgen, bestehende Konzepte 

allerdings unverändert bleiben: 

Ich weiß aber, dass gerade so diese klassischen Sachen wie der Ernährungsführerschein in 
der Klasse vier, oder das gesunde Frühstück und so schon seit Jahren praktiziert werden. Also 
mir ist nicht bewusst, dass dort jetzt unbedingt gesagt wurde: „Wir machen da jetzt noch was 
Besonderes draus.“ (L08, Zeilen 11–15) 

8.4.6 Überzeugungen zum Einfluss von Familie und Elternhaus 

In der Kategorie Familie und Elternhaus werden vier Subkategorien unterschieden. Die Ergeb-

nisse zeigen, wie unterschiedlich der Einfluss des Elternhauses auf die Umsetzung von BNE 

und Ernährungsbildung in Schule und Unterricht wahrgenommen wird und gleichzeitig, welche 

Herausforderungen und Möglichkeiten aus Sicht der Lehrpersonen damit verbunden sind (vgl. 

Abbildung 21).  

 

Abbildung 21: MAXMap zum Einfluss von Familie und Elternhaus auf nachhaltige Ernährungsbildung. 

Dargestellt sind die Subkategorien erster Ebene, die Anzahl der darin vergebenen Codes und zentrale Ergebnisse. 

Querverbindungen verweisen auf Zusammenhänge zwischen den Subkategorien. 
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Erziehung 

Aus den Aussagen der befragten Lehrkräfte geht hervor, dass erzieherische Normen und 

Werte aus dem Elternhaus bzw. der Familie der Kinder den Unterricht oder den Schulalltag 

beeinflussen. Dazu lassen sich in nahezu allen Interviews entsprechende Textstellen finden. 

Eine Lehrerin ist der Ansicht, „dass man mit der Nachhaltigkeit eigentlich nur was erreichen 

kann, wenn man das vorlebt und wenn die Kinder das in der Familie sehen. Sonst haben wir 

hier ganz, ganz wenig Möglichkeiten“ (L03, Zeilen 137–139). Auch vier weitere Lehrpersonen 

argumentieren, dass der Einfluss der Schule auf die Ausbildung BNE-bezogener Kompeten-

zen in der Grundschule nur sehr gering ist. Schülerinnen und Schüler sind aus ihrer Sicht noch 

stark abhängig von den Meinungen und Wertvorstellungen ihren Eltern, die sie in ihrer Aktivität 

und ihrem Handeln einschränken können: 

[…] mit diesem praktischen Umsetzen, da stoßen wir einfach dahingehend an unsere Grenzen, 
weil alle Werte, die wir vor allen Dingen im Sachunterricht vermitteln, die lassen sich in der 
Schule eigentlich nicht abprüfen, oder viele, sondern die realisieren die Kinder im häuslichen 
Leben. […] Also, man kann hier Gedankenimpulse geben, man kann anregen, die Meinung, die 
sich die Kinder dann dazu selber bilden, die kann man natürlich in gewisser Weise auf einen 
guten Weg bringen. Aber die Umsetzung, dieses praktische Handeln, diese klare Tätigkeit, die 
ist in dem Grundschulalter eigentlich immer noch in so einem Rahmen, ja, einer häuslichen, 
elterlichen Bestimmung nur möglich. Und damit kann man sicherlich nicht alle Kinder auf den 
Weg bringen, wo man sie gerne hätte. (L14, Zeilen 93–104) 

Die Grundschulkinder sind „sehr abhängig ist von dem, was die Eltern natürlich vorleben und 

was die (unv.) einkaufen“ (L11, Zeilen 121f.). Vermeintliche Auswahlmöglichkeiten werden von 

den Eltern vorgegeben: „Was hat denn Mama eingepackt? Meistens sind es ja doch die Eltern, 

die es einpacken. Die Fragen vielleicht die Kinder am Abend: ,Was möchtest du gerne essen?‘ 

Mehr oder weniger, kennen das auch und packen es ein“ (L12, Zeilen 109–112). Im Bereich 

der gesunden Ernährung stellt eine Lehrkraft fest, dass an ihrer Schule „viele [Eltern] gar nicht 

den Blick dafür haben. Ja, auch wenn man da die Brotdosen halt anschaut“ (L09, Zeilen 173–

175). 

Die Lehrkräfte betonen, dass die Voraussetzungen bei den Kindern sehr unterschiedlich sind. 

Einige bringen bereits viel Wissen zu Nachhaltigkeitsthemen von zuhause mit. Kommen die 

Kinder aus Elternhäusern, die sich mit den Themen Nachhaltigkeit oder auch gesunder und 

nachhaltiger Ernährung auseinandersetzten, können diese motivierend und orientierungslei-

tend auf die Klassen wirken. Dabei genügt schon ein einziges Vorbild in der Klasse: 

Das haben wir schon mal thematisiert, und zwar durch einen Jungen, dessen Familie da auch 
ganz viel Wert darauf legt und der da auch wirklich ein Vorbild ist. Der hat zum Beispiel als 
Erster alle Heft- und Buchumschläge aus Papier mitgebracht, so aus Altpapier. […] Und wir 
haben jetzt für das neue Schuljahr so ein Projekt auf die Beine gestellt, [d]as nennen wir Grüne 
Schulsachen. Und haben da eine Internetseite gefunden, auf der wir alle Schulsachen, die wir 
in der zweiten Klasse brauchen, in Ökoqualität bestellen können. (L01, Zeilen 476–483) 

Dies bestätigt auch diese Aussage: „[…] es gibt ja doch Kinder, wo das eben auch, wo zu 

Hause darauf geachtet wird und wo dann vielleicht die Kinder sich gegenseitig auch ein biss-

chen hinziehen in die Richtung“ (L13, Zeilen 232–234). Vereinzelt bringen die Lernenden dann 

auch Themen mit in den Unterricht, welche die Lehrkraft für sich als verunsichernd: 

Dann gibt es auch heutzutage schon die Kinder, die dann sagen, sie möchten jetzt vom Weizen 
nicht so viel wissen, weil Weizen vertragen sie nicht. Und Weizen wollen Sie/ sehen sie jetzt 
auch nicht als, ja sozusagen nachhaltig. Diese Worte benutzen sie dann meistens noch nicht. 
Aber sie suchen dann auch schon nach Alternativen und sprechen dann auch schon so vom 
Mais und von den Problemen, die genmanipulierte Getreidesorten jetzt auch mit sich bringen. 
Das finde ich jetzt ganz spannend und ganz neu. Das ist auch das, was mich jedes Mal ein 
bisschen auch verunsichert, wie ich da auch wieder diese Überforderung verhindere. Denn es 
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kommt ja nicht durch mich, sondern andere Kinder bringen das über ihre Eltern halt/ Bringen 
das die Kinder in die Klasse. Und ich muss dann damit irgendwie umgehen. (L10, Zeilen 395–
405) 

Die Lehrkräfte bemerken zudem, dass aus ihrer Sicht die Beschäftigung mit Nachhaltigkeits-

themen abhängig vom Bildungsstand und Status im Elternhaus ist und Kinder aus sozial 

schwierigen Verhältnissen weniger für die Themen sensibilisiert werden. Besonders der sozi-

oökonomische Hintergrund begrenzt aus ihrer Sicht die Möglichkeiten für nachhaltiges Han-

deln: 

Also, die Kinder, merkt man wirklich deutlich, dass die keine Wahl haben, weil die Eltern eben, 
ich sage mal, größtenteils aus, na sozial schwierigen Verhältnissen kommen und in [der Stadt] 
ist das aber ganz anders. Da habe ich das festgestellt, dass die Eltern im Großen und Ganzen 
schon, also, die das können, sage ich jetzt mal, vom Finanziellen her auch, viel weiter sind. 
(L13, Zeilen 104–108) 

Eine Lehrkraft versucht dies aufzugreifen und sucht nach Lösungen, um alle Lernenden bei 

dieser Thematik mit einzubeziehen. Sie bemerkt, „dass diese Nachhaltigkeitsthemen ganz oft 

[…] scheinbar daran gekoppelt sind, dass die Kinder aus einem sehr gut wohlhabenden und 

gut etablierten und akademischen Haushalt kommen. […] Dass das natürlich eigentlich nicht 

sein sollte. Dass man da gegensteuert“ (L10, Zeilen 151–155).  

Abschließend blicken zwei Lehrpersonen auf den Einfluss der älteren Generationen, die aus 

ihrer Sicht den Kindern Werte und auch Fähigkeiten für einen nachhaltigen Umgang mit Kon-

sumgütern vermitteln können: „[…] diese Vorstellung von ,es muss noch nicht weggeworfen 

werden und man kann es noch reparieren und so‘“ (L04, Zeilen 126f.).  

Unterstützung im Unterricht 

Im Rahmen der Unterrichtseinheiten zum Thema gesunde Ernährung ist es für einige Lehr-

kräfte entscheidend, die Eltern mit einzubeziehen. Dabei wird es als hilfreich erachtet, den 

Unterricht mit einem Elternabend zu begleiten und auch mit den Eltern über die Inhalte von 

Ernährungsbildung sprechen:  

Dann habe ich auch zum Elternabend thematisiert, was eben in die Brotbüchse gehört, dass es 
eben vorwiegend Obst, Gemüse, Vollkornprodukte sein sollen und keine abgepackten Salami 
oder so Trinkpäckchen, also diese ganze Frühstücksproblematik war mir immer sehr/ oder ist 
mir immer sehr wichtig. (L11, Zeilen 49–53) 

Außerdem sind die Lehrpersonen der Überzeugung, dass die Eltern auch bereit wären, ent-

sprechende Vorhaben finanziell zu unterstützen. Ebenso werden Eltern in die Vorbereitung 

der Lebensmittel für die praktische Ernährungsbildung eingebunden. Seltener jedoch bereiten 

Eltern entsprechende Speisen gemeinsam mit Kindern zu oder werden zum gemeinsamen 

Essen eingeladen. Lediglich eine Lehrkraft erwähnt, dass sie die Eltern gezielt anspricht, um 

Lernaufgaben zu Hause zu begleiten. 

Aus Sicht der Lehrkräfte können die Eltern außerdem den Unterricht unterstützen, indem sie 

Lernerfahrungen ermöglichen: „Also wenn jemand erzählt, die haben Bienen und stellen selber 

Honig her, dann gehen wir da definitiv hin. Und wenn man jetzt über Heim- und Haustiere 

reden, da suche ich definitiv jemanden, der eine Kuh bei sich stehen hat“ (L06, Zeilen 422–

425). Die Expertise der Eltern kann für den Unterricht gewinnbringend sein. Damit verbunden 

ist der Wunsch, „dass die Schule wieder offener wird. Dass man […]  sich wirklich Leute, die 

Ahnung haben oder auch Eltern, die sich engagieren möchten, auch lässt“ (L13, Zeilen 455–

458). 
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Keine Unterstützung 

Zehn der befragten Lehrkräfte bemerken, dass es Eltern und Familien gibt, von denen sie sich 

nicht unterstützt fühlen oder, die gegensätzliche Auffassungen zu den im Unterricht vermittel-

ten Inhalten haben. Besonders in einem Interview wird an mehreren Stellen deutlich, dass aus 

Sicht der Lehrkraft das Elternhaus einen negativen Einfluss auf die Ernährungsgewohnheiten 

der Kinder hat. Dies wird wiederum mit dem sozioökonomischen Status in den Familien in 

Verbindung gebracht: „Weil wir ja sehen, dass wir ja auch Kinder aus relativ sozial schwachen 

Familien haben und da fallen uns schon bestimmte Dinge auf. Bei den Sachen, die die Kinder 

zum Essen mitbringen“ (L03, Zeilen 22–24). Die Lehrkraft beklagt zudem ein großes Desinte-

resse der Eltern. Sie bemerkt, dass den Kindern keine oder aus ihrer Sicht ungeeignete Le-

bensmittel mitgegeben werden und sieht sich dadurch in ihrer Arbeit eingeschränkt: 

Die [Kinder] beleuchten das, die wollen das eigentlich erklärt haben. Und das versuchen wir 
dann natürlich. Aber das gelingt uns nicht immer, weil die Kinder das ja von zuhause nicht an-
ders kennen. Das ist dann immer schwierig ranzukommen und wir bewegen uns auch bissel 
auf dem Drahtseil, wenn wir dann vielleicht mal an Eltern Hinweise geben, ihr Kind hat eine Tüte 
Chips oder sonst was zum Frühstück mit und das geht eigentlich nicht. (L03, Zeilen 117–123) 

Auch eine andere Lehrkraft bemerkt ihre Enttäuschung darüber, dass die Eltern ihre Bemü-

hungen im Rahmen der Ernährungsbildung nicht unterstützen: 

Schade natürlich, dass dann ein paar Tage später die Brotbüchsen wieder alles nur Extras sind. 
Das war dann nicht ganz so nachhaltig. Ich werde es im Elternabend auch aufgreifen. Ich haben 
auch gewisse Eltern bereits während des Brotdosenchecks kontaktiert. Dass sie das/ Also wa-
rum sie da nicht mitziehen? Wenn ich das theoretisch erarbeite und wir wollen das dann einfach 
mal mit Lebensweltbezug irgendwie herstellen, dass sie dann halt trotzdem, also eine Bäcker-
tüte mit einer Käsebrezel mitgeben. Da war ich auch ein bisschen persönlich beleidigt, dass sie 
das so boykottieren. (L06, Zeilen 214–222) 

Dementsprechend wird der Lernerfolg der Kinder als gering eingeschätzt, „wenn die Zuhause 

einfach nicht mitziehen“ (L06, Zeile 238).  

In den Elternhäusern wird nach Auffassung der Lehrkräfte weniger nachhaltig mit Ressourcen 

umgegangen, als es den Kindern in der Schule vermittelt wird. Diese beobachteten Unter-

schiede zwischen Elternhaus und Schule werden vereinzelt bewusst aufgegriffen: 

Also, die Kinder sagen oft, dass die Eltern vielleicht zu Hause eine andere Einstellung haben 
und nicht, bezüglich der Nachhaltigkeit, soviel Nachdenken oder mehr wegschmeißen, egal ob 
Lebensmittel oder andere Sachen. Das versuchen wir halt dann häufiger noch einmal zu the-
matisieren und auch zu erklären und zu begründen, warum wir halt hier anders handeln. Weil 
unser Ziel ist es halt auch, die Aspekte, den Inhalt, den wir den Kindern mitgeben, dass die das 
dann auch wirklich nach Hause tragen. (L02, Zeilen 65–72) 

Darüber hinaus sehen sich die Lehrenden mitunter damit konfrontiert, dass BNE-Themen sei-

tens der Erziehungsberechtigten als ungeeignet für die Kinder empfunden werden: 

Also, ich bin ein einziges Mal, das war mehr so eine eher informelle Rückmeldung eines Eltern-
teils, damit konfrontiert wurden. So nach dem Motto: „Naja, man könne doch die Kirche auch im 
Dorf lassen. Jetzt die Kinder schon so mit Energiesparen und Klimaschutz zu konfrontieren. 
Das ist doch vielleicht ein bisschen zu viel.“ (L05, Zeilen 74–78) 

Umsetzung von Lerninhalten 

Aus einigen Aussagen geht hervor, dass die Lernenden versuchen, im Unterricht vermittelte 

Inhalte gemeinsam mit ihren Eltern umzusetzen. Ernährungsbildung in der Schule gibt aus 

Sicht der Lehrpersonen den Kindern einen Anlass, um mit den Eltern darüber ins Gespräch zu 

kommen. Die Lehrkräfte geben Impulse, um die Kinder zu animieren, ihre Wünsche den Eltern 

gegenüber zu äußern. Sie erachten die direkte Ansprache der Eltern als weniger zielführend: 
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Wir können ja nicht den Eltern sagen: „Überprüfen Sie mal das Frühstück ihres Kindes.“ Aber 
wir können dem Kind sagen: „Bist denn du überhaupt mit dem Frühstück zufrieden? Oder, was 
hättest du denn gern?“ Wenn dann die Rückkopplung nach Hause passiert, dann denke ich, ist 
das eigentlich ein guter Weg. (L03, Zeilen 369–373) 

oder: „Weil ich denke, auch wenn wir den Eltern sagen: ,Ja, achten Sie bitte auf die Brotbüchse 

ihres Kindes.‘, dann hat das nur halb so viel Effekt, wie wenn das Kind Heim kommt und sagt: 

,Ich möchte keine Schoko-Hörnchen mehr.‘“ (L08, Zeilen 222–225). 

Gleichzeitig ist die praktische Ernährungsbildung wichtig, damit die Kinder die Gelegenheit 

erhalten, eigene Vorlieben zu entdecken und anschließend auch den Eltern zu berichten 

(„Paprika finde ich jetzt doch lecker.“, L06, Zeile 244 oder „Ich möchte einen Apfel mitnehmen. 

Das schmeckt mir besser.“, L08, Zeile 225). Drei Lehrpersonen berichten, dass die Kinder be-

sonders im Anschluss an die Unterrichtseinheiten zur praktischen Ernährungsbildung motiviert 

sind, dies zu Hause weiterzuführen: 

[…] und die Kinder sind dann nicht nur stolz, dass sie das gemacht haben, sondern versuchen 
das dann auch zuhause auszuprobieren. Wo man dann zum Elternabend erzählt bekommt: 
„Ach wir sind verwöhnt wurden.“ Und die Eltern freuen sich drüber und das ist ja schön. (L07, 
Zeilen 126–130) 

oder: 

Und mir haben dann noch einige, nach dem Ernährungsführerschein erzählt: „Ja, das Gericht 
habe ich gleich noch Zuhause für Mutti und Papa gemacht.“ oder mit Mutti und Papa. Und das 
zeigt halt für uns, dass ein bisschen was hängen geblieben ist. (L08, Zeilen 193–196) 

Seltener berichten die Lehrkräfte, dass die Lernenden gemeinsam mit der Familie über BNE-

bezogene Themen diskutieren und Verhaltensweisen aus Ihrer Sicht positiv beeinflusst wer-

den, zum Beispiel „wenn die [Kinder] dann [zu ihren Eltern] sagen: ,Hier ich möchte gerne mit 

dem Fahrrad in die Schule kommen!‘“ (L05, Zeilen 85f.). Lediglich eine Lehrerin erachtet es 

als möglich, dass „in den Familien zu Hause auch vielleicht mal umgedacht wird“ (L13, 

Zeile 260) und die Kinder durchaus einen Einfluss auf die Einstellungen und Verhaltensweisen 

ihrer Eltern nehmen können.  

8.5 Diskussion der Ergebnisse 

8.5.1 Rahmenbedingungen für eine nachhaltige Ernährungsbildung an Schulen 

Verankerung von BNE und Ernährungsbildung im Schulkonzept 

Ein großer Teil der befragten Schulen gibt in der Untersuchung an, BNE im Schulprogramm 

zu verankern. Auch der Stellenwert für BNE wird auf ein mittleres bis hohes Niveau geschätzt. 

Das spricht zunächst dafür, dass BNE zunehmend in den Schulen verankert und umgesetzt 

wird. Vor allem trifft dies für Schulen in freier Trägerschaft zu. Sie verankern BNE häufiger 

innerhalb des Schulkonzepts und schätzen auch den Stellenwert von BNE an ihrer Schule 

höher ein als öffentliche Schulen (vgl. Abbildung 22). Zudem liegt der Anteil der Schulen in 

freier Trägerschaft in der Umfrage um 7,0 Prozentpunkte über dem tatsächlichen Anteil im 

Freistaat Sachsen (10,7 %; Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen, 2021). Die Er-

gebnisse sprechen dafür, dass BNE an freien Schulen eine größere Bedeutung zukommt. 

Maßnahmen zur Stärkung von BNE werden an Grundschulen vor allem dann umgesetzt, wenn 

BNE im Schulprogramm verankert ist und umfassen besonders unterrichtsbezogene Ange-

bote. Kooperationsmaßnahmen oder Lehrkräftefortbildungen werden an den Schulen seltener 

durchgeführt.  



8.5 Diskussion der Ergebnisse 

179 

 

Abbildung 22: Verankerung von BNE und Ernährungsbildung an Schulen in freier und öffentlicher Träger-
schaft. 

Mit der Verankerung von BNE ist häufig auch die Stärkung von Ernährungsbildung im Schul-

programm verbunden und bringt entsprechende umsetzungsfördernden Maßnahmen hervor, 

wobei auch hier Unterrichtsprojekte und Ganztagsangebote überwiegen und seltener die Zu-

sammenarbeit mit externen Beteiligten oder die Fortbildung des Lehrpersonals angegeben 

wird. Dies deckt sich mit Ergebnissen aus der bundesweiten Erhebung zu Ernährungsbildung, 

die den Lehrkräften im Allgemeinen ein mittleres bis geringes Interesse an ernährungsbezo-

genen Fortbildungen zuspricht (Heseker et al., 2018, S. 136). Gleichzeitig scheint bei den be-

fragten Lehrpersonen der qualitativen Erhebung das Interesse an Maßnahmen für die eigene 

berufliche Weiterqualifikation höher zu sein, der Wunsch nach entsprechenden Fortbildungs-

möglichkeiten wird geäußert. Der Vergleich des Stellenwertes zeigt, dass Ernährungsbildung 

in der vorliegenden Untersuchung von den Schulleitungen an ihren Schulen insgesamt etwas 

geringer eingeschätzt wird als in der nationalen Erhebung von Heseker et al. (2018). Dort be-

trägt der Median zum Stellenwert von Ernährungsbildung im Rahmen der Schulqualität vier, 

etwas mehr als 40 % der Befragten schätzen diesen als hoch, knapp 33 % als mittel und etwa 

15 % als sehr hoch ein. Geringe (rund 10 %) und sehr geringe (rund 3 %) Stellenwerte sind 

ebenfalls selten vertreten (ebd., S. 127). Somit kann eine Verzerrung bei der Auswahl der 

Stichprobe dahingehend ausgeschlossen werden, dass vorwiegend Schulleitungen an der vor-

liegenden Untersuchung teilgenommen haben, die am Thema interessiert sind und bereits 

entsprechende Maßnahmen in ihrer Schule umsetzen. Der Stellenwert von Ernährungsbildung 

wird besonders an privaten Einrichtungen als hoch eingeschätzt (vgl. Abbildung 22).  

Vor allem die Abfallentsorgung, aber auch die Schulverpflegung oder der Verbrauch von Un-

terrichtsmaterial sind strukturelle Bereiche, in denen Schulen auf Nachhaltigkeit achten. Da 

die Schulen vergleichsweise ähnlich häufig angeben, sich am EU-Schulprogramm für Obst 

und Gemüse zu beteiligen, liegt die Vermutung nahe, dass diese Teilnahme den Aspekt der 

Nachhaltigkeit in der Schulverpflegung aus Sicht der Schulleitungen erfüllt. Gut ein Drittel der 

Schulen, die an diesem Programm teilnehmen, hat jedoch die Aussage verneint, Nachhaltig-

keit in der Schulverpflegung zu berücksichtigen. Die Verankerung von BNE wirkt sich positiv 

auf eine nachhaltige Schulverpflegung aus. Bei der Befragung der Lehrpersonen wird deutlich, 

dass für sie Nachhaltigkeit im Bereich der Verpflegung vor allem bedeutet, unnötige Lebens-
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mittelabfälle zu vermeiden. Andere Grundsätze nachhaltiger Ernährung werden nicht in Be-

tracht gezogen. Weiterhin geht aus der qualitativen Erhebung hervor, dass, neben einem scho-

nenden Umgang mit Ressourcen, die Zusammenarbeit im Kollegium und die Verständigung 

auf gemeinsame Normen und Werte wichtige Maßnahmen zur Verankerung von BNE an 

Schulen darstellen. Dabei erachten die befragten Lehrkräfte die Unterstützung der Schullei-

tung als wichtig, sowohl bei der Durchführung als auch bei der inhaltlichen Planung von Maß-

nahmen, die mit BNE und Ernährungsbildung einhergehen. Besonders deutlich machen dies 

die beiden befragten Lehrpersonen der Klimaschulen. Nur vereinzelt sprechen die Lehrenden 

Möglichkeiten an, wie die Lernenden an der Gestaltung des Schulalltags beteiligt werden. Da-

bei sind Partizipation und Kooperation wichtige Prinzipien zum Erwerb von Gestaltungskom-

petenz (Künzli David, 2007, S. 72; de Haan et al., 2008, S. 188), die in diesem Bereich Be-

deutung erlangen müssen. Hier sind die Schulen gefordert, den Lernenden entsprechende 

Möglichkeiten einzuräumen.  

Die meisten Schulen organisieren regelmäßig ein gemeinsames Frühstück im Klassenver-

band, nur selten geschieht dies im Schulverband. Das spricht dafür, dass der qualitativen Um-

setzung von Ernährungsbildung in diesem informellen Bereich auch die entsprechende Auf-

merksamkeit geschenkt werden muss. Vor allem Schulen in freier Trägerschaft scheinen über 

ausreichende Ressourcen zu verfügen, regelmäßig gemeinsam zu frühstücken. Weshalb dies 

so ist, lässt sich anhand der vorliegenden Umfrage nicht erörtern, ist aber vermutlich auf struk-

turelle Gegebenheiten zurückführen und nicht auf die Verankerung von Ernährungsbildung. 

Die Teilnahme an EU-Schulprogramm für Obst und Gemüse erfolgt häufiger an Schulen mit 

einem höheren Stellenwert von Ernährungsbildung, gleiches lässt sich für die Umsetzung der 

DGE-Qualitätsstandards beobachten. Es ist jedoch denkbar, dass Schulen, die sich am EU-

Programm beteiligen aus diesem Grund der Ansicht sind, dass sie einen höheren Stellenwert 

für Ernährungsbildung haben. Insgesamt ist in der Umfrage der prozentuale Anteil der Schu-

len, die an den beiden EU-Schulprogrammen teilnehmen, höher (56,9 % bzw. 18,5 %) als die 

tatsächliche Beteiligung aller Grundschulen im Freistaat Sachsen im Schuljahr 2020/2021 

(44,1 % bzw. 5,8 %; vgl. Abschnitt 5.2.3). Somit deutet dieser Aspekt darauf hin, dass bei den 

befragten Schulleitungen ein grundsätzliches Interesse zur Förderung von Ernährungsbildung 

an ihrer Schule vorhanden ist, wenngleich der Stellenwert nicht als besonders hoch einge-

schätzt wird. Die Schulen und auch die befragten Lehrpersonen wünschen sich, dass diese 

Programme weiterhin gefördert werden. Die Umsetzung der DGE-Qualitätsstandards ent-

spricht annähernd den Angaben aus der nationalen Umfrage zur Ernährungsbildung. Dort ge-

ben etwa 36 % der Schulen an, die Standards zu kennen und auch innerhalb der Schulver-

pflegung umzusetzen (Heseker et al., 2018, S. 141). Die Ergebnisse aus der qualitativen Un-

tersuchung zeigen, dass die befragten Lehrpersonen es darüber hinaus als wichtig erachten, 

dass Lernenden die Möglichkeit gegeben wird, regelmäßig gemeinsam Mahlzeiten zu gestal-

ten. Dabei wird auch der Wunsch geäußert, dass Schülerinnen und Schüler an der Zuberei-

tung der Schulverpflegung beteiligt werden. Die Schulverpflegung wird als Teil der Ernäh-

rungsbildung wahrgenommen und trägt aus Sicht der Lehrpersonen zur Wertschätzung von 

Lebensmitteln bei, wenn beispielsweise darauf geachtet wird, unnötige Lebensmittelabfälle zu 

vermeiden.  

Umsetzung von BNE und Ernährungsbildung 

Knapp die Hälfte der befragten Schulen gestalten fächerverbindenden Unterricht zu Themen 

nachhaltiger Entwicklung, besonders dann, wenn BNE im Schulkonzept verankert ist und an 

den Schulen einen eher hohen Stellenwert einnimmt. Ganztagsangebote zum Thema BNE 

finden sich seltener an Schulen, werden allerdings ebenfalls häufiger umgesetzt, wenn die 
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Schulen BNE im Profil verankert haben und der Stellenwert von BNE dort entsprechend hoch 

eingeschätzt wird. Im Umkehrschluss bedeutet das, dass die Grundschulen BNE-bezogene 

Angebote weitaus seltener umsetzen, wenn BNE kein Schwerpunkt im Konzept der Schulen 

ist. Ganztagsangebote sind außerdem weitaus häufiger im Programm der Schulen in freier 

Trägerschaft, was vermutlich auf die dort übliche ganztägige Betreuung zurückzuführen ist. Im 

Vergleich zu BNE-bezogenen Projekten, geben etwa um 15 Prozentpunkte mehr Schulleitun-

gen an, dass an ihren Schulen Unterrichtsprojekte zur Ernährungsbildung gestaltet werden. 

Auch Ganztagsangebote zum Thema Ernährung werden besonders an freien Schulen offeriert 

(vgl. Abbildung 23). Überraschend ist, dass ernährungsbezogene Lernangebote in keinem Zu-

sammenhang mit einer besonderen Berücksichtigung von Ernährungsbildung im Schulpro-

gramm stehen, allerdings schätzen die Schulleitungen an den jeweiligen Schulen den Stellen-

wert von Ernährungsbildung höher ein. Bereits die Erhebung von Heseker et al. (2018) zeigt, 

dass Ernährungsbildung an 34,6 % der Grundschulen in Arbeitsgemeinschaften und an 

19,8 % der Schulen im fächerübergreifenden Unterricht Beachtung findet (ebd., S. 131). Es 

liegt die Vermutung nahe, dass ernährungsbezogene Angebote aus dem Unterricht ausgela-

gert werden, da dafür wenig zeitliche Ressourcen zu Verfügung stehen oder darin ein geringes 

Bildungspotential und vielmehr die Förderung persönlicher Interessen der Lernenden gesehen 

wird.  

 

Abbildung 23: BNE und Ernährungsbildung in Unterrichtsprojekten und Ganztagsangeboten an Schulen 
in freier und öffentlicher Trägerschaft. 

Weiterhin scheinen mehr beschäftigte Lehrpersonen an der Schule die fächerverbindende Un-

terrichtsgestaltung zu BNE sowie ein Ganztagsangebot zu Ernährungsbildung zu begünstigen. 

Somit könnte die Personaldecke einen Einfluss darauf haben, ob entsprechende Angebote für 

alle Lernenden der Schule gemacht werden. Diese Vermutung bestätigen auch einige Schul-

leitungen, die bemerken, dass die Umsetzung von Ernährungsbildung an den Schulen sehr 

stark vom persönlichen Engagement der Lehrpersonen und den personellen Ressourcen ab-

hängig ist. Dafür sprechen auch die Ergebnisse aus den Interviews mit den Lehrpersonen. Die 

Hälfte der befragten Lehrkräfte sieht im gemeinsamen Erfahrungsaustausch oder der gemein-

samen Unterrichtsplanung mit Kolleginnen und Kollegen eine wichtige Voraussetzung für 

schulische Ernährungsbildung. Darüber hinaus äußern die befragten Lehrpersonen den 

Wunsch nach mehr Personal, um verschiedene Angebote (z. B. Schulobst, Schulgarten) bes-
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ser zu organisieren. Ergänzend dazu wünschen sich die Lehrpersonen verfügbare Ansprech-

partnerinnen und Ansprechpartner oder Expertinnen und Experten, die ernährungsbezogene 

Projekte an der Schule durchführen oder begleiten können. 

Aus der Befragung der Schulleitungen geht hervor, dass knapp die Hälfte der Schulen bei 

Projekten und Ganztagsangeboten zu BNE und Ernährungsbildung angibt, außerschulische 

Kooperationen einzubeziehen. Die Schulen setzen also auf außerschulische Expertise, diese 

wird jedoch noch nicht durchgehend genutzt. Dies deckt sich mit Ergebnissen einer Befragung 

von Lehrkräften zu Ernährungsbildung an Berliner Grundschulen, wonach 54 % der Befragten 

angeben, keine außerschulischen Projekte im Unterricht zu integrieren (Geest-Rack, 2013, 

S. 269). Das Bilden von Netzwerkstrukturen innerhalb und auch außerhalb der eigenen Orga-

nisation wird, aufgrund der Komplexität des Bereichs BNE, als eine wesentliche BNE-Kompe-

tenz von Lehrpersonen angesehen (Rauch et al., 2008, S. 152). In den Ergebnissen der qua-

litativen Erhebung wird deutlich, dass die befragten Lehrkräfte nahezu alle auf die Kooperation 

mit externen Anbieterinnen und Anbietern im Rahmen des Unterrichts setzten. Dabei handelt 

es sich sowohl um außerschulische Lernmöglichkeiten als auch um externe Beteiligte, die in 

die Schule eingeladen werden. Aus Sicht der befragten Lehrpersonen sind ländliche Schulen 

im Vorteil gegenüber städtischen Schulen, wenn es um den Einbezug außerschulischer Lern-

orte in den Unterricht geht. Dabei wird deutlich, dass die Lehrpersonen den Vorteil besonders 

im besseren Zugang zu landwirtschaftlichen Betrieben sehen. Lehrpersonen in urbanen Ge-

bieten äußern diesen Aspekt jedoch nicht und setzten außerschulische Lernorte gleicherma-

ßen im Unterricht ein. Lehrpersonen an ländlichen Schulen gehen lediglich vermehrt auf die 

Bedeutung naturbezogener Lernorte ein. Daneben wünschen sich besonders die berufsuner-

fahreneren Lehrkräfte Konzepte und Material zur Umsetzung von Ernährungsbildung oder das 

bereits bestehende Angebote überarbeitet und angepasst werden. Für die Umsetzung von 

BNE scheint hier ein besonderer Bedarf zu bestehen, altersgerechte Medien für Grundschü-

lerinnen und Grundschüler werden vermisst.  

Aus Sicht der Grundschulleitungen wird die Umsetzung von BNE und Ernährungsbildung 

durch finanzielle und zeitliche Einschränkungen erschwert. Diese beiden Aspekte bestätigen 

die Ergebnisse aus der Lehrkräftebefragung: Fast alle Lehrenden erachten die Unterrichtszeit 

als limitierenden Faktor bei der praktischen Umsetzung und Vertiefung ernährungsbezogener 

Inhalte. Aus diesem Grund plädieren sie für die Umsetzung in Projektwochen oder fächerver-

bindendem Unterricht. Finanzielle Mittel sind aus ihrer Sicht wichtig, um den Unterricht praxis-

naher zu gestalten. Die Schulleitungen wünschen sich zudem, dass die Eltern mehr in die 

Umsetzung von Ernährungsbildung eingebunden werden. Die Ergebnisse aus der Befragung 

der Lehrpersonen zeigen, dass Eltern durchaus als wichtige Beteiligte bei der Umsetzung von 

Ernährungsbildung gesehen werden. Die Lehrerinnen und Lehrer sehen sich mit sehr vielfäl-

tigen Einstellungen aus dem Elternhaus konfrontiert, die von Desinteresse an BNE und Ernäh-

rungsbildung bis hin zur aktiven Beteiligung am Schul- und Unterrichtsgeschehen reichen. Der 

Schwerpunkt im Bereich Ernährungsbildung liegt in der Unterstützung gesundheitsbildender 

Schul- und Unterrichtskonzepte. Kinder und Elternhäuser, in denen Nachhaltigkeit wichtig ist, 

können zudem wichtige Vorbilder bei der Umsetzung von BNE sein. Nach Ansicht der befrag-

ten Lehrkräfte überwiegt der Einfluss der Erziehung im Elternhaus gegenüber dem, was in 

Schule und Unterricht zu BNE und Ernährungsbildung vermittelt wird. Dies deckt sich mit den 

Ergebnissen von Meisen-Nussbaum et al. (2012), die den Einfluss der Eltern in Bezug auf Er-

nährungsbildung als erheblich beschreiben (ebd., S. 36) und Spannungen zwischen dem ei-

genen Anspruch an den Unterricht und den Einstellungen der Eltern wahrnehmen (ebd., 
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S. 38). Auch in der vorliegenden Erhebung wird dieses Spannungsfeld beschrieben, beson-

ders dann, wenn sich die Lehrpersonen die Unterstützung von den Eltern oder Familien der 

Lernenden hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung wünschen, diese allerdings ausbleibt oder 

die Anstrengungen der Lehrpersonen aus ihrer Sicht nicht ausreichend wertgeschätzt werden. 

Auch Heimbeck (2020) stellt in ihrer Untersuchung fest, dass Lehrpersonen oft ein Gegenei-

nander zwischen ihnen und den Erziehungsberechtigten der Lernenden wahrnehmen, sich 

dies jedoch anders wünschen. Ein Unterschied zwischen jüngeren und älteren Lehrpersonen 

in der Kommunikation mit den Eltern, wie es die Autorin beschreibt (ebd., S. 208), kann in der 

vorliegenden Erhebung nicht festgestellt werden.  

Lernorte für nachhaltige Ernährungsbildung 

Aus den Ergebnissen der Interviewstudie geht hervor, dass die Lehrpersonen einen großen 

Wert auf geeignete schulische Lernorte und deren Nutzung legen. Sehr präsent sind die Ein-

bindung des Schulgartens und naturnaher Lernräume, um BNE-bezogene Lerninhalte umzu-

setzen, ebenso ist die Lehrküche ein wichtiger Lernort. Die quantitative Umfrage zeigt, dass 

38 % der Schulen eine Lehrküche besitzen. Der Anteil liegt in der Befragung kaum höher als 

in der nationalen Untersuchung zu Ernährungsbildung. Dort geben 36,4 % der Grundschulen 

an, eine Lehrküche zu besitzen (Heseker et al., 2018, S. 139). Die Lehrküche wird in allen 

Klassenstufen genutzt. Zwischen freien und öffentlichen Schulträgern besteht kein Unter-

schied in der Ausstattung mit einer Lehrküche. In der quantitativen und auch qualitativen Be-

fragung wird deutlich, dass die Lehrküche in den wenigsten Fällen regelmäßig im Unterricht 

genutzt wird, sondern vor allem Projekte oder außercurriculare Angebote dort durchgeführt 

werden. 

Der Anteil der Schulen, die über einen Schulgarten verfügen, erscheint mit fast 90 % zunächst 

recht hoch. Leider liegen dazu keine aktuellen Vergleichsdaten für den Freistaat Sachsen vor. 

Im Jahr 2003 befindet sich die Häufigkeit der Schulgärten in Sachsen mit gut 95 % der Schulen 

auf einem noch höheren Niveau (Arndt, 2003, S. 2). Laut einer Umfrage in Sachsen-Anhalt, 

einem Bundesland, welches über eine ähnliche Schulgartentradition wie Sachsen verfügt, liegt 

der Anteil der Grundschulen, die einen Schulgarten nutzen, bei etwa 72 % (Jäger, 2016, S. 3). 

Daraus lässt sich schlussfolgern, dass Schulgärten nicht für BNE oder Ernährungsbildung an-

gelegt werden, sondern als ein bildungskulturelles Relikt an den Grundschulen aus der Zeit 

vor der Wiedervereinigung angesehen werden kann, das bis heute im Lehrplan zu finden ist. 

So ist im Lehrplan für den Sachunterricht in Sachsen der Schulgarten im Wahlbereich drei der 

Klassenstufe eins und zwei aufgeführt (SMK, 2019, S. 14). Ebenso sind Verweise auf die Ver-

wendung von Nahrungsmitteln aus dem Schulgarten im Zusammenhang mit dem „Gestalten 

eines gesunden Frühstücks“ (ebd., S. 7) vorhanden. In Klassenstufe drei werden die Kennt-

nisse zum Getreide- und Kartoffelanbau mit dem Verweis auf den eigenen Anbau im Schul-

garten versehen (ebd., S. 19). In Klassenstufe vier beinhaltet der Lehrplan weniger Verweise 

als in den vorangegangenen Schuljahren. Dies könnte erklären, weshalb der Unterricht im 

Schulgarten in den Klassenstufen zwei und drei angegeben wird. Grundsätzlich finden sowohl 

der Schulgartenunterricht als auch die Nutzung des Schulgartens im Rahmen des Sachunter-

richts in allen Klassenstufen statt, wobei Schulgartenunterricht an etwa vier von fünf Schulen 

mit einem Schulgarten angeboten wird. Die Hälfte der Schulen nutzt den Schulgarten für fä-

cherverbindenden Unterricht und etwas mehr noch für Ganztagsangebote. Auch hier liegt die 

Vermutung nahe, dass durch entsprechende Projekte ein zusätzliches, interessenbezogenes 

Angebot für Lernende geschaffen wird. Die zahlreich vorhandenen Schulgärten sind in jedem 

Fall eine sehr gute Voraussetzung an den Grundschulen für eine praktische Umsetzung einer 

nachhaltigen Ernährungsbildung. Zudem sind Schulgärten an ländlich gelegeneren Schulen 
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und urbanen Grundschulen zu finden, an Schulen in öffentlicher und freier Trägerschaft sowie 

an Schulen mit und ohne BNE oder Ernährungsbildung im Schulprofil.  

Ernährungsbildung im Lehrplan 

In der quantitativen Befragung geben zwei Schulleitungen an, dass sie sich die Verankerung 

von Ernährungsbildung im Lehrplan wünschen. Dies überrascht, da der Lehrplan für den Sa-

chunterricht im Freistaat Sachsen eine Vielzahl an ernährungsbezogenen Themen berück-

sichtigt und damit auch Möglichkeiten für Ernährungsbildung bereithält (vgl. Abschnitt 5.5.2). 

Aufschlussreicher sind die Ergebnisse im Rahmen der qualitativen Erhebung, denn dort äu-

ßern die Lehrpersonen eine Reihe von Wünschen in Bezug auf mögliche Veränderungen des 

Lehrplans. Dies betrifft sowohl thematische Erweiterungen um Inhalte zu nachhaltiger Ernäh-

rung als auch eine stärkere Kompetenzorientierung mit erhöhten Anteilen an praktischer Er-

nährungsbildung. Zudem sprechen sich einige Lehrkräfte für mehr Kontinuität und aufeinander 

aufbauende Inhalte im Lehrplan aus. Im Rahmen der Erhebung des KErn (2015) zur schuli-

schen Ernährungsbildung stimmen die Befragten ebenfalls für eine langfristige (88,6 %), pra-

xisbezogene (80,7 %), ganzheitliche (79,3 %) und kompetenzorientierte (77,9 %) Orientierung 

in der Ernährungsbildung (ebd., S. 46).  

Um besser auf die Interessen und Lebenswelt der Kinder einzugehen, ist in der vorliegenden 

Untersuchung besonders aus Sicht der berufserfahreneren Lehrpersonen ein flexibler Um-

gang mit dem Lehrplan notwendig. Wie beispielsweise auch Vollstädt (2003, S. 205) zeigt, 

orientieren sich die befragten Berufseinsteigerinnen mehr am Lehrplan als ältere Lehrperso-

nen. Es wird zudem geäußert, dass BNE-bezogene Inhalte in zusätzlichen Unterrichtsstunden 

thematisiert werden. Dies zeigt, dass BNE von den Lehrpersonen nicht als integratives Thema 

aufgefasst wird, sondern, dass damit verbundene Inhalte als zusätzliche Themen verstanden 

und ausgebracht werden, deren Anschlussfähigkeit an andere Unterrichtsthemen aus ihrer 

Sicht begrenzt ist. Die Verankerung von BNE als überfachliches Ziel im Lehrplan ist zunächst 

eine wichtige Maßnahme bei der Umsetzung von BNE (SMK, 2018, S. 11). Die Untersuchung 

zeigt aber auch, dass an den Schulen der befragten Lehrpersonen BNE ganz unterschiedlich 

wahrgenommen wird. Auch Waltner et al. (2020) können zeigen, dass die Schwerpunktset-

zung auf BNE im 2016 überarbeiteten Curriculum in Baden-Württemberg keine signifikante 

Erhöhung der Bedeutung von BNE an den von ihnen befragten Schulen bewirkt (ebd., S. 10). 

Die Bedeutung des Lehrplans darf nicht überschätzt werden. Es müssen daneben weitere 

Maßnahmen zur Verankerung von BNE und Ernährungsbildung diskutiert werden. 

8.5.2 Nachhaltige Ernährungsbildung im Grundschulunterricht 

Inhalte der Unterrichtsprojekte und Ganztagsangebote zu BNE und Ernährungsbildung 

Bei den Unterrichtsprojekten zu BNE, die in der quantitativen Umfrage genannt werden, han-

delt es sich inhaltlich vorwiegend um Klima- und Umweltschutzprojekte (79,2 %). Zwar gibt ein 

großer Teil der Schulleitungen in diesem Bereich auch Projekte zu Ernährungsthemen an 

(60,4 %), allerdings kann aus nur wenigen Angaben auf die Berücksichtigung nachhaltiger Er-

nährung geschlossen werden. Inwiefern in Projekten zum Thema gesunde Ernährung tatsäch-

lich auch auf Herausforderungen im Zusammenhang mit den Zielen nachhaltiger Entwicklung 

eingegangen wird, geht aus den Angaben nicht hervor. Es ist einerseits möglich, dass die 

Schulleitungen diese Projekte nennen, da sie auch inhaltlich mit Nachhaltigkeitsthemen ver-

knüpft werden. Beispielsweise lassen sich Maßnahmen wie das EU-Programm Obst und Ge-

müse durchaus über die Berücksichtigung regionaler Erzeuger oder einer saisonalen und bio-

logischen Produktion mit dem Thema Nachhaltigkeit verbinden. Andererseits ist nicht klar, wel-
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ches Verständnis die befragten Schulleitungen zu BNE und zu nachhaltiger Ernährungsbil-

dung haben. Es ist denkbar, dass die ausschließliche Berücksichtigung gesundheitsbezoge-

ner Aspekte bereits als nachhaltig angesehen wird. Ähnliche Ergebnisse liefern auch die Ant-

worten auf die Frage nach Ganztagsangeboten zu BNE, wobei sich die Angebote häufig auf 

den Aspekt der Nahrungszubereitung sowie die Arbeit im Schulgarten konzentrieren oder die 

Themen Natur- und Umweltschutz aufgreifen. Sowohl in den Unterrichtsprojekten als auch in 

den Ganztagsangeboten zu BNE werden selten Aspekte einbezogen, die die soziale oder glo-

bale Dimension der Nachhaltigkeitsziele aufgreifen. So sind interkulturelle Begegnungen oder 

die Beschäftigung mit Ländern des globalen Südens die Ausnahme. Gut zwei Drittel der er-

nährungsbezogenen Unterrichtsprojekte befassen sich thematisch mit gesunder Ernährung 

oder mit der Gestaltung eines gesunden Frühstücks. Etwa ein Drittel der Projekte fokussiert 

auf die (gemeinsame) Nahrungszubereitung und etwas weniger Schulen nutzen die Projekte 

für Themen zum Anbau von Nahrungsmitteln und die Arbeit im Schulgarten. Die Ganztagsan-

gebote konzentrieren sich überwiegend auf die Verarbeitung und Zubereitung von Nahrungs-

mitteln, ein Drittel der Schulen greift hier das Thema gesunde Ernährung auf. Sowohl bei den 

Unterrichtsprojekten als auch bei den Ganztagsangeboten zu Ernährungsbildung lassen sich 

nur vier Schulen identifizieren, die Aspekte einer nachhaltigen Ernährung in den Angeboten 

berücksichtigen.  

Insgesamt weisen in der Umfrage 85 Antworten auf die offenen Fragen zu Unterrichtsprojekten 

und Ganztagsangeboten in den Bereichen BNE und Ernährungsbildung darauf hin, dass das 

Thema Ernährung im Zusammenhang mit Gesundheitsbildung umgesetzt wird. Aus nur 

18 Antworten geht hervor, dass Ernährungsbildung auch mit Zielen der nachhaltigen Entwick-

lung verbunden ist. Die Projekte betrachten die Themen Lebensmittelanbau, Regionalität, Bio-

Lebensmittel, Lebensmittelverarbeitung, Ursprung und Herkunft der Lebensmittel, Lebensmit-

telverpackung und Einkauf sowie Saisonalität. Vergleicht man die Inhalte mit den Grundsätzen 

einer nachhaltigen Ernährung nach von Koerber (2014) zeigt sich, dass viele Aspekte daraus 

aufgegriffen werden, allerdings aus den Antworten nicht hervorgeht, wie die einzelnen Punkte 

auch die jeweiligen Dimensionen (ökologisch, ökonomisch, sozial, kulturell oder politisch) in-

tegrieren. Hinweise auf die Thematisierung des Fairen Handels, der fleischarmen Kost oder 

der Ressourcenschonung, zum Beispiel durch einen verminderten Energieverbrauch oder der 

Beachtung der Haltbarkeit, fehlen. Insgesamt werden nur gut 16 % der Unterrichtsprojekte und 

etwa 21 % der Ganztagsangebote zum Thema Ernährung mit Inhalten der nachhaltigen Ent-

wicklung verknüpft. Besonders Einrichtungen in freier Trägerschaft und schulen, die BNE im 

Schulprofil verankern, greifen Aspekte nachhaltiger Ernährung in Unterrichtsprojekten und 

Ganztagsangeboten auf. Dies bestätigt die Vermutung von Rieß et al. (2007, S. 40), dass freie 

Schulen BNE mehr berücksichtigen. 

Betrachtet man die Kooperationspartnerinnen und -partner, die an den Unterrichtsprojekten 

und Ganztagsangeboten beteiligt sind, bleibt ebenfalls unklar, inwieweit diese auch Aspekte 

der Nachhaltigkeit in die Projekte einbringen. Die Unterstützung im Schulgarten durch den 

Ackerdemia-Verein, der Einbezug von Bio- und Unverpacktläden oder des Umweltgartens sind 

vereinzelte Hinweise auf eine Kooperation mit außerschulischen Beteiligten, die sehr wahr-

scheinlich Aspekte der nachhaltigen Entwicklung aufgreifen. Gleichzeitig gibt ein großer Teil 

der Schulleitungen an, im Bereich der Ernährungsbildung mit außerschulischen Beteiligten zu 

kooperieren. Daraus lässt sich schließen, dass Schulen bei der Suche nach geeigneten Part-

nerinnen und Partnern unterstützt werden müssen, die Ernährungsbildung nicht nur gesund-

heitsbezogen, sondern auch unter den Zielen der nachhaltigen Entwicklung umsetzen. 
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Lerninhalte und Ziele nachhaltiger Ernährungsbildung  

Der Schwerpunkt der Lerninhalte und Ziele, die in der qualitativen Untersuchung im Zusam-

menhang mit Ernährungsbildung genannt werden, liegt vor allem auf der Vermittlung von Wis-

sen (kognitive Ziele) und dessen praxisbezogener Anwendung (psychomotorische Ziele). Aus-

sagen in diesen beiden Bereichen sind weitaus häufiger vertreten als Einstellungen und Werte 

(affektive Ziele). Insgesamt zeigen die Lerninhalte, die im Kontext von BNE beschrieben wer-

den, dass vor allem das Thema Ressourcenschutz in den Überzeugungen der Lehrenden sehr 

präsent ist. Ferner werden Fragen der Produktion und des Handels sowie Themen der Le-

bensmittelkunde aufgegriffen. Aus den Aussagen wird deutlich, dass dabei ökologische As-

pekte im Unterricht einen Schwerpunkt bilden, die mit den Strategien der Konsistenz und Suf-

fizienz vergleichbar sind. Soziale Themen werden von weitaus weniger Befragten genannt. 

Während 2007 noch eine große Bandbreite an Themen mit mehrdimensionalem Bezug unter-

richtet wird (Rieß et al., 2007, S. 39), nehmen ökologische und konsumbezogene Themen 

mittlerweile einen großen Anteil des Unterrichts ein. Dies zeigt auch die Studie von Baumann 

und Niebert (2020, S. 243ff.). Zudem bestätigen die Aussagen die Ergebnisse anderer Stu-

dien, wonach nachhaltige Ernährung besonders mit ökologischen Aspekten und Gesichts-

punkten aus der unmittelbaren Lebenswelt verbunden ist (Bartsch, 2015, S. 84; Gralher, 2015, 

S. 137ff.). 

Insgesamt decken die Lerninhalte und Ziele, die die befragten Lehrpersonen im Zusammen-

hang mit Ernährungsbildung äußern, eine sehr große Bandbreite an Themen und Fähigkeiten 

ab. Beim Vergleich mit den Themenfeldern aus dem europäischen Kerncurriculum (Heindl, 

2003, S. 88f.) wird deutlich, dass sich die sieben Themenfelder gut in den Aussagen der Lehr-

personen wiederfinden, jedoch ganz unterschiedlich stark berücksichtigt werden. Die Ziele 

entsprechen vor allem den Bildungszielen sechs, neun und zehn des REVIS-Curriculums 

(Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 112f.). Eine große Betonung liegt in der Umfrage auf dem 

Bereich Gesundheit. Dies deckt sich mit Ergebnissen aus einer anderen Untersuchung mit 

Berliner Grundschullehrkräften, in der das Thema Gesundes Frühstück (Geest-Rack, 2013, 

S. 247ff.) und der Zusammenhang zwischen Ernährung und Gesundheit (ebd., S. 258) als 

zentrale Aspekte der Ernährungsbildung herausgestellt werden. In der vorliegenden Erhebung 

greifen fast alle befragten Lehrpersonen den Aspekt der gesunden Ernährung auf, gehen al-

lerdings selten auf qualitative und quantitative Aspekte gleichermaßen ein. Fachlich falsche 

Sichtweisen wie die Einteilung in gesunde und ungesunde Lebensmittel werden genannt, sind 

jedoch eher eine Ausnahme. Besser wäre es an dieser Stelle die Häufigkeit des Bedarfs ein-

zelner Lebensmittel zu thematisieren und von einem reichlichen, mäßigen oder sparsamen 

Verzehr zu sprechen (Alexy et al., 2008, S. 171). Gesundheitsbezogene Vorteile einer nach-

haltigen Ernährung werden in diesem Zusammenhang nicht angesprochen. Regionale und 

saisonale Lebensmittel werden als Teil der gesunden Ernährung gesehen, es wird jedoch nicht 

näher ausgeführt, weshalb diese Lebensmittel gewählt werden. Der empfohlene moderate 

Fleischkonsum, der mit einer gesunden und nachhaltigen Ernährung verbunden ist, wird nicht 

aufgeführt. Das Thema Fleisch zeigt sich in den Interviews eher als Tabu-Thema, welches mit 

emotionalen und ethischen Fragen behaftet ist. Wenn es um die qualitative Bewertung von 

Nahrungsmitteln geht, wäre es beispielsweise an dieser Stelle wichtig, auf gesundheitliche 

Vorteile von ökologisch erzeugten Produkten aufmerksam zu machen. Überraschenderweise 

wird das Thema des globalen Hungerproblems, welches eng mit der Frage nach einer gerech-

ten Nahrungsmittelverteilung verbunden ist, von nur drei Lehrpersonen genannt. Hier würde 

es sich anbieten, die von den Lehrpersonen als Tabu-Themen angesehenen Problematiken 

Sucht und Übergewicht bei Kindern in einen globalen Zusammenhang zu verorten und unter-

schiedliche Lebensbedingungen aufzugreifen (vgl. Abschnitt 4.1.1).  
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Nach Auffassung der Lehrenden ist es wichtig, dass die Lernenden Kenntnisse über die Zu-

sammensetzung von Lebensmitteln erwerben, dass sie verschiedene Lebensmittel kennenler-

nen und sich auch mit sensorischen Eigenschaften auseinandersetzten. Das sind wichtige 

Punkte, um sich beispielsweise der eigenen Vorlieben aus einer Vielfalt an angebotenen Nah-

rungsmitteln bewusst zu werden. Diese Auseinandersetzung ist für Kinder im Grundschulalter 

zentral (Dixey et al., 2000, S. 17f.; Heindl, 2003, S. 225ff.) und wird auch von einem großen 

Teil der befragten Lehrkräfte aufgegriffen. Überraschend ist, dass nur drei Lehrpersonen sen-

sorische Eigenschaften von nachhaltig oder nicht nachhaltig produzierten Produkten themati-

sieren. Gerade im Zusammenhang mit nachhaltiger Ernährung ist es wesentlich, sich mit 

neuen oder kulturell weniger akzeptierten Lebensmitteln (z. B. Insekten) auseinanderzuset-

zen. Es ist erstaunlich, dass dies keine der befragten Lehrkräfte in Betracht zieht. 

Auch das Thema Haltbarkeit wird von nur zwei Lehrenden aufgeführt, obwohl beispielsweise 

der richtige Umgang mit der Haltbarkeitskennzeichnung eine wichtige Maßnahme bei der Ver-

meidung von Lebensmittelabfällen ist und verhindern kann, dass Nahrungsmittel vorzeitig 

weggeworfen werden (WWF Deutschland, 2015, S. 16). Damit verbunden sind auch Regeln 

der richtigen Lebensmittelaufbewahrung und Lagerung (Heindl, 2003, S. 236), die ebenfalls 

nicht benannt werden. Im Bereich der affektiven Ziele betonen einige Lehrpersonen, dass sie 

die Lernenden dazu anregen, mit Lebensmitteln sorgsam umzugehen. Dies sind jedoch vor-

wiegend erzieherische Maßnahmen und wenig reflektierte Auseinandersetzungen. Die Be-

schäftigung mit dem Thema Lebensmittelverderb fehlt in der Kategorie Verpackung und Abfall. 

Dagegen scheinen die Vermeidung von unnötigen Lebensmittelverpackungen und die richtige 

Mülltrennung sehr wichtige Aspekte aus der Sicht der Lehrpersonen zu sein, da alle Befragten 

mindestens eine dieser Maßnahmen ansprechen. Nur eine Lehrperson versucht dies im schu-

lischen Kontext auch praktisch umzusetzen, indem sie mit den Kindern ein müllfreies Früh-

stück durchführt. 

Das Thema Nachhaltigkeit findet sich außerdem in den Aussagen der Lehrpersonen wieder, 

die sich auf den Anbau und die Produktion von Nahrungsmitteln beziehen. Nahezu alle Lehr-

kräfte erachten es als wichtig, dass sich die Lernenden damit auseinandersetzten, wo und wie 

Produkte produziert werden. Damit sind einerseits globale Anbauregionen und Möglichkeiten 

der regionalen Herstellung gemeint, andererseits werden damit die komplexen Prozesse der 

Lebensmittelverarbeitung zum Beispiel in der Fleischproduktion angesprochen. Diese Aspekte 

bilden die Lernziele für die Altersgruppe von acht bis zehn Jahren im Themenfeld vier des 

europäischen Curriculums sehr gut ab (Heindl, 2003, S. 232f.). Zentral sind in den Aussagen 

der Lehrpersonen die Themen Regionalität, Saisonalität sowie der eigene Anbau, um Trans-

portwege zu vermeiden. Die Lehrkräfte führen vor allem unverarbeitete Grundnahrungsmittel 

auf, deren Ursprung und Herstellung gut nachvollziehbar sind. Herausfordernd könnte in die-

sem Zusammenhang die Beschäftigung mit stärker verarbeiteten Lebensmitteln sein, die aus 

mehreren Grundnahrungsmitteln bestehen und deren Bestandteile über verschiedene Liefer-

ketten zusammengeführt werden. Dieser Punkt wird jedoch von keiner Lehrperson aufgegrif-

fen. 

Die Beschäftigung mit dem Einkauf von Lebensmitteln ist ein Thema, welches von den Lehr-

kräften bedeutend weniger beachtet wird und nur vereinzelt mit Aspekten der Nachhaltigkeit 

verbunden ist. Es werden die Transportwege oder die Art des Transports, aber auch Bezugs-

orte oder ein bewusstes und reduziertes Einkaufsverhalten angesprochen. Biologisch er-

zeugte Produkte werden von den Lehrkräften mitunter kritisch betrachtet, auch weil sie ver-

mutlich mit einem hohen sozioökonomischen Status verbunden sind. Der Umgang mit Wer-

bung, der sowohl Bestandteil des Lehrplans (SMK, 2019, S. 7) als auch des Kerncurriculums 
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(Heindl, 2003, S. 234f.) ist, wird von keiner Lehrkraft näher ausgeführt. Die Auseinanderset-

zung mit verschiedenen Ernährungsweisen und Kulturen bildet ebenfalls eine Ausnahme in 

den Aussagen der Lehrpersonen. Wirklich präsent ist dies nur bei der Lehrperson, die auch 

Religion unterrichtet. Gleichzeitig bieten gemeinsame Mahlzeiten die Möglichkeit, sich mit kul-

tureller und sozialer Vielfalt auseinanderzusetzen. Das Erkennen von Vielfalt und die Ausei-

nandersetzung mit unterschiedlichen Lebensstilen sind zentrale Aspekte von BNE und Ernäh-

rungsbildung (de Haan & Plesse, 2008, S. 6; KMK & BMZ, 2016, S. 117; Schlegel-

Matthies et al., 2022, S. 112), werden jedoch nur von drei Lehrpersonen genannt. Kulturelle 

und soziale Zusammenhänge zwischen Ernährung und den Zielen nachhaltiger Entwicklung 

ermöglichen weitere Anknüpfungspunkte, beispielsweise die Auseinandersetzung mit globa-

len gesellschaftlichen Veränderungen der Ernährungsgewohnheiten oder mit der individuellen 

kulturellen Prägung (vgl. Abschnitt 4.1.4 und 4.1.5). Darüber hinaus werden Ernährungsfor-

men, wie die vegetarische oder vegane Ernährung zwar von vier Lehrpersonen angesprochen, 

allerdings fehlen Hinweise, ob und wie sich die Lernenden damit im Unterricht auseinander-

setzten. Gerade im Zusammenhang mit gesunder und nachhaltiger Ernährung wäre es wich-

tig, hier mit Lernenden die Vor- und Nachteile zu diskutieren und die ökologischen und sozialen 

Auswirkungen des Fleischkonsums aufzugreifen. Darüber hinaus ist es knapp der Hälfte der 

Befragten wichtig, den Kindern Freude und Genuss beim Essen zu vermitteln. Die Auseinan-

dersetzung mit den Körpersignalen Hunger und Sättigung, die in enger Verbindung mit einer 

gesunden und maßvollen Ernährung stehen (Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 113), wird von 

zwei Lehrpersonen thematisiert.  

Alle Lehrpersonen sind sich dahingehend einig, dass es für Grundschulkinder wichtig ist, Kom-

petenzen zur Verarbeitung und Zubereitung von Nahrungsmitteln zu erlangen. Dabei wird be-

sonders das Lehrplanthema „Gestalten eines gesunden Frühstücks“ (SMK, 2019, S. 7) einbe-

zogen, aber auch weitere Lehrplanthemen wie die Verwendung von Kartoffeln oder die Verar-

beitung von Getreide (ebd., S. 19) aufgegriffen. Beide Lernbereiche sind im Lehrplan mit ei-

nem Verweis auf BNE versehen. Aus den Ausführungen wird deutlich, dass die Lehrpersonen 

bemüht sind, diese Verbindung herzustellen. Es fällt jedoch auf, dass die verwendeten Le-

bensmittel vorwiegend unter dem Aspekt regional und saisonal ausgewählt werden und nur 

die Lehrperson an der privaten Klimaschule angibt, Bio-Produkte bei der Zubereitung einzu-

setzen. Insgesamt bringen die Lehrkräfte eine Vielzahl von Punkten zur ressourcenschonen-

den Zubereitung von Nahrungsmitteln ein. Diese starke Berücksichtigung der ökologischen 

Dimension zeigen auch die Ergebnisse der Untersuchungen von Bartsch (2015, S. 82) oder 

Dornhoff et al. (2018). Ein weiterer Teilaspekt ist zudem die gemeinsame Gestaltung von 

Mahlzeiten unter kulturellen Gesichtspunkten, die, wie bereits angedeutet und auch innerhalb 

der REVIS-Bildungsziele aufgeführt, stärker mit der Vielfalt und den soziokulturellen Hinter-

gründen der Esskulturen verbunden werden müsste (Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 113). 

Fast alle Lehrkräfte sind der Überzeugung, dass die Schülerinnen und Schüler Fähigkeiten im 

Anbau von Nahrungsmitteln erwerben müssen, wobei auch hier vorwiegend Lehrplanthemen 

angesprochen werden. Die nachhaltige Bewirtschaftung und Berücksichtigung von Aspekten 

des ökologischen Landbaus bleiben eher eine Ausnahme.  

Ein positives Signal ist, dass es für einen Großteil der befragten Lehrpersonen keine Themen 

gibt, die sie im Kontext der Ernährungsbildung für Grundschulkinder als ungeeignet empfinden 

oder vermeiden. Dies ist eine wichtige Voraussetzung dafür, eine breite Vielfalt an Themen in 

der Grundschule zu integrieren und aus unterschiedlichen Perspektiven heraus zu betrachten. 

Einzig das Bewusstsein über diese Vielfalt sollte bei den Lehrkräften gestärkt werden.  
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Unterrichtsgestaltung zur nachhaltigen Ernährungsbildung 

Alle Lehrpersonen sind davon überzeugt, dass ernährungsbezogene Kompetenzen besonders 

im Zusammenhang mit dem praktischen Umgang mit Nahrungsmitteln erworben werden. Da-

mit verbinden die Lehrpersonen den Erwerb von Handlungs- und Gestaltungskompetenz. Die 

berufserfahrenen Lehrpersonen plädieren sehr stark für eine Praxis- und Handlungsorientie-

rung im Bereich der Ernährungsbildung. Die Verarbeitung von Lebensmitteln und die Mahl-

zeitengestaltung geschieht zumeist im Rahmen konkreter Unterrichtseinheiten zum Thema 

Ernährung oder innerhalb von Projekten. Eine regelmäßige Nahrungszubereitung in der 

Schule oder im Unterricht wird seltener praktiziert. Dies bestätigt frühere Annahmen, dass Er-

nährungsbildung in Schulen verstärkt projektorientiert umgesetzt wird (Bartsch et al., 2013, 

S. 88). Verbunden mit dem Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten zum Nahrungsmittelan-

bau ist die Schulgartenarbeit, die nahezu alle Lehrpersonen als wichtig erachten, auch wenn 

sie selbst über keine Möglichkeit dafür an ihrer Schule verfügen. Die Lehrpersonen schätzen 

Übungen zur mehrsinnigen Betrachtung von Lebensmitteln, wobei es in diesem Bereich vor-

wiegend um die gustatorische Wahrnehmung geht. Bereits 78 % der befragten Lehrkräfte der 

EiS-Studie betonen den Einbezug der Handlungsorientierung, 64 % sehen im Lernen mit allen 

Sinne einen Schwerpunkt in der Primarstufe (Beer, 2003, S. 83f.). Diese Prinzipien sind den 

befragten Lehrpersonen der vorliegenden Untersuchung demnach noch immer wichtig. 

Die Beobachtung des eigenen Ernährungsverhaltens erfolgt hauptsächlich unter gesundheit-

lichen Aspekten. Dies geschieht beispielsweise in der Auseinandersetzung mit den Inhalten 

der mitgebrachten Brotdosen der Kinder. Zudem sollen die Kinder biologische Kenntnisse über 

Beobachtungen und Betrachtungen erwerben. Untersuchungen, die mit dem Thema nachhal-

tiger Ernährung in Verbindung stehen greifen die Müllproblematik, den direkten Wasserver-

brauch oder das Thema Umweltverschmutzung auf. Hingegen wären beispielsweise auch Be-

obachtungen zum indirekten Wasserverbrauch denkbar oder inwiefern das eigene Ernäh-

rungsverhalten die Grundsätze einer nachhaltigen Ernährung erfüllt. Dies wird jedoch von den 

Lehrpersonen kaum angesprochen. Die Erstellung konkreter Handlungsprodukte im Unter-

richt, die sich nicht auf den Anbau und die Verarbeitung von Nahrungsmitteln beziehen (z. B. 

Weiterverarbeitung vermeintlicher Abfälle, schriftliche Dokumentationen oder Kochbücher) 

scheint eher eine Ausnahme zu sein. 

Allen Lehrpersonen ist die aktive und handelnde Auseinandersetzung mit ernährungsbezoge-

nen Themen wichtig. Ein Großteil erachtet es als zentral, dass dabei sowohl der Alltag als 

auch die Interessen der Kinder in den Unterricht einbezogen werden. Dies überrascht nicht, 

da dies dem zentralen Gedanken des Lernens im Sachunterricht entspricht (GDSU, 2013, 

S. 10). Gleichzeitig zeigen sich hier Grenzen, denn es bleibt weitestgehend unklar, ob sich die 

Kinder nur im schulischen oder tatsächlich auch im privaten Kontext mit den gewählten Unter-

richtsthemen aktiv auseinandersetzen. In einigen Aussagen wird damit auch das Prinzip der 

Selbsttätigkeit der Kinder verbunden, wobei die Entwicklung eigener Ideen eine untergeord-

nete Rolle spielt. Dies ist ein gutes Beispiel dafür, dass in den Interviews immer wieder deutlich 

wird, dass die Lernenden sich in bereits vorgestalteten Lernräumen befinden, die sich an kon-

kreten Handlungsempfehlungen zur Umsetzung des Leitbilds nachhaltiger Entwicklung und 

entsprechend auch für Ernährungsbildung orientieren und wenig Freiheiten in der eigenen Ge-

staltung der Lernräume lassen. Es deckt sich mit den Ergebnissen der Untersuchung von 

Baumann und Niebert (2020), die zeigt, dass sich Lernen im Zusammenhang mit BNE daran 

orientiert, Möglichkeiten für ein nachhaltiges Handeln im Alltag aufzuzeigen (ebd., S. 253). 

Damit ist der Unterricht in der Grundschule stark an Normen und Werten orientiert. Es gibt 

jedoch Lehrpersonen, denen die partizipative Mitgestaltung der Lernenden wichtig ist und die 
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den Lernenden bei der selbstständigen Entscheidungsfindung und Umsetzung eigener Ideen 

helfen. Gerade zum Erwerb von Gestaltungskompetenz ist es wichtig, den Lernenden Mög-

lichkeiten zum selbstständigen Planen und Agieren einzuräumen (de Haan & Plesse, 2008, 

S. 4). In den Ausführungen der Lehrpersonen wird deutlich, dass diese Partizipation sich meist 

auf die Unterrichtsebene beschränkt. Transformative Lernprozesse, in denen die Lernenden 

nicht nur im privaten Bereich zum Handeln aufgefordert werden, sondern beispielsweise auch 

die Möglichkeit erhalten, sich über entsprechende Maßnahmen an der Gestaltung der gesam-

ten Schule zu beteiligen und aktiv zu werden, sind in den Aussagen kaum vertreten. 

Die Betrachtung eines Sachverhaltes aus unterschiedlichen Standpunkten und Perspektiven 

heraus ist eine Voraussetzung für die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel und ein wichtiges 

Prinzip in der BNE. Die Lernenden sollen dazu befähigt werden, akteursspezifische Interessen 

und Zielkonflikte zu erkennen, unterschiedliche Perspektiven einzunehmen und auch ihren 

eigenen Standpunkt zu hinterfragen (KMK & BMZ, 2016, S. 118). Dies geschieht beispiels-

weise in der Analyse und Reflexion entsprechender Vorstellungen und Werte. Ein Teil der 

Lehrpersonen ist darauf bedacht, Werte und Normen zu vermitteln. Im Zusammenhang mit 

BNE werden Lehrpersonen wichtige Funktionen als Vorbilder und Change Agents zugeschrie-

ben (DUK, 2014, S. 20). Die befragten Lehrkräfte sehen sich zumindest als Vorbilder für ihre 

Schülerinnen und Schüler. Auch Meisen-Nussbaum et al. (2012) stellen das Lernen am Vor-

bild als didaktisch-methodisches Prinzip in der Ernährungsbildung heraus (ebd., S. 32). Im 

Gegensatz zur Untersuchung von Krampen (1979), der besonders bei älteren Lehrpersonen 

ein Bewusstsein gegenüber ihrer Vorbildfunktion für die Lernenden feststellt (ebd., S. 104), 

besteht in der vorliegenden Stichprobe kein Unterschied zwischen älteren und jüngeren Lehr-

personen. Vermutlich ist diese Überzeugung unabhängig vom Alter der Lehrperson und viel-

mehr daran gebunden, ob BNE oder Ernährungsbildung als wichtige Bestandteile von Schule 

und Unterricht wahrgenommen werden. Die Lehrkräfte praktizieren nachhaltige Verhaltens-

weisen und möchten die Lernenden dazu anregen, dieses Verhalten nachzuahmen und auf 

das eigene Leben zu übertragen. Gleichzeitig erachten es die Lehrpersonen, bis auf wenige 

Ausnahmen, als wichtig, ihren eigenen Standpunkt und ihre eigenen Wertvorstellungen aus 

dem Unterricht herauszunehmen. Dies wird als Beachtung des Beutelsbacher Konsens (vgl. 

Abschnitt 3.2.1) wahrgenommen. Dieses Herausnehmen kann allerdings dazu führen, dass 

Rückmeldungen sehr einseitig geschehen, Ansichten und Wertvorstellungen beispielsweise 

auch von Mitschülerinnen und Mitschülern pauschal übernommen oder abgelehnt und nicht 

weiter hinterfragt werden. Dies entspricht dem Konzept von BNE 1. Gleichzeitig sind Lehr-

kräfte darauf bedacht, mit den Kindern analytische oder philosophische Gespräche zu führen 

und unterschiedliche Standpunkte zu erörtern, abzugleichen und zu reflektieren und bei ihrer 

eigenen Meinungsbildung zu unterstützen. Anhand von Problemfragen und Sachverhalten sol-

len die Lernenden zum Nach- und Weiterdenken angeregt werden. Darin sind Ansätze der 

edukativen BNE 2 erkennbar. Wie auch die Untersuchung von Drahmann et al. (2018) zeigt, 

wird als moralisch richtig eingeschätztes Handeln bevorzugt an situativen Beispielen darge-

legt. Abweichend zur Untersuchung von Drahmann et al. (2018, S. 27f.), ist in der vorliegenden 

Untersuchung auch der Vorbildansatz als Erziehungsstil bei den Grundschullehrkräften stark 

vertreten. Insgesamt überwiegt im Fall der befragten Lehrpersonen ein eher normativer Ansatz 

oder eine Mischung aus beiden Ansätzen. Dies ist wenig verwunderlich, da die Grundschule 

sowohl einen Bildungs- als auch Erziehungsauftrag zur Vermittlung von Werten vorsieht (SMK, 

2019, S. VII). Zudem scheinen für die meisten Lehrpersonen Konflikte und Widersprüche im 

Zusammenhang mit dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung nicht präsent zu sein. Dies zeigt 

die Reaktion auf den entsprechenden Fragenimpuls im Interview. Eine Lehrerin ist dadurch 

verunsichert und wägt unterschiedliche Argumente ab. Nur eine Lehrkraft ist der Überzeugung, 
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dass mit den Kindern erörtert werden muss, wie zwischen Empfehlungen zum nachhaltigen 

Handeln und tatsächlichen Handlungen mitunter ganz unterschiedliche Konflikte auftreten. Sie 

ist auch die einzige Befragte, die in Betracht zieht, dass Konfliktsituationen beim Produktkauf 

durch den Verzicht auf eben diese Produkte gelöst werden. 

Weiterhin äußern die Befragten, dass Ernährungsbildung besonders für fächerverbindenden 

Unterricht geeignet ist und Themen eher langfristig in den Unterricht integriert werden sollten. 

Während Ernährungsbildung im Allgemeinen mit positiven Emotionen und Zugängen verbun-

den wird, sind BNE-Themen eher mit einer negativen, stark emotionalen und problemorien-

tierten Zugangsweise besetzt. Nur eine Lehrperson erkennt das BNE-spezifische Prinzip der 

Visionsorientierung (Künzli David, 2007, S. 65), allerdings hat auch sie Schwierigkeiten, es im 

Unterricht umzusetzen. Ebenso ist die Vernetzung unterschiedlicher Themen und die Betrach-

tung zeitlicher oder globaler Zusammenhänge im Unterricht insgesamt noch wenig präsent. 

Vereinzelt finden sich Aussagen, die das Prinzip der inter- oder intragenerationellen Gerech-

tigkeit oder der Retinität berücksichtigen. Vergleicht man die Aussagen mit dem Orientierungs-

rahmen für den Lernbereich globale Entwicklung so wird deutlich, dass wichtige zentrale Kom-

petenzen wie die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel oder die Unterscheidung von Hand-

lungsebenen wenig vertreten sind (KMK & BMZ, 2016, S. 117f.). Eigenverantwortliche, solida-

rische und partizipative Gestaltungsmöglichkeiten bilden eine Ausnahme, genauso wie das 

Finden von individuellen Lösungsmöglichkeiten. Außerdem konnte hier wie auch in anderen 

Untersuchungen gezeigt werden, dass es den Lehrenden an konkreten Umsetzungsmöglich-

keiten zum Umgang mit Komplexität und Widersprüchen im Unterricht sowie praxisbezogenen 

Kenntnissen zur Umsetzung von BNE fehlt (Waltner et al., 2020, S. 6). BNE-spezifische Me-

thoden sind in den Ausführungen der befragten Lehrpersonen kaum vorhanden. 

Für alle befragten Lehrpersonen der qualitativen Untersuchung leistet der Besuch außerschu-

lischer Lernorte einen wichtigen Beitrag zur nachhaltigen Ernährungsbildung. Dabei wird auch 

geäußert, dass das außerschulische Lernen bisher zu wenig in den Grundschulunterricht in-

tegriert ist. Die Auswahl außerschulischer Lernorte wird vom Standort der Schule mitbestimmt. 

Dabei weisen die Orte eine große Nähe zur Natur und zu landwirtschaftlichen Prozessen auf. 

Das spricht dafür, dass außerschulische und regionale Lernorte das situierte und handlungs-

orientierte Lernen fördern (Schockemöhle, 2015, S. 61) und die Lehrkräfte darin ein großes 

Potential sehen. Dabei wird das außerschulische Lernen vor allem von erfahreneren Lehrper-

sonen angesprochen. Landwirtschaftliche Betriebe sind ein wichtiger Lernort für BNE, jedoch 

geben nur drei Lehrpersonen an, Orte zu besuchen, die den Grundsätzen der ökologischen 

Landwirtschaft gerecht werden. Inwiefern an den Lernorten tatsächlich Kompetenzen im Zu-

sammenhang mit Ernährungsbildung und BNE gefördert werden, geht aus den Interviews nicht 

hervor. Vereinzelt werden im Zusammenhang mit Ernährungsbildung auch Lebensmittelan-

bieter besucht, der Besuch von Museen und Ausstellungen ist eher eine Ausnahme.  

8.6 Reflexion der Methoden 

Die beiden folgenden Abschnitte schließen die empirische Untersuchung über eine Reflexion 

der beiden, für diese Untersuchung gewählten, methodischen Vorgehensweisen ab. Dies dient 

zur Beurteilung der Qualität der erhobenen Daten und gibt Hinweise darauf, wie die Erhe-

bungsverfahren im Hinblick auf weitere Anschlussforschungen beibehalten oder verändert 

werden können.  

8.6.1 Datenerhebung und Auswertung der Fragebogenuntersuchung  

In der quantitativen Erhebung zur Untersuchung von Rahmenbedingungen an Grundschulen 

für die nachhaltige Ernährungsbildung ist zunächst die Zusammensetzung und Größe der 
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Stichprobe kritisch zu betrachten. Die Untersuchung ist als Vollerhebung angelegt, da eine 

Kontaktaufnahme per E-Mail mit allen Grundschulen im Freistaat Sachsen erfolgt. Allerdings 

haben die Schulleitungen unterschiedliche Voraussetzungen, um an der Befragung teilzuneh-

men. Einige E-Mails können nicht über die angegebene Kontaktadresse zugestellt werden, 

sodass diese Schulen schon im Vorfeld aus der Stichprobe ausgeschlossen werden. Für die 

Teilnahme an der Umfrage wird den Schulleitungen ein Zugangslink mitgeteilt. Um diesen Link 

abzurufen, ist eine stabile Internetverbindung erforderlich. Umfragen, die nicht beendet wur-

den, können nicht zwischengespeichert werden. Aus dem Rücklauf werden 22 Fragebogen 

entfernt, da darin keine auswertbaren Daten enthalten sind. Zudem brechen 29 Schulleitungen 

die Beantwortung der Umfrage ab, bevor der Fragebogen vollständig ausgefüllt ist. Die Gründe 

hierfür sind nicht bekannt.  

Das Ziel einer quantitativen Erhebung ist es, über die Auswahl einer Stichprobe verallgemein-

erbare Aussagen für die Grundgesamtheit vorzunehmen (Raithel, 2008, S. 54). Die Teilnahme 

an der vorliegenden Befragung ist jedoch freiwillig und unterliegt der Selbstselektion. Dies zei-

gen Abweichungen der Stichprobe von der Grundgesamtheit (Anteil der Schulen in privater 

Trägerschaft sowie Anteil der Schulen, die am EU-Programm teilnehmen). Darüber hinaus 

geben mehr als die Hälfte der Schulen an, Ernährungsbildung im Schulprogramm zu veran-

kern, der Stellenwert von BNE und Ernährungsbildung ist in der Umfrage auf einem mittleren 

bis hohen Niveau. An den befragten Schulen finden zudem häufiger Arbeitsgemeinschaften 

und fächerübergreifender Unterricht zu Ernährungsbildung statt, als dies in einer vergleichba-

ren bundesweiten Erhebung von Heseker et al. (2018, S. 131) berichtet wird. Es kann nicht 

ausgeschlossen werden, dass die Schulleitungen, die an der Untersuchung teilgenommen ha-

ben, inhaltlich von der Umfrage angesprochen werden und ein Interesse am Thema besteht. 

Die vorliegenden Ergebnisse sind somit nicht oder nur bedingt auf die Grundgesamtheit über-

tragbar. Diesen Schwierigkeiten kann nur über eine tatsächliche Vollerhebung oder einer Ano-

nymisierung des Umfragethemas entgegengewirkt werden.  

Außerdem muss berücksichtigt werden, inwiefern Effekte der sozialen Erwünschtheit die Un-

tersuchung beeinflussen können. Es ist denkbar, dass sich die Teilnehmenden in ihrem Ant-

wortverhalten an gängigen sozialen Normen oder Erwartungen orientieren (Bortz & Döring, 

2002, S. 233). Dies kann beispielsweise dazu führen, dass die Bedeutung der beiden Bil-

dungskonzepte BNE und Ernährungsbildung an den Schulen höher eingeschätzt wird, als es 

in Wirklichkeit der Fall ist. Ebenso muss diskutiert werden, ob zur Erfassung des Stellenwertes 

von BNE und Ernährungsbildung die verbalisierte Fünf-Punkte-Skala geeignet ist. Ein Ziel der 

vorliegenden Untersuchung ist, den Stellenwert von Ernährungsbildung mit der Studie von 

Heseker et al. (2018) zu vergleichen. Dafür wird für die Messung des Stellenwertes die dort 

eingesetzte Skala verwendet (ebd., S. 127). Für zukünftige Studien könnte eine Polarisierung 

der Skala geeignet sein, indem beispielsweise vier Skalenpunkte gewählt werden. Ein neutra-

ler oder mittlerer Wert erzeugt bei den Befragten häufig ein anderes Antwortverhalten, da sie 

dazu neigen, die mittlere Antwort zu wählen, wenn es ihnen nicht möglich ist, sich für eine 

gepolte Kategorie der Skala zu entscheiden (Porst, 2014, S. 83). 

Aus den offenen Antworten auf die Gestaltung der Unterrichtsprojekte und Ganztagsangebote 

im Bereich BNE und Ernährungsbildung ist ein Rückschluss auf die Beachtung des Themas 

nachhaltige Ernährung nicht immer eindeutig möglich. Im Bereich BNE werden beispielsweise 

auch viele ernährungsbezogene Themen genannt, die konkreten Inhalte und die Verbindung 

zu Zielen nachhaltiger Entwicklung gehen jedoch nicht aus den Antworten hervor. Um solchen 

Schwierigkeiten entgegenzuwirken, sollte sich in zukünftigen Erhebungen die Fragestellung 
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explizit auf die Umsetzung nachhaltiger Ernährung in Unterrichtsprojekten und Ganztagsan-

geboten beziehen. Dies schließt jedoch aus, dass die Bandbreite der Themen, wie sie in dieser 

Erhebung erfasst wird, dargestellt werden kann. Weiterhin ist keine empirische Auswertung 

des Zusammenhangs zwischen der Berücksichtigung von gesunder und nachhaltiger Ernäh-

rung in Unterrichtsprojekten oder Ganztagsangeboten und dem Schulträger oder dem Schul-

konzept möglich, da die Fallzahlen für einen Chi-Quadrat-Test nach der Kategorisierung der 

offenen Antworten sind zu gering ausfallen. An dieser Stelle wäre eine geschlossene Frage-

stellung, die eine Auswahl an potentiellen Themen zu nachhaltiger Ernährung anbietet, besser. 

Diese Themen lassen sich anhand der theoretischen Vorarbeit und aus den Ergebnissen die-

ser Arbeit ableiten und können für eine erneute Befragung von Schulleitungen oder Lehrper-

sonen genutzt werden. Weiterhin ist es für zukünftige Untersuchungen hilfreich, eine konkrete 

Nachfrage zu ergänzen, ob hinzugezogene externe Beteiligte die Ziele nachhaltiger Entwick-

lung berücksichtigen und innerhalb der Kooperationen einbinden.  

8.6.2 Datenerhebung und Auswertung der Interviewstudie 

Die Auswahl der Stichprobe für die qualitative Untersuchung erfolgt über eine gezielte Anspra-

che der schulleitenden Personen, die gebeten werden, Kolleginnen oder Kollegen zu empfeh-

len, die für die Interview-Studie geeignet sind oder über einen Aushang in ihrer Schule auf die 

Untersuchung aufmerksam zu machen. Daraufhin können zunächst zehn Teilnehmende für 

die qualitative Untersuchung gewonnen werden. Zusätzlich werden Fachberaterinnen für das 

Fach Sachunterricht direkt angesprochen, um eine Sättigung der Stichprobe zu erreichen. Die 

unterschiedlichen Stichprobenmerkmale bilden die Breite des Untersuchungsfeldes gut ab. 

Allerdings ist die Hälfte der befragten Lehrpersonen über 50 Jahre alt und verfügt über eine 

berufspraktische Erfahrung von 30 und mehr Jahren. Dem gegenüber stehen zwei Lehrkräfte, 

die weniger als fünf Jahre unterrichten. Um besser zwischen jüngeren bzw. berufsunerfahre-

neren Lehrpersonen und Lehrkräften mit einer sehr langen berufspraktischen Erfahrung zu 

kontrastieren, müssten weitere Berufsanfängerinnen oder -anfänger in die Untersuchung mit 

aufgenommen werden. Allerdings wäre dann der den Untersuchungsteilnehmenden zuge-

sprochene Expertenstatus kritisch zu hinterfragen. Gleichzeitig sind die Ergebnisse auf die 

vorliegenden Stichprobenmerkmale limitiert, beispielsweise ist die Altersgruppe von 26 bis 

30 Jahren in der Stichprobe nicht vertreten.  

Schwierigkeiten zeigen sich außerdem im Verlauf der Interviewdurchführung hinsichtlich des 

Verständnisses des Nachhaltigkeitsbegriffes bei den Untersuchungsteilnehmenden. Beson-

ders deutlich wird dies im Interview mit der Lehrperson L03. Auf BNE-bezogene Fragen ant-

wortet sie häufig mit ernährungsbezogenen Beispielen, was vermuten lässt, dass der Bezug 

zum Thema Nachhaltigkeit im Interview nicht klar herausgestellt werden kann. Die Inter-

viewdaten werden dennoch in der Auswertung berücksichtigt, da alle Aussagen im Hinblick 

auf die Überzeugungen zu Ernährungsbildung analysierbar sind.  

Qualitative Stichproben haben einen deutlich geringeren Umfang, als es in quantitativen Ver-

fahren üblich ist. Um die ermittelten Unterschiede, beispielsweise zwischen den befragten 

Lehrpersonen an Schulen in freier und öffentlicher Trägerschaft zu bestätigen, müssen diese 

in weiteren Untersuchungen überprüft werden. Die Kategorisierung der Ergebnisse in der qua-

litativen Erhebung hilft dabei, geeignete Fragestellungen für weitere quantitative Forschungen 

abzuleiten und entsprechende Variablen zu definieren. Bei der Betrachtung der Interviewaus-

sagen wird zudem deutlich, dass die Lehrpersonen in der Unterrichtsplanung vorwiegend ziel-

orientiert vorgehen. Die Zielformulierung erfolgt vor allem Input- und seltener Output-orientiert. 

Aus diesem Grund wird bei der Kategorisierung der Lerninhalte und Ziele der Ernährungsbil-
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dung auf den Vorschlag von Bloom et al. (1956) zurückgegriffen und keine kompetenzorien-

tierte Formulierung der Ziele, wie es beispielsweise die OECD (2005) vorsieht, vorgenommen. 

Dies ist durchaus kritisch zu betrachten, vor allem in Bezug auf die Anschlussfähigkeit der 

abgeleiteten Ergebnisse, auch auf die Schlüsselkompetenzen von BNE.  
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9 Zusammenfassung und Ausblick 
Ein zentrales Anliegen dieser Arbeit ist es, zu untersuchen, inwiefern das Bildungsziel BNE in 

ernährungsbezogenen Themenbereichen im Sachunterricht berücksichtigt wird, um damit Po-

tentiale zur Weiterentwicklung von Ernährungsbildung hinsichtlich des Themenbereichs nach-

haltiger Ernährung aufzudecken. Ausschlaggebend dafür sind die zunehmend hohe Relevanz 

des Bildungsbereiches BNE und die verbindliche Verankerung des Bildungsziels in der Über-

arbeitung der Lehrpläne an allgemeinbildenden Schulen im Jahr 2019 (SMK, 2018, S. 11). 

Neben den Überzeugungen von Lehrkräften zu nachhaltiger Ernährungsbildung werden die 

Rahmenbedingungen erfasst, unter denen Lehrkräfte an den Schulen unterrichten und die für 

das Lehren und Lernen im Bereich BNE und Ernährungsbildung an den Grundschulen von 

Bedeutung sind. Die folgenden beiden Abschnitte fassen die zentralen Ergebnisse der vorlie-

genden Arbeit zusammen und zeigen deren Relevanz, einerseits für die unterrichtliche Gestal-

tung, andererseits auch für die gesamte Schule, auf (vgl. Abschnitt 9.1). Zudem lassen sich 

weitergehende Forschungsaspekte hinsichtlich BNE und Ernährungsbildung in Bezug auf den 

schulischen und unterrichtlichen Kontext ableiten (vgl. Abschnitt 9.2).  

9.1 Bedeutung der Ergebnisse für Schule und Unterricht 

Ziel der Untersuchung ist, Handlungsempfehlungen für die Verankerung und Umsetzung nach-

haltiger Ernährungsbildung an Grundschulen abzuleiten, die bei der Weiterentwicklung dieses 

Bildungsbereiches auf bildungspolitischer, institutioneller und unterrichtlicher Ebene helfen 

können. Diese werden hier mit Rückbezug auf die Ergebnisse ausführlich dargestellt und am 

Ende des Abschnittes in einer Übersicht zusammengefasst (vgl. Abbildung 24, S. 199).  

Die Ergebnisse sprechen dafür, sowohl BNE als auch nachhaltige Ernährungsbildung als ge-

samtinstitutionelle Aufgabe anzunehmen. Es müssen vor allem Möglichkeiten diskutiert wer-

den, wie nachhaltige Ernährungsbildung in der gesamten Schule initiiert werden kann (whole 

institution approach). Bei der Umsetzung von BNE sind die Grundschulen in Sachsen bereits 

auf einem guten Weg. Die vorliegende Arbeit bestätigt, dass die Verankerung von BNE im 

Schulprogramm eine wichtige Maßnahme darstellt, um innerhalb der Organisation auf BNE, 

aber auch auf nachhaltige Ernährungsbildung aufmerksam zu machen. Sind BNE und Ernäh-

rungsbildung im Schulprogramm verankert, werden entsprechend häufiger auch Maßnahmen 

zu deren Stärkung angegeben und umgesetzt. Außerdem werden nachhaltigkeitsbezogene 

Aspekte dann nicht nur in der Abfallentsorgung der Schulen, sondern auch in weiteren struk-

turellen Bereichen wie der Schulverpflegung oder dem Verbrauch von Unterrichtsressourcen 

integriert. Die Chance, diese Bereiche und vor allem die Abfallwirtschaft gezielt an BNE anzu-

binden, muss genutzt werden, da ein großer Teil der befragten Schulen hier angibt, Nachhal-

tigkeit zu beachten. Als bedeutsam für eine nachhaltige Ernährungsbildung werden außerdem 

die Förderung von EU-Programmen und die Umsetzung der DGE-Standards in der Schulver-

pflegung herausgestellt. Hier ist es sinnvoll zu hinterfragen, inwiefern das Thema nachhaltige 

Ernährung bei diesen Maßnahmen berücksichtigt wird und für eine entsprechende Beachtung 

zu sensibilisieren. Außerdem ist eine unterstützende Zusammenarbeit im Kollegium und die 

Etablierung gemeinsamer BNE-bezogener Werte aus Sicht der befragten Lehrpersonen ent-

scheidend, wenn innerhalb der Schule gute Voraussetzungen für eine nachhaltige Ernäh-

rungsbildung geschaffen werden sollen. Die angesprochenen Maßnahmen zur Verankerung 

betreffen vor allem (fächerverbindende) Unterrichtsprojekte und Ganztagsangebote. Hier gibt 

es Hinweise, dass die Personaldecke nicht zu knapp sein darf, um diese Angebote realisieren 

zu können. Eine größere Bedeutung für nachhaltige Ernährungsbildung an Schulen scheinen 
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aber das persönliche Engagement und die Fortbildung des Lehrpersonals zu haben. Entspre-

chende Fortbildungsmaßnahmen müssen demnach unter der Berücksichtigung nachhaltiger 

Ernährungsbildung entwickelt und angeboten werden, an den Schulen bekannt sein und die 

Teilnahme der Lehrpersonen von den Schulleitungen gefördert werden. Ein wichtiger Punkt 

ist außerdem die Beteiligung außerschulischer Expertinnen und Experten. Dies bezieht sich 

auf die Gestaltung von BNE und Ernährungsbildung auf gesamtinstitutioneller Ebene und auf 

die konkrete Unterstützung im Unterricht. Die Befragung der Lehrkräfte zeigt ein großes Inte-

resse an außerschulischen Kooperationen und weist darauf hin, dass diese bedeutsam für die 

Realisierung einer nachhaltigen Ernährungsbildung in der Grundschule sind. Dabei ist es auch 

hier wichtig Expertinnen und Experten hinzuzuziehen, die mit dem Konzept der Nachhaltigkeit 

und den Zielen nachhaltiger Entwicklung vertraut sind. Kooperationen müssen ebenso zwi-

schen öffentlichen und privaten Schulträgern angeregt werden, da sich hier ein deutlicher Un-

terschied in der Verankerung und Umsetzung von BNE und nachhaltiger Ernährungsbildung 

zeigt. Bereits existierende Netzwerke, wie die der Klimaschulen und UNESCO-Projektschulen 

(SMK, 2018, S. 10), können bei der Suche nach geeigneten Kooperationen helfen.  

Nicht zuletzt ist die Partizipation der Lernenden und die Berücksichtigung ihres soziokulturellen 

und sozioökonomischen Hintergrundes, d. h. beispielsweise deren Voraussetzungen, Erfah-

rungen, Einstellungen und Werte aus dem Elternhaus, ein entscheidender Punkt in der erfolg-

reichen Implementierung nachhaltiger Ernährungsbildung. Dies zeigen besonders die Ergeb-

nisse der qualitativen Untersuchung. Die Vereinten Nationen sprechen sich in der 

Agenda 2030 dafür aus, dass alle Menschen bei der Verwirklichung der Nachhaltigkeitsziele 

beteiligt werden (Vereinte Nationen, 2015). Das Prinzip der Partizipation wird in der Bildungs-

agenda 2030 betont (DUK, 2017). Für die Grundschule bedeutet das, dass die Lernenden 

aktiv an der Erreichung der Nachhaltigkeitsziele beteiligt werden und dass es keine Themen 

gibt, die mit Grundschulkindern nicht besprochen werden können. Allerdings muss darüber 

nachgedacht werden, wie Themen kindgerecht aufgearbeitet werden können. Die zentrale 

Frage ist nicht, ob BNE und die Ziele nachhaltiger Entwicklung in der Grundschule erarbeitet 

werden, sondern wie? Im Bereich der Ernährungsbildung betrifft dies beispielsweise die The-

men Tierhaltung für die Lebensmittelproduktion oder die Verarbeitung tierischer Produkte und 

damit verbundene ethische Fragen. Weiterhin müssen Möglichkeiten zur Beteiligung der Ler-

nenden an der Gestaltung des Unterrichts und des Schulalltags weiter in den Vordergrund 

rücken. Die Umsetzung der Schulverpflegung ist hier nur ein Punkt, der innerhalb der Schule 

gemeinsam mit den Lernenden und deren Eltern zu diskutieren ist. Die Ergebnisse der quali-

tativen Untersuchung weisen darauf hin, dass auf Ebene der Unterrichtsgestaltung den Ler-

nenden viel Selbstständigkeit und Eigeninitiative von den befragten Lehrpersonen zugespro-

chen wird. Zudem wird die praktische Umsetzung von Lerninhalten betont. Das Lernen muss 

sich aus Sicht der Lehrenden an der Lebenswelt und den Interessen der Kinder orientieren. 

Gleichzeitig wird deutlich, dass die Vermittlung von Kompetenzen im Bereich BNE und Ernäh-

rungsbildung stark normativ geprägt ist und Aspekte, die dem Lernen im Zusammenhang mit 

BNE 2 entsprechen oder transformatives Lernen ermöglichen, wenig oder gar nicht vertreten 

sind. Lernen, wie es im Zusammenhang mit BNE 1 diskutiert wird, kann gerade Kindern im 

Grundschulalter zur Orientierung verhelfen, wenn komplexe Zusammenhänge noch nicht 

durchdrungen werden können. Dennoch müssen transformative Ansätze in Zukunft mitbe-

dacht werden, wenn Schulen zu ganzheitlichen und nachhaltigen Lernorten umgestaltet wer-

den sollen (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 32ff.; SMK, 2018, S. 12). 

Die quantitative Erhebung zeigt, dass Ernährungsbildung häufig projektbezogen und selten 

fest im Unterrichtsalltag integriert ist. Dies wird auch von den befragten Lehrpersonen in der 
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qualitativen Untersuchung bestätigt. Obwohl sie wünschen, dass Ernährungsbildung regelmä-

ßig ein Teil des Unterrichts ist, wird besonders die Fachpraxis nur gelegentlich umgesetzt. Aus 

dem fächerverbindenden Lernen ergeben sich zeitökonomische Vorteile, die auch eine bes-

sere Orientierung an praktischen Aspekten ermöglichen. Es ist somit sinnvoll darüber nachzu-

denken, wie nachhaltige Ernährung in andere Unterrichtskontexte eingebunden werden kann, 

sonst fehlt es an Kontinuität und Ernährungsbildung findet weiterhin nur im Rahmen von Pro-

jekten oder außerunterrichtlichen Angeboten statt. Ein ähnlicher Eindruck entsteht auch für 

BNE, wenn Lehrpersonen äußern, dass sie dafür extra Unterrichtszeit einplanen. Dies bedeu-

tet, dass BNE als zusätzlicher Aspekt im Unterricht aufgefasst wird und die Anschlussfähigkeit 

an andere Themen noch nicht gesehen oder nicht beachtet wird. Dieser Auffassung muss 

unbedingt entgegengewirkt werden. Die Ziele nachhaltiger Entwicklung sind dabei ganz selbst-

verständlich in die Unterrichtspraxis zu verankern, dies drückt auch die überfachliche Veran-

kerung von BNE im sächsischen Lehrplan aus (SMK, 2018, S. 11). Die Verweise im Lehrplan 

erwecken möglicherweise den Eindruck, dass BNE als zusätzliche Aufgabe angesehen wird. 

Es müssen also Möglichkeiten aufgezeigt werden, wie sich BNE besser integrativ umsetzten 

lässt. Dies gelingt, wenn ein Bewusstsein dafür geschaffen wird, dass BNE ein Querschnitts-

thema ist und nicht als zusätzlicher Aspekt eingebracht werden muss. Grundschullehrkräfte 

müssen dafür sensibilisiert werden, dass sich BNE-Themen im regulären Unterricht gut um-

setzen lassen und an bereits bestehende Inhalte und Ziele des Lehrplans anknüpfen. Lernziele 

im Lehrplan müssen so formuliert sein, dass sie zum Erwerb BNE-spezifischer Kompetenzen 

beitragen. Beispielsweise wird im Lehrplan für den Sachunterricht von gesunder, jedoch nicht 

von nachhaltiger Ernährung gesprochen (SMK, 2019, S. 7). Eine inhaltliche Anpassung des 

Lehrplans hinsichtlich der Dimensionen und Grundsätze nachhaltiger Ernährung ist zu disku-

tieren. Das Lernziel „Gestalten eines gesunden Frühstücks“ (ebd., S. 7) könnte in Gestalten 

eines gesunden und nachhaltigen Frühstücks umformuliert werden. Häufig praktizierte Heran-

gehensweisen, wie die Untersuchung der mitgebrachten Brotbüchsen, können unter erweiter-

ten Gesichtspunkten betrachtet und mit ökologischen, sozialen und ökonomischen Zielen ver-

bunden werden. Ferner braucht es einen kompetenzorientierteren Lehrplan, der Lehrende und 

Lernende dazu auffordert, hinsichtlich der Umsetzung der Ziele nachhaltiger Entwicklung aktiv 

zu werden und gemeinsam ins Handeln zu kommen. Vor allem praktische Aspekte, die alle 

befragten Lehrpersonen der qualitativen Erhebung einfordern, müssen deutlicher mit nachhal-

tiger Ernährung verbunden werden. Zusätzlich muss die inhaltliche Ausgestaltung des Lehr-

plans den Lehrkräften mehr Flexibilität einräumen, um aktuelle Themen besser aufgreifen zu 

können. 

Ein weiteres Ergebnis aus den beiden Untersuchungen ist, dass sich die Unterrichtsinhalte im 

Zusammenhang mit Ernährungsbildung vorrangig auf gesundheitliche und ökologische As-

pekte beziehen. Die soziale und ökonomische Dimension werden seltener einbezogen oder 

bleiben außen vor. In der Ergebnisdiskussion wird deutlich, dass es innerhalb der benannten 

Inhalte und Ziele der Ernährungsbildung durchaus weitere Aspekte gibt, die von den befragten 

Lehrpersonen in der Interviewstudie nicht beachtet werden. Diese Abweichung der Ergebnisse 

von der theoretischen Rahmung ist gleichzeitig ein wichtiger Hinweis darauf, welche Bereiche 

hinsichtlich ihrer Bedeutung für Schule und Unterricht noch hervorgehoben werden müssen. 

Keiner befragten Lehrkraft gelingt es, ernährungsbezogene Themen umfassend und vernetzt 

darzustellen, das heißt unterschiedliche Dimensionen, aber auch globale und zeitliche Zusam-

menhänge zu betrachten. Hierin liegt ein großes Potential für die Konzeption und Umsetzung 

einer nachhaltigen Ernährungsbildung in der Grundschule. Bereits bestehende Kompetenz-

rahmen, wie das Europäische Kerncurriculum (Heindl, 2003) oder das REVIS-Curriculum 
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(Schlegel-Matthies et al., 2022), können den Lehrkräften zur Orientierung bei der Ausformu-

lierung konkreter Ziele für Ernährungsbildung in der Grundschule dienen. Innerhalb der quali-

tativen Untersuchung werden viele Teilbereiche genannt, die dabei helfen, nachhaltige Ernäh-

rung als grundschulgerechtes und kompetenzorientiertes Thema auszugestalten. Der Fokus 

liegt, neben dem Thema Gesundheit, besonders auf dem Lebensmittelanbau und der Produk-

tion, der Lebensmittelkunde, der Zubereitung oder dem Umgang mit Verpackungen und Abfall. 

Hier sind die Dimensionen und Grundsätze nachhaltiger Ernährung stärker einzubringen und 

mögliche Handlungsempfehlungen zu diskutieren. Im besten Fall werden konsumbezogene 

Themen entlang der einzelnen Stufen der Ernährungsproduktion aufgearbeitet und mit prakti-

schen Aspekten verbunden. Dies gelingt über eine ganzheitliche Verknüpfung mit der Arbeit 

im Schulgarten (als Form der Urproduktion) und mit der Fachpraxis in der Lehrküche (als Teil 

der Verarbeitung und des Konsums). Wie die quantitative Erhebung zeigt, haben die Schulen 

hier bereits gute Voraussetzungen, auf die zurückgegriffen werden kann. Unterschiede zwi-

schen der konventionellen und ökologischen Produktion oder auch zwischen der industriellen 

Herstellung sowie der Erzeugung und Verarbeitung im privaten oder unterrichtlichen Kontext 

müssen herausgestellt werden. Gleichzeitig sind Sinneswahrnehmung und naturwissenschaft-

liche Methoden wie Beobachtungen und Versuche häufig angewandte Methoden, die mit The-

men nachhaltiger Ernährung verbunden werden können. Ergänzend dazu müssen außerschu-

lische Lernorte einbezogen und regionales Lernen ermöglicht werden. Es gilt, alle dargestell-

ten Empfehlungen dahingehend zu betrachten, inwiefern sie die einzelnen Ziele nachhaltiger 

Entwicklung berühren. Dies trägt maßgeblich zum Verständnis der Universalität und Vielfalt 

der Themenbereiche in diesem Kontext bei. Spezifische BNE-bezogene Prinzipien und Me-

thoden müssen in den Unterricht aufgenommen werden. Neben einer stärkeren Berücksichti-

gung von globalen und zeitlichen Zusammenhängen, sind positive Zugänge zu gesellschaftli-

chen Herausforderungen zu entwickeln. Außerdem müssen Unsicherheiten, Widersprüche 

und Konfliktsituationen im Zusammenhang mit der Umsetzung der Ziele nachhaltiger Entwick-

lung vermehrt aufgegriffen und diskutiert werden. Auch Unterrichtsmaterial muss unter diesen 

Gesichtspunkten entwickelt oder gegebenenfalls für eine gezielte Auswahl in der Grundschule 

angepasst werden. 

Nicht unberücksichtigt bleiben darf zudem die Wirkung von Vorbildern und Change Agents. In 

der qualitativen Erhebung wird deutlich, dass sich die Lehrpersonen selbst, aber auch den 

Lernenden und ihren Familien eine große Bedeutung zuschreiben, wenn es darum geht, nach-

haltige Entwicklungen an der Schule zu fördern und entsprechende Werte und Strukturen zu 

etablieren. Die eigene Wahrnehmung der Lehrpersonen als Vorbild, die Übernahme von Ver-

antwortung und die Anerkennung von BNE als zentrales Bildungsziel sind wichtige Bestand-

teile BNE-spezifischer Kompetenzen (Bertschy et al., 2013, S. 5076; Vare, 2018, S. 166f.). Die 

Lehrenden sind aufgefordert, Unterrichtsinhalte an den realen Alltag der Lernenden anzubin-

den und gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern konkrete Möglichkeiten der Verände-

rung zu diskutieren und umzusetzen. Dies ermöglicht einerseits eine gute Verbindung zwi-

schen Theorie und Praxis und macht gleichzeitig auf die hohe Relevanz der Ziele nachhaltiger 

Entwicklung aufmerksam. 

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, anhand der Berücksichtigung nachhaltiger Ernährungsbil-

dung und damit verbundener Themen in der Grundschule, definitiv einen Handlungsbedarf 

sowohl in der Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte als auch in der Implementierung in der 

Schule im Allgemeinen. Sie werfen außerdem weitere Forschungsfragen im Zusammenhang 

mit BNE und Ernährungsbildung auf, die mit den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung 

nur unzureichend oder nicht beantwortet werden können. 
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Abbildung 24: Handlungsempfehlungen für die Primarstufe zur Weiterentwicklung und Implementierung 
nachhaltiger Ernährungsbildung. 

 

9.2 Offene Fragen und weitere Forschung 
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Lehrpersonen und Lehrpersonen mit längerer Berufspraxis oder zwischen Lehrenden, die an 

privaten oder öffentlichen Einrichtungen beschäftigt sind, bestehen, um die vorliegenden Er-

gebnisse zu validieren. Auch einem möglichen Einfluss der fachbezogenen Qualifikation der 

Lehrpersonen kann in diesem Kontext noch einmal nachgegangen werden. Außerdem sind 
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weitere Erhebungen in anderen Bundesländern denkbar, um die nationale Umsetzung nach-

haltiger Ernährungsbildung an Grundschulen zu untersuchen und zu vergleichen. 

Im Rahmen der qualitativen Interview-Studie wird deutlich, dass Grundschullehrende sowohl 

Ernährungserziehung als auch Ernährungsbildung betreiben, die mit den Ansätzen der BNE 1 

und BNE 2 vergleichbar sind. Bisher fehlt es an empirischen Untersuchungen, inwiefern diese 

Bildungskonzepte in der Grundschule vertreten sind und ob sie das unterrichtliche Handeln 

von Lehrenden steuern. Erste Hinweise darauf finden sich beispielsweise bei Gaubitz (2023), 

die Sachunterrichtsstudierende im Bachelorstudium Argumente für BNE 1 und BNE 2 disku-

tieren lässt. Die Studierenden konstatieren eine gute Umsetzbarkeit für BNE 1 und sind der 

Meinung, dass sie, aufgrund einer höheren Komplexität und eines größeren Zeitbedarfs für 

BNE 2, in deren Umsetzung eher Schwierigkeiten sehen (ebd., S. 105). Außerdem wird er-

wägt, dass Lernende in der Grundschule „noch nicht ,reif‘ genug für BNE 2 sind“ (ebd., S. 106). 

Eine besondere Herausforderung besteht weiterhin in der Konstruktion geeigneter Messinstru-

mente, um zu klären, inwiefern diese Bildungskonzepte in Rahmenvorgaben wie den Lehrplä-

nen verankert sind und ob sie in Unterrichtsmaterialien oder Schulbüchern sichtbar werden. 

Eine didaktisch-methodische Analyse von verfügbaren Unterrichtsmaterialien für die Grund-

schule könnte hier erste Hinweise geben. Weiterhin sind in diesem Zusammenhang auch Un-

tersuchungen von Bedeutung, die sich mit der Bekanntheit und Umsetzung der spezifischen 

didaktischen Prinzipien von BNE auseinandersetzten. Zur weiteren Professionalisierungsfor-

schung ist die Untersuchung der BNE-bezogenen Kompetenzen von Lehrpersonen sowie eine 

Formulierung von spezifischen Kompetenzen für eine nachhaltige Ernährungsbildung zwin-

gend notwendig. Dafür können bereits bestehende Kompetenzkonzepte für BNE und Ernäh-

rungsbildung herangezogen werden und anhand der Ergebnisse der vorliegenden Untersu-

chung ausformuliert werden. Diese gilt es wiederum zu diskutieren, zu überprüfen und gege-

benenfalls zu erweitern. 

Nicht zuletzt ist der Schulgarten im Rahmen der beiden hier vorgestellten Studien ein beliebter 

und zentraler Lernort für nachhaltige Ernährungsbildung. Über die Bedeutung von Schulgärten 

ist bisher jedoch landes- und auch bundesweit nur wenig bekannt. In anschließenden For-

schungsarbeiten müssen Vergleichsdaten erhoben werden, wie viele Schulen einen Schulgar-

ten besitzen und wie dieser genutzt wird. Von besonderem Interesse ist, ob und wenn ja, wie 

die Einbindung von BNE in den Schulgarten erfolgt und welche Potentiale die Schulgartenar-

beit im Hinblick auf den Erwerb von Kompetenzen einer nachhaltigen Ernährungsbildung hat. 

Eine Herausforderung für die Zukunft bleibt in jedem Fall die Erarbeitung und Weiterentwick-

lung geeigneter Fortbildungen für Lehrkräfte und Unterrichtskonzepte für die Grundschule, um 

Lehrende in ihrer Rolle als Vorbild, aber auch als proaktive Change Agents zu unterstützen 

und zu stärken. Wenn Lehrpersonen befähigt sind, Ernährungsbildung bereits in der Grund-

schule in ihrer Vielfalt aufzugreifen, zu vermitteln und damit auch Veränderungsprozesse an-

zustoßen, dann leisten sie einen wichtigen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung. Dies bedingt 

jedoch auch die Zeit und die Einsicht in die Notwendigkeit der Umsetzung ernährungsbezoge-

ner Inhalte in der Grundschule sowie den entsprechenden Mut, strukturelle Bedingungen zu 

schaffen und die Gestaltung des Unterrichts anzupassen:  

[…] das ist so schade, dass diese Langfristigkeit nicht gesehen wird. Es wird immer nur kurz-
fristig gedacht und immer gesagt, es ist kein Geld da. Und das können wir nicht machen. Und 
das geht nicht. Und wir haben keine Zeit. Und eigentlich haben wir den ganzen Vormittag Zeit. 
Und es würde uns nicht, nicht wehtun, wenn wir eine Dreiviertelstunde da uns Zeit für die Ge-
meinschaft nehmen. Und vielleicht, ja vielleicht machen wir es auch einfach häufiger, […]. Viel-
leicht mache ich das einfach. (L01, Zeilen 316–327) 
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Abkürzungen 
BEUC Bureau Européen des Unions de Consommateurs 
BLE Bundesanstalt für Landwirtschaft und Ernährung 
BLK Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 
BMEL Bundesministerium für Ernährung und Landwirtschaft 
BMZ Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
BNE  Bildung für nachhaltige Entwicklung 
CSCT Competencies for ESD teachers 
DDT Dichlordiphenyltrichlorethan 
DGE Deutsche Gesellschaft für Ernährung e. V. 
DUK Deutsche UNESCO-Kommission e.V.  
FAO Food and Agriculture Organization of the United Nations 
GDSU Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 
gha global hectar 
HGF Helmholtz-Gemeinschaft  
HLPF High-level Political Forum on Sustainable Development  
IFAD International Fund for Agricultural Development 
ILO International Labour Organization 
IPCC Intergovernmental Panel on Climate Change 
IUCN International Union for the Conservation of Nature 
KErn Kompetenzzentrum für Ernährung 
KMK Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder 
MGIEP Mahatma Gandhi Institute of Education for Peace and Sustainable Devel-

opment 
MDGs Millennium Development Goals 
MRI Max Rubner-Institut 
OECD Organisation for Economic Cooperation and Development 
REVIS Reform der Ernährungs- und Verbraucherbildung in Schulen 
RSP Rounder Sense of Purpose 
SDG Sustainable Developement Goal 
SMK Sächsisches Staatsministerium für Kultus 
SMUL Sächsisches Staatsministerium für Umwelt und Landwirtschaft 
UNECE United Nations Economic Commission for Europe  
UNEP United Nations Environment Programme 
UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
UNICEF United Nations Children's Fund 
WAP UN-Weltaktionsprogramm 
WBGU Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverände-

rungen  
WCED World Commission on Environment and Development 
WFP UN World Food Programme 
WHO World Health Organization 
WWF World Wildlife Fund 
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Anhang 
 

A. Anschreiben und Fragebogenstruktur der quantitativen Untersuchung (vgl. Ab-

schnitt 8.1.3) 

B. Interviewleitfaden und 

C. Interviewprotokoll der qualitativen Untersuchung (vgl. Abschnitt 8.3.3) 

D. Stichprobenmerkmale der qualitativen Untersuchung (vgl. Abschnitt 8.3.5) 

E. Fallzusammenfassungen der qualitativen Untersuchung vor der Codierung (vgl. Ab-

schnitt 8.3.7) 

 

Die Interviewtranskripte, die Begleitprotokolle zu den Interviews, der Kategorienleitfaden und 

die Summary-Tabellen zur Auswertung der qualitativen Untersuchung aus Kapitel 8 können 

bei der Autorin angefragt werden. 
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A. Anschreiben und Fragebogen zur Umfrage 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

ich bin wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur Grundschuldidaktik Sachunterricht des 

Zentrums für Lehrerbildung der Technischen Universität Chemnitz. Im Rahmen meiner Pro-

motion beschäftige ich mich mit Ernährungsbildung in der Grundschule und interessiere mich 

besonders für die Berücksichtigung einer nachhaltigen Ernährung in der Schule im Allgemei-

nen sowie konkret im Unterricht. Dafür sollen zunächst die Voraussetzungen an den Grund-

schulen über eine anonyme Befragung erfasst und später Experteninterviews mit Lehrkräften 

durchgeführt werden, die aktuell, also im Schuljahr 2020/2021 das Fach Sachunterricht unter-

richten und auch über Erfahrungen mit diesem Thema berichten können. 

Die aktuelle Corona-Pandemie stellt uns alle vor neue Herausforderungen. Mir ist bewusst, 

dass dies in hohem Maße auch die Arbeit an den Schulen betrifft. Auch meine Tätigkeit als 

Dozentin und Wissenschaftlerin hat sich in diesem Zusammenhang verändert. Mit den Ergeb-

nissen der Untersuchung möchte ich einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Ernährungsbil-

dung leisten und konkrete Empfehlungen für die Grundschule herausarbeiten. 

Bitte nehmen Sie sich dazu 10 Minuten Zeit zum Ausfüllen des Online-Fragebogens.  

Zur Online-Umfrage gelangen Sie hier: https://bildungsportal.sachsen.de/umfragen/limesur-

vey/index.php/886672?lang=de  

Außerdem freue ich mich, wenn Sie mich bei der Suche nach geeigneten Interviewteilnehmen-

den unterstützen. Ich würde mich sehr freuen, wenn Sie eine Kollegin oder einen Kollegen aus 

Ihrer Schule für ein Interview empfehlen könnten. Gerne dürfen Sie hierfür meine Kontaktdaten 

an die entsprechende Lehrkraft weitergeben. Sollten Sie keine konkrete Ansprechpartnerin 

oder einen Ansprechpartner nennen können, wäre ich auch dankbar, wenn Sie im Lehrerzim-

mer einen Aushang über mein Forschungsprojekt platzieren können oder den Aushang in ei-

ner Mail an die Lehrkräfte weiterleiten. 

Sowohl die Schulleiterbefragung als auch das Durchführen der Interviews sind vom LaSuB 

Sachsen geprüft und genehmigt.  

Ausführliche Informationen zum Schutz Ihrer Daten finden Sie hier: https://tuc.cloud/in-

dex.php/s/eZF2qGQyLQyj2w6. Für Rückfragen zum Forschungsvorhaben stehe ich Ihnen 

gern zur Verfügung. 

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen und mich bei meiner Forschung unterstützen! 

 

Freundliche Grüße 

Aline Haustein 
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Herzlich Willkommen zur Umfrage! 

 

Die folgenden Fragen beziehen sich auf die Voraussetzungen für eine 

nachhaltige Ernährungsbildung an Ihrer Schule. Mit den Ergebnissen 

der Untersuchung soll ein Beitrag zur Weiterentwicklung von Ernäh-

rungsbildung an Grundschulen geleistet und konkrete Empfehlungen 

für Schulen und Lehrkräfte herausarbeitet werden. 

 

Diese Untersuchung findet im Rahmen einer Dissertationsarbeit an der 

Professur Grundschuldidaktik Sachunterricht des Zentrums für Lehrer-

bildung der Technischen Universität Chemnitz statt.  

Sie ist vom LaSuB Sachsen geprüft und genehmigt. 

 

 

 

Teil A: Nachhaltigkeit und nachhaltige Ernährung in der Grundschule 

A1. Werden in Ihrem Schulprogramm/ Schulprofil das Thema 

Nachhaltigkeit bzw. Bildung für nachhaltige Entwicklung 

besonders berücksichtigt? 

Ja 
 

Nein 

A2. Wie hoch schätzen Sie den Stellenwert von Bildung für 

nachhaltige Entwicklung an Ihrer Schule ein? 

Sehr hoch 
 

Hoch 
 

Mittel 
 

Niedrig 
 

Sehr niedrig 
 

 

 



 

232 

A3. Werden an Ihrer Schule in den folgenden Bereichen nach-

haltigkeitsbezogene Aspekte berücksichtigt? 

Abfallentsorgung 

 

Versorgung der Schule mit Energie 
 

Wahl und Bereitstellung der Schulverpflegung 
 

Verbrauch von Unterrichtsmaterial 
 

Nein, es werden keine der genannten Bereiche berücksichtigt 
 

Sonstiges 
 

Sonstiges 

 

A4. Gibt es an Ihrer Schule (ein) regelmäßige(s) fachübergrei-

fende(s) bzw. fächerverbindende(s) Unterrichtsprojekt(e) 

zu nachhaltigkeitsbezogenen Themen? 

Ja 
 

Nein 

A5. Bitte erläutern Sie kurz, um welche(s) Projekt(e) es sich da-

bei handelt und ob außerschulische Partner hier mit einbe-

zogen werden: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A6. Gibt es an Ihrer Schule (ein) regelmäßige(s) Ganztagsange-

bot(e) zu nachhaltigkeitsbezogenen Themen? 
(z. B. Arbeitsgemeinschaften, Kurse) 

 
Ja 

 

Nein 
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A7. Bitte erläutern Sie kurz, um welche(s) Angebot(e) es sich 

dabei handelt und ob außerschulische Partner hier mit ein-

bezogen werden: 

 

A8. Gibt es an Ihrer Schule geplante oder bereits konkrete 

Maßnahmen zur Stärkung von Bildung für nachhaltige 

Entwicklung? 
(z. B. Lehrkräftefortbildungen, Zusammenarbeit mit externen Anbietern, Anpassung des Schulprofils o. ä.) 

 

Ja 
 

Nein 
 

A9. Welche Maßnahmen werden an Ihrer Schule zur Stärkung 

von Bildung für nachhaltige Entwicklung durchgeführt? 

 

A10. Werden in Ihrem Schulprogramm/ Schulprofil das Thema 

Ernährung bzw. Ernährungsbildung besonders berück-

sichtigt? 

Ja 
 

Nein 
 

A11. Wie hoch schätzen Sie den Stellenwert von Ernährungsbil-

dung an Ihrer Schule ein? 

Sehr hoch 
 

Hoch 
 

Mittel 
 

Niedrig 
 

Sehr niedrig 
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A12. Gibt es in Ihrer Schule eines oder mehrere der folgenden 

Angebote mit Bezug zu Ernährung bzw. Ernährungsbil-

dung? 

fachübergreifende bzw. fächerverbindende Unterrichtsprojekte 
 

Ganztagsangebote (z. B. Arbeitsgemeinschaften, Kurse) 
 

regelmäßiges gemeinsames Frühstück im Schulverband 
 

regelmäßiges gemeinsames Frühstück im Klassenverband 
 

Teilnahme am EU-Schulprogramm für Milch 
 

Teilnahme am EU-Schulprogramm für Obst, Gemüse 
 

Schulverpflegung nach DGE-Qualitätsstandards 
 

Nein, es gibt keine Angebote mit Bezug zu Ernährung(sbildung) 
 

Sonstiges 
 

Sonstiges 

 

A13. Bitte erläutern Sie das oder die fachübergreifend(e) bzw. 

fächerverbindend(e) Unterrichtsprojekt(e) mit Ernäh-

rungsbezug näher und ob außerschulische Partner hier mit 

einbezogen werden: 
 

 

 

 

 

 

A14. Bitte erläutern Sie das oder die Ganztagsangebot(e) mit 

Ernährungsbezug und ob außerschulische Partner hier mit 

einbezogen werden: 
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A15. Besitzt Ihre Schule eine Lehrküche? 

Ja 
 

Nein 

A16. Wie wird die Lehrküche an Ihrer Schule genutzt? 
(z. B. für Ganztagsangebote, fächerverbindende Projekte, im Rahmen einzelner Unterrichtseinheiten o. ä.) 

 

 

A17. In welchen Klassenstufen wird die Lehrküche an ihrer 

Schule regelmäßig genutzt? 

Klassenstufe 1 
 

Klassenstufe 2 
 

Klassenstufe 3 
 

Klassenstufe 4 
 

Sonstiges 

Sonstiges 
 

 

 

A18. Ist an Ihrer Schule ein Schulgarten vorhanden? 

Ja 
 

Nein 
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A19. Wie wird der Schulgarten an Ihrer Schule genutzt? 

In außerunterrichtlichen Aktivitäten/ Ganztagsangeboten 
 

In fächerverbindenden Unterrichtsprojekten 
 

Für Schulgartenunterricht 
 

Im Sachunterricht 
 

Sonstiges 

Sonstiges 

 

A20. In welchen Klassenstufen findet Schulgartenunterricht statt? 

Klassenstufe 1 
 

Klassenstufe 2 
 

Klassenstufe 3 
 

Klassenstufe 4 
 

Sonstiges 

Sonstiges 

 
 

A21. In welchen Klassenstufen wird der Schulgarten im Rah-

men des Sachunterrichts genutzt? 

Klassenstufe 1 
 

Klassenstufe 2 
 

Klassenstufe 3 
 

Klassenstufe 4 

 

Sonstiges 
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Sonstiges 
 

A22. Gibt es an Ihrer Schule geplante oder bereits konkrete 

Maßnahmen zur Stärkung von Ernährungsbildung? 
(z. B. Lehrkräftefortbildungen, Zusammenarbeit mit externen Anbietern, Anpassung des Schulprofils o. ä.) 

 
Ja 

 

Nein 
 

A23. Welche Maßnahmen werden an Ihrer Schule zur Stärkung 

von Ernährungsbildung durchgeführt? 

 

A24. Haben Sie weitere Anmerkungen und/ oder möchten Sie et-

was zu den obigen Fragen ergänzen? Dann können Sie dies 

hier tun: 

 
 

 

Teil B: Allgemeine Angaben zur Schule 
 

B1. In welcher geografischen Lage befindet sich Ihre Schule? 

innerstädtisch 

 

stadtnah 
 

ländlich 
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B2. Um welchen Schulträger handelt es sich bei Ihrer Schule? 

staatlich/öffentlich 

 

privat/frei 

B3. Liegt Ihrer Schule ein alternatives Schulkonzept zugrunde? 

Ja 
 

Nein 

 

B4. Um welches Schulkonzept handelt es sich bei Ihrer Schule? 

 
 

B5. Wie viele Schülerinnen und Schüler werden an Ihrer Schule unterrichtet? 

bis 100 Schülerinnen und Schüler 
 

101 bis 200 Schülerinnen und Schüler 
 

mehr als 200 Schülerinnen und Schüler 

B6. Wie viele Lehrkräfte unterrichten an Ihrer Schule? 

bis 10 Lehrkräfte 

 

11 bis 20 Lehrkräfte 
 

mehr als 20 Lehrkräfte 

B7. Wie viele Lehrkräfte unterrichten derzeit Sachun-

terricht an ihrer Schule? 

 

 

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben, um mich bei meiner 

Forschung zu unterstützen! 
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B. Interviewleitfaden 

Thema Leitfrage (Erzählaufforderungen) konkrete Nachfragen/Aufrechterhaltung Einzelaspekte, die hier 
erfasst werden sollen 

BNE in 
Schule 
und Un-
terricht 

Seit Beginn des Schuljahres 2019 ist 
Bildung für nachhaltige Entwicklung 
ein übergreifendes Bildungsziel in 
den sächsischen Lehrplänen. 
Wie gehen Sie als Schule damit um? 

 Können Sie mir erklären, wie 
das Thema Nachhaltigkeit bzw. 
nachhaltige Entwicklung in Ihrer 
Schule berücksichtigt wird? 

 Können Sie mir dafür Beispiele 
nennen? 

 BNE in der 
Schule 

Was sollen die Kinder aus Ihrer 
Sicht im Zusammenhang mit Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung 
lernen? 

 Was ist wichtig, den Kindern hier 
mitzugeben? 

 Wie bereiten Sie Kinder auf zu-
künftige Herausforderungen 
vor? 

 Welche Ziele verfolgt BNE und 
was sollen die Schülerinnen und 
Schüler hier lernen? 

 Lerninhalte 
und Ziele von 
BNE 

Nachhaltigkeitsbezogene Themen 
stecken oft auch voller Unsicherhei-
ten oder werfen Widersprüche auf. 
Haben Sie solche Erfahrungen auch 
schon gemacht? Wie sind Sie damit 
umgegangen? 

 z. B. ist die Bio-Tomate aus 
Spanien besser als die konventi-
onelle Tomate aus einem regio-
nalen Gewächshaus? 

 Wie gehen Sie mit Fragen der 
Kinder um, die sie nicht beant-
worten können? 

 Umgang mit 
Widersprü-
chen und Un-
sicherheit 

 Prinzipien und 
Methoden 

Stichwort Überwältigungsverbot: Wie 
bringen Sie Kinder aktiv zum Han-
deln? 

 Überwältigungsverbot als Teil 
des Beutelsbacher Konsens (po-
litische Bildung): Lernende dür-
fen mit erwünschter Meinungen 
nicht überrumpelt werden und 
nicht an der selbstständigen Ur-
teilsbildung gehindert werden, 
keine Indoktrination 

 Was tun Sie, um bei den Kin-
dern nicht nur Wissens anzu-
bahnen? 

 Erwerb von 
Gestaltungs-
kompetenz 
(Vom Wissen 
ins Handeln) 

 Prinzipien und 
Methoden der 
Unterrichtsge-
staltung 

BNE und 
Ernäh-
rungsbil-
dung im 
Sachun-
terricht 

Ich möchte gerne den Fokus ein 
bisschen auf ein anderes Thema 
lenken. Können Sie mir in einem 
Beispiel aus der Vergangenheit eine 
Stunde oder Unterrichtseinheit zu 
einem ernährungsbezogenen 
Thema beschreiben, die aus Ihrer 
Sicht besonders gelungen ist? 

 Wie ist die Stunde verlaufen? 

 Warum schätzen Sie diese 
Stunde als besonders gelungen 
ein? 

 Was haben sich die Kinder aus 
dieser Stunde mitgenommen? 

 Prinzipien und 
Methoden der 
Unterrichtsge-
staltung 

 Lerninhalte 
und Ziele von 
Ernährungsbil-
dung  

Was sollen Grundschülerinnen und 
Grundschüler aus Ihrer Sicht im Zu-
sammenhang mit Ernährungsbil-
dung im Unterricht/ in der Schule er-
lernen? 

 Welche Ziele werden aus Ihrer 
Sicht im Unterricht verfolgt? 

 Lerninhalte 
und Ziele von 
Ernährungsbil-
dung 

Gibt es ernährungsbezogene The-
men die Sie besprechen, auch wenn 
Sie nicht im Lehrplan stehen? 

 Gibt es Themen, die Sie im 
Lehrplan vermissen? 

 Was würden Sie verändern, 
wenn Sie könnten?  

 Ziele, Umgang 
mit dem Lehr-
plan, Erweite-
rung der Lehr-
planinhalte 

Gibt es Themen, die Sie im Unter-
richt vermeiden? 

 Gibt es etwas, worüber Sie mit 
den Kindern in diesem Zusam-
menhang nicht sprechen wür-
den? 

 Umgang mit 
dem Lehrplan, 
Tabus, 
Schwierigkei-
ten 

Jetzt haben wir über zwei Themen-
bereiche gesprochen. Haben Sie 
das Thema Nachhaltigkeit und Er-
nährungsbildung im Unterricht 
schon einmal verknüpft? 

 Können Sie mit dazu ein Bei-
spiel erzählen? 

 Oder: Fällt Ihnen ein Beispiel 
ein, was man da machen 
könnte? 

 Falls nein: z. B. BNE-Verweis im 
Lehrplan bei Themen wie Trin-
ken bzw. Trinkwasser, Transport 
und Fairer Handel (Obst und 
Gemüse), Brot und Kartoffel 
(Hunger), tierische LM-Erzeug-
nisse, Abfall (WB) 

 Prinzipien und 
Methoden der 
Unterrichtsge-
staltung 

 Lerninhalte 
und Ziele für 
Ernährungsbil-
dung im Kon-
text von BNE 
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Ab-
schluss 
des Ge-
sprächs: 
Ausblick 
und Wün-
sche 

Welche Tipps würden Sie Kollegin-
nen oder Kollegen mitgeben, die Sie 
um Rat für Unterricht zu ernährungs- 
und nachhaltigkeitsbezogenen The-
men bitten? 

 (Frage nur, wenn auch inhaltlich 
viel kommt) 

 Wo und wie kann man sich An-
regungen holen? 

 gute Beispiele 
und Empfeh-
lungen 

Wenn Sie für die Umsetzung von Er-
nährungsbildung drei Wünsche frei 
hätten, welche wären das? 

 Was vermissen Sie in Bezug auf 
Schule und Unterricht? 

 Wie kann die Schule hier unter-
stützen? 

 Bedarfe der 
Lehrkräfte auf 
organisatori-
scher und bil-
dungspoliti-
scher Ebene 

Haben Sie Fragen oder möchten Sie noch etwas ergänzen? 
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C. Kurzfragebogen zum Interview 

Interviewerin:    Aline Haustein 

Interviewte Person (Code):  ____________________________________________ 

Datum und Ort des Interviews:  ____________________________________________ 

Interviewdauer:    ____________________________________________ 

besondere Vorkommnisse (Schwierigkeiten, Irritationen), zusätzliche Informationen: 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

allgemeines zum Ablauf (Checkliste): 

 Informationen zum Forschungsvorhaben und Interview    

 Hinweise zum Datenschutz (Infoblatt „Erklärung zum Datenschutz und zur Vertraulichkeit Ihrer 

Angaben“) 

 Einwilligungserklärung 

 Kontakt/ Visitenkarte Interviewerin 

Einleitendes Vorgespräch, Kennenlernen: 

- Interviewerin stellt sich vor (Biografie, Ziel des Interviews) 

- Biografie der Lehrkraft: 

1. Geschlecht:  weiblich  männlich  divers 

2. Alter: 
 bis 25 Jahre  26–30 Jahre  31–35 Jahre  36–40 Jahre 

 41–45 Jahre  46–50 Jahre  51–55 Jahre  > 56 Jahre 

3. Berufsausbildung/ Studium: ___________________________________________________________________ 

4. Studierte Fächer: ______________________________________________________________________________ 

5. mit Ernährung bzw. ernährungsbezogenen Themen innerhalb Berufsausbil-

dung befasst? 
 Ja  Nein 

Falls „Ja“ womit? __________________________________________________________________________________ 

6. Berufspraxis 

als Lehrkraft: 
 bis 5 Jahre  6–10 Jahre  11–15 Jahre  16–20 Jahre 

 21–25 Jahre  26–30 Jahre  31–35 Jahre  > 35 Jahre 

7. Unterrichtserfahrung im Sachunterricht: ______ Jahr(e) 

8. weitere derzeit unterrichtete Fächer: ___________________________________________________________ 

9. weitere berufliche Tätigkeit(en): _______________________________________________________________ 

10. Lage der Schule: 
 innerstädtisch  stadtnah  ländlich 

11. Schulträger/ besonderes Schulkonzept: ________________________________________________________ 
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D. Stichprobenmerkmale der qualitativen Untersuchung 
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E. Fallzusammenfassungen vor der Codierung 

Interview BNE Ernährungsbildung  Tipps und Wünsche 

L01: Lehrerin 
mit spätem 
Lehramtsstu-
dium an öf-
fentlicher, 
ländlich gele-
gener Schule 

- BNE-Implementierung bisher nicht wahrge-
nommen 
- äußerst sich immer wieder sehr naturverbun-
den 
- nimmt sich Zeit, mit den Kindern rauszugehen 
und zu beobachten 
- hat selbstständig Mülltrennung eingeführt 
- eigene Sicht auf nachhaltige Entwicklung: As-
pekt in sozialen Beziehungen und ökologischen 
Zusammenhängen 
- Ziel BNE: Grundstein legen; Kinder in kleinen 
Schritten darauf vorbereiten, was morgen wich-
tig ist 
- hat die Erfahrung gemacht, dass Kinder stark 
von Umweltthemen berührt sind, großer Rede-
bedarf über Verhaltensweisen und Lösungen 
- konkrete Widersprüche nicht benannt 
- sieht ihre Kinder als mündige Bürger, die 
wachsam sind und ihre Umwelt aufmerksam 
wahrnehmen 
- Handlung über Integration in Kita, Hort, 
Schule, ...; nachhaltige Verhaltensweisen wer-
den selbstverständlich 

- führt gemeinsames Klassenfrühstück durch, 
immer vor den Ferien; Fokus Obst und Ge-
müse, Kinder freuen sich darauf 
- Kinder bringen ihre Vorlieben mit ein, Herkunft 
der Früchte wird thematisiert 
- sieht sich selbst als Vorbild für Kinder 
- im Zentrum steht eine positive Besetzung des 
Themas und Essen in Gemeinschaft, Nachden-
ken, über das eigene Essverhalten (Was 
schmeckt mir? Was tut mir gut?), Vermeiden 
von Müll, frische Lebensmittel, Anbau und Ver-
arbeitung (Schulgarten und Küche) 
- Kinder selbst diskutieren und reflektieren las-
sen, eigene Zurückhaltung, was Wertungen an-
geht (Bsp. vegane Ernährung) 

- Praxisnähe, Sinneswahrneh-
mung, Speisen selbst zubereiten, 
Vorlieben/ Abneigungen bespre-
chen 
- eigene Ideen der Kinder einbrin-
gen 
- Fokus auf kleine Aspekte im All-
tag und weniger geplante Unter-
richtseinheiten 
- findet es schade, dass prakti-
scher Bezug bei den Kolleginnen 
und Kollegen nicht berücksichtigt 
wird,  
- wünscht sich mehr Zeit für ge-
meinsames Essen um ernährungs-
bezogene Themen von dort heraus 
zu besprechen, Kinder würden mit 
Essen viel bewusster umgehen 

L02: Klima-
schulbeauf-
tragte an pri-
vater, städti-
scher Klima-
schule 

- an der Schule finden häufig fächerverbin-
dende und schulübergreifende Projektwochen 
statt 
- Arbeiten mit eigenem Garten im Mehrgenerati-
onsgarten,  
- Saisonalität und Regionalität, Fairer Handel; 
Recycling und Upcycling werden im Zusam-
menhang mit BNE thematisiert 
- versucht immer wieder den Bezug zu kindli-
chen Erfahrungen herzustellen, Beispiele aus 
unmittelbarer Umgebung aufzugreifen, Was 
passiert vor Ort? Was wird hier angebaut? usw. 
sowie häufig Rückbezüge zum Elternhaus her-
zustellen (Was passiert zu Hause? z. B. Thema 
Müll) 
- Lernende zum nachhaltige Umgang mit Res-
sourcen und Regeneration anregen, Bedürfnis 
kennen (Brauche ich das?); 
- erklärt und begründet auch Widersprüche mit 
Elternhaus bzw. warum an der Schule manch-
mal anders gehandelt wird 
- starker Bezug zu projektorientierter Arbeit 

- führt als Beispiel gesundes Frühstück im Fä-
cherverbund DE/SU mit Fokus auf Brotbüchse 
an - Kinder Vergleichen, Diskutieren, Reflektie-
ren; bekommen Schreibanlässe 
- Inhalt: Lebensmittel einordnen, Qualität der 
Nahrungsmittel kennenlernen, Ursprung und 
Verpackung werden thematisiert, außerdem Zu-
cker in Lebensmittel (Würfelzucker), Getränke, 
Trinkpausen, aber auch Konzentration, Bewe-
gung, usw. 
- Rückmeldungen der Kinder erreichen auch 
das Elternhaus 
- Projektwochen werden sehr umfangreich aus-
gestaltet, im normalen Schulalltag ist weniger 
Zeit,  
- hat außerdem mit Kindern einen Bio-Bauern-
hof besucht, wo Unterschiede zwischen ökolo-
gischer und konventioneller Landwirtschaft the-
matisiert wurden und Lebensmittel auch geern-
tet und zubereitet werden konnten 

- wünscht sich mehr Anknüpfungs-
punkte im Lehrplan, versucht sich 
Zeit frei zu halten für nachhaltig-
keitsbezogene Themen 
- schätzt Zusammenarbeit mit au-
ßerschulischen Partnern (Verbrau-
cherzentrale) und Experten, reflek-
tiert eigene Kompetenz sehr gut 
- wünscht sich bessere Koopera-
tion mit Eltern, möchte gern mit 
Kindern mehr Kochen und mehr 
Ansprechpartner bzw. bessere 
Vernetzung im Bereich Ernäh-
rungsbildung 

L03: Schul-
leiterin an öf-
fentlicher, 
kleiner und 
ländlich gele-
gener Schule 

-bei BNE -bezogenen Fragen wird viel mit Er-
nährungsbeispielen gearbeitet, was vermuten 
lässt, dass der Bezug im Interview nicht immer 
hergestellt werden konnte  
- suchen Unterstützung bei außerschulischen 
Partnern (z. B. Landwirtschaftsmuseum, ortan-
sässiger Metzger) 
- Qualitätsanspruch beim Mittagessen, Anbieter 
mit Eltern abgestimmt 
- sieht viele Hürden, z. B. in der Durchführung 
von Schulmilch- oder Schulobstprojekten (kein 
Personal, keine Möglichkeit für die Vorberei-
tung) 
- sieht praktische Erfahrungen, Beobachten, 
Ausprobieren als zentrale Elemente der Ernäh-
rungsbildung, vor allem mit Bezug zum Anbau 
von Lebensmitteln 
- Schulgarten wird nicht mehr betrieben, zu we-
nig personale Ressourcen, dafür werden au-
ßerschulische Projekte und Partner herangezo-
gen 
- fächerübergreifender Unterricht mit Mathema-
tik 

- Hürden bei der praktischen Nahrungszuberei-
tung (z. B. Allergien) oder rechtliche Aspekte 
(Datenschutz) oder in Verbindung mit dem El-
ternhaus; aber auch bei der Abdeckung der 
Kosten 
- führen Ernährungsprojekte regelmäßig mit 
AID-Ernährungsführerschein durch 
- Kinder haben sehr ländlichen Hintergrund, Be-
zug zum Nahrungsmittelanbau  
- erlebt Kinder gleichzeitig als sehr kritisch, fin-
det auch viele Reibungspunkte mit den Eltern  
- räumt eigene Vorbildfunktion ein, aber betont 
auch Wichtigkeit in der Familie (sieht Einfluss 
der Schule eher gering an)  
- Ursprung und Herkunft tierischer Lebensmittel 
ebenso wichtiger Aspekt - Wie viel Arbeit steckt 
dahinter? 
- bemerkt Tendenz der Gewichtszunahme der 
Kinder, Vorlieben für Fast-Food 
- aus ihrer Sicht braucht es einen unsichtigeren 
Umgang der Kinder mit Lebensmitteln 
- gesundes Frühstück als Beispiel für Anlässe, 
um über nachhaltige Ernährung zu sprechen, 
beschreibt vorwiegend gesunde und unge-
sunde Ernährung; Reflexion der Kinder unterei-
nander und Rückkopplung ins Elternhaus; Re-
flexion mit den Kindern im Elternhaus fehlt, weil 
es eher schnell gehen muss 
 

- wünscht sich eine durchgängige 
Verankerung im Lehrplan, Wieder-
holungen; weniger Abtrennung 
durch Lernbereiche (roter Faden); 
etwas Anderes dafür weglassen 
bzw. später aufgreifen  
- auf Erfahrungen und Bekanntes 
der Kinder zurückgreifen, selbst 
ausprobieren (kochen, backen), 
Verbinden mit Transport, Verpa-
ckung; Unterricht nach draußen 
verlegen „zurück zur Natur“ 
- außerdem Fokus auf Bewegung 
- wünscht sich personelle Unter-
stützung, auch im Bereich Sport 
und dass Kinder ein gesundes 
Frühstück mitbringen, hier wird 
noch einmal deutlich, dass die Ver-
antwortung und der Beitrag auch 
bei den Eltern gesehen wird 

L04: Lehrerin 
an internatio-
naler Grund-
schule 

- an ihrer Schule werden digitale Werkzeuge 
vielfältig im Unterricht eingesetzt (Bücher er-
setzten, Papier reduzieren): Tablets, interaktive 
Tafeln 
- Ziele im Bereich BNE liegen z. B. bei der Sen-
sibilisierung für Mülltrennung, im zukunftsorien-
tierten Handeln und Naturverbundenheit bzw. 
Achtung der Natur, Umgang mit Sachen (Repa-
rieren statt Wegwerfen), Ressourcenverbrauch 
- Kontroversen müssen diskutiert werden 
- Projektorientierung 
Ansprechpartner suchen, Meinungsaustausch, 
beide Seiten müssen aufgezeigt werden (kein 
Richtig oder Falsch)  

- präferiert starken praktischen Bezug (Essen 
kochen und anfassen) sowie Verbindung zur 
Regionalität, z. B. durch Exkursionen zu nahe-
gelegenen Kartoffelhof, Bäcker im Ort (Corona 
rückt dies mehr in Fokus „Was in der Nähe ist“) 
- Bewusstsein für den Umgang mit Lebensmit-
teln schaffen 
- spricht sich auch für die Vielfalt in der Gesell-
schaft aus (religiöse und ethische Hintergründe, 
Neues probieren) 

- sieht Lernchancen auch in klei-
nen Lerngelegenheiten im Unter-
richt - keine großen Projekte, son-
dern kleine praxisorientierte Einhei-
ten, Einbezug außerschulischer 
Partner und Eltern 
- sieht aber auch Grenzen in 45 Mi-
nuten-Takt - mehr Zeit gewünscht 
- Zeit und Fachräume (Küche) 
- Zugang zu Experten 
- sieht klare Vorteile in wiederkeh-
renden Abläufen - gute Vorberei-
tung und Struktur, auf die man im-
mer wieder zurückgreifen kann 

L05: Schul-
leiter an öf-
fentlicher Kli-
maschule 

- Etablierung in der Schulkultur (Energiespar-
maßnahmen, Klimaschule, EU-Schulprogramm, 
...)  
- Unterricht an der Schule findet aus seiner 
Sicht mit handlungsorientierten, fächerverbin-
denden bzw. -übergreifenden Aspekten statt 
- betont auch den sozialen Aspekt von BNE 
- sieht Widersprüche mit Handeln im Elternhaus 
und greift diese Bewusst auf; Kinder sind 
durchaus kritisch 

- sieht es als wichtig an, die Verbindung zur 
sinnlichen Wahrnehmung, Geschmack, Nah-
rungszubereitung und Kultur des gemeinsamen 
Essens herzustellen (Schulküche und Schul-
garten);  
- betreut einmal jährlich das 14-tägige Schul-
projekt und kocht gemeinsam mit Kindern, 
Kochbuchgestaltung, Einkauf vor Ort,  

- spricht sich für Lernerfahrungen 
außerhalb der Schule aus, für Rea-
litätsbezug und praxisbezogene 
Erfahrungen (Exkursion, außerun-
terrichtliche Lernorte), kein Lernen 
aus Büchern und von Bildern, son-
dern Material, das in die Hand ge-
nommen werden kann 
- sieht häufig die Scheu bei Lehr-
kräften vor dem was vermeintlich 
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- Fächerverbund dient als Möglichkeit für Kinder 
ihren eigenen Interessen nachzugehen und 
dies dann auch im Rahmen eines Schulfestes 
zu kommunizieren, darüber hinaus wollen sie 
Dinge weiter selbst ausprobieren, z. B. etwas 
im eigenen Garten anbauen usw. 

- Ursprung der Nahrungsmittel als entscheiden-
der Punkt (Beispiel Fleisch: den Kindern Be-
wusstmachen, dass für Fleischkonsum auch 
Tiere sterben müssen) 
- Themen jenseits des Lehrplans ermöglichen 
„über den Tellerrand hinaus z u denken“, geeig-
net für fächerverbindenden und praxisorientier-
ten Unterricht 

nicht geht und möchte denen Mut 
machen 
- Schulküche und finanzielle Mittel 
- findet es fatal, dass „Kochen ler-
nen“ kein Bestandteil der schuli-
schen Ausbildung ist, sieht dort 
viele Anknüpfungspunkte 

L06: Lehrerin 
an öffentli-
cher und 
ländlicher 
Schule 

- keine schulinterne Verankerung, vermisst z. B. 
auch die Mülltrennung 
- sieht nachhaltiges Handeln in den kleinen all-
täglichen Handlungen und Routinen (Abfall, 
Licht ausschalten, saisonal, regional, ...) 
- Verbindungen zum Thema Nachhaltigkeit, im-
mer da wo es passt 
- hat gemeinsam mit Kindern die Herkunft der 
Lebensmittel im Unterricht (Frühstück) themati-
siert und versucht Alternativen zu finden, die 
vor Ort produziert werden 
- arbeitet gern mit Bildern/ anschaulichem Ma-
terial, Kinderbücher, um Kinder auf emotionaler 
Seite zu konfrontieren, aber nicht mit „morali-
schem Zeigefinger“; Lösungen mit Kindern ge-
meinsam erarbeiten 

- erarbeitet Ernährungspyramide, nutzt dazu 
Brotdosenabgleich, geht auf Trinken und Zu-
cker ein, Abschluss mit gesundem Frühstück, 
dabei auch gemeinsamer Einkauf, Tischsitten; 
Kinder werden in die Ideen mit einbezogen 
- findet es schade, dass Eltern aus ihrer Sicht 
wenig kooperieren und möchte dahingehend 
auch Eltern mit den Ergebnissen konfrontieren; 
Genuss und Freude an Obst und Gemüse, zu-
dem hat sie die Herstellung des Frühstücks als 
sehr kostengünstig empfunden 
- Lernziele: Wissen, wie man sich gesund er-
nährt, dass Kinder ausprobieren, lernen, Dinge 
selbst anzubauen, „dass man die Wahl hat, 
sich zu entscheiden“ 
- findet, dass die Zahl der übergewichtigen Kin-
der immer mehr zunimmt und überlegt, was sie 
selbst dazu beitragen kann, könnte sich zum 
Beispiel vorstellen, regelmäßig Obst in den 
Pausen anzubieten 

- findet außerschulisches Lernen 
sehr wichtig 
- möchte selbst gern ein gutes Vor-
bild sein und wünscht sich dafür 
mehr Entlastung im Schulalltag 

L07: Lehrerin 
an freier 
Ganztags-
schule 

- sieht ihre Schule als Ort, in dem BNE gelebt 
wird (Mülltrennung, Ressourcen sparen auch in 
der Küche/Verpflegung, Upcycling) 
- Kinder erziehen aus ihrer Sicht auch Erwach-
sene, weisen auf Fehler hin 
- sieht außerschulisches Lernen (Rausgehen) 
als wichtigen Punkt um sich mit nachhaltigkeits-
bezogenen Themen und auch Ernährung zu 
beschäftigen 
- sieht sich als Lehrkraft als Vorbild, findet Ein-
bezug des Elternhauses wichtig 
- möchte mit Klasse einen gemeinsamen Weg 
gehen, beidseitige Akzeptanz von Meinungen, 
aber auch unterschiedliche Ansichten zulassen 
- Vorteil der Grundschule: Lehrkraft verbringt 
viel Zeit mit den Kindern (am Tag und auch 
über die Klassenstufen hinweg), Kinder erfah-
ren sehr viel von der eigenen Einstellung usw. 

- verbindet ernährungsbezogene Themen mit 
Ausprobieren/ der praktischen Zubereitung 
(Kräuter), aber auch Sinnesschulungen mit 
Obst, mit Themen des Anbaus usw.; sieht darin 
auch einen motivierenden Charakter 
- Erziehung im Elternhaus, aber auch Großel-
tern sind entscheidende Einflussfaktoren 
- findet, dass die Beschäftigung mit dem Ur-
sprung und der Zusammensetzung der Lebens-
mittel in der Grundschule wichtig ist, daneben 
werden nachhaltigkeitsbezogene Aspekte vor 
allem in Bezug auf die Umwelt (Papiertüten, 
Müll, usw.) gesehen 
- sowohl ernährungsbezogene, als auch andere 
Themen werden so oft es geht außerhalb des 
Klassenzimmers betrachtet, ist dafür auch flexi-
bel in ihrer Planung (z. B. „So jetzt gucken wir 
uns den Winter an! Wer weiß, ob wir nächste 
Woche noch einmal Schnee haben?") 
- Verbindung von Ernährung und Nachhaltigkeit 
in Projektthemen wie Apfelwerkstatt, darüber 
hinaus fächerverbindend Lerngelegenheiten mit 
Ma, De, usw. 
- sieht zeitlichen Rahmen oft zu kurz, nimmt 
diese Zeit dann lieber bei anderen Themen 
weg; findet, dass es in anderen Bereichen The-
men im Lehrplan gibt, die nicht der Lebenswelt 
der Kinder entsprechen („lebensfremd“) 

- schätzt jüngere Kolleginnen und 
Kollegen offener und teamfähiger 
ein, als ältere; Jüngere gehen aus 
ihrer Sicht mehr in den bewussten 
Austausch miteinander, Ältere hal-
ten ihren Unterricht gern unter Ver-
schluss 
- wünscht sich mehr Praxisorientie-
rung, außerschulische Lerngele-
genheiten, mehr Unterstützung 
(z. B. von der Schulleitung) und 
damit auch weniger Bürokratie und 
finanzielle Mittel, um z. B. auch 
Lernorte weiter weg zu besuchen 

L08: Referen-
darin an 
ländlicher 
Schule 

- engagiert sich selbst in der Schule für die Um-
setzung BNE-bezogener Themen (Insektenho-
tel, Blühwiese) und erhält dafür auch Unterstüt-
zung und Zuspruch im Kollegium 
- es wird versucht sparsam mit Ressourcen wie 
Papier umzugehen, Müll wird getrennt; be-
schäftigt sich mit den Kindern mit Müllkreislauf 
(Biomüll) 
- Umweltschutz und die Schonung von Res-
sourcen sind auch für sie zentrale Ziele von 
BNE 
- möchte die Kinder dabei anleiten, selbst zu 
Einsichten, z. B. im nachhaltigen Umgang mit 
Ressourcen zu gelangen, Selbstvertrauen stär-
ken 
- Probleme müssen für Kinder greifbar sein 
(Beispiel Öltanker - praktisch nachgestellt, aber 
zurückführen auf eigenen Konsum eher schwie-
rig) 

- möchte nicht mit Verboten arbeiten, sondern 
eine „gesunde Esskultur“ fördern, kritische Aus-
einandersetzung mit Essen; sich zum Essen 
Zeit nehmen 
- Ernährungspyramide wird als gutes didakti-
sches Mittel empfunden 
- hat mit Klasse vier den Ernährungsführer-
schein durchgeführt, verbunden mit praktischer 
Nahrungszubereitung und damit verbundenen 
Aspekten, z. B. auch wie Gemüse ohne viel Ab-
fälle verarbeitet werden kann 
- bemerkt motorische Schwierigkeiten bei den 
Lernenden 
- Kinder tragen Ergebnisse auch nach Hause, 
kein Zwang, etwas zu essen, sondern zum Pro-
bieren ermuntern 
- Grundlagenwissen sollte vermittelt werden 
- weiteres Thema ist Müll bzw. Verpackungen 
am Beispiel Brotbüchse 
- findet den Lehrplan gut, möchte aber einiges 
gern ausführlicher machen können 

- wünscht sich eine Überarbeitung 
bestehender Konzepte (Ernäh-
rungsführerschein) mit vielfältige-
ren veganen Rezepten, angepasst 
auf Anfangsunterricht und in zeit-
gemäßem Layout 
- wünscht sich zudem finanzielle 
Unterstützung und wissenschaftlich 
gesicherte Konzepte 
- Lehrkräfte sollten vor Lehrplanän-
derungen auch die Möglichkeit zur 
Weiterbildung erhalten 

L09: Lehrerin 
an öffentli-
cher, städti-
scher Schule 

- BNE in ihrer Schule kein Thema 
- aus ihrer Sicht sollte den Kindern Vorschläge 
für kleine Anknüpfungspunkte z. B. Einkaufs-
verhalten im Alltag gemacht werden und weni-
ger Druck auf ein insgesamt richtiges Verhalten 
ausgeübt werden; bspw. saisonale und regio-
nale Produkte kaufen oder überlegen, ob man 
etwas tatsächlich benötigt 
- Widersprüche thematisieren und Ansprech-
partner suchen 
- Kinder können aus ihrer Sicht gut einschät-
zen, welche Ansichten und Meinungen die 
Lehrkraft vertritt 
- sieht Problem eher in der Konfrontation mit 
den Eltern (bspw. Fleischkonsum) 

- hat Ernährungspyramide bzw. Kreis Kinder 
selbst erarbeiten lassen und darauf aufbauend 
auch Apfelsorten probiert und Obstsalat herge-
stellt (gesunde Ernährung) 
- wünscht sich Ideen, die weniger auf die Ver-
mittlung des Attributs gesund als auf Ge-
schmack ausgerichtet sind;  
- sieht für sich selbst einen Bedarf, intensiver zu 
überlegen, welche Themen sich mit Nachhaltig-
keit verbinden lassen 
- stellt einen Mangel nachhaltigkeitsbezogener 
Ernährungsthemen in den Lehrwerken fest 

- wünscht sich, dass mehr über Ur-
sprung und Herstellung der Nah-
rungsmittel gesprochen wird und 
die Themen auch jahrgangsüber-
greifend betrachtet werden 
- handlungsorientierter Sachunter-
richt, um Kinder zu motivieren 
(z. B. Kräuter mit allen Sinnen er-
kunden) 
- wünscht sich außerdem mehr Zeit 
für diese Themen, die Überarbei-
tung der Lehrwerke und eine bes-
sere Zusammenarbeit mit den El-
tern 

L10: Lehrerin 
an städti-
scher Wal-
dorfschule 

- Grundgedanken von BNE in der Philosophie 
der Waldorfschulen verankert, jedoch Konzepti-
onierung für jeweilige Schule erforderlich; enga-
gierte Schulleitung 
- viele Beispiele zum nachhaltigkeitsorientierten 
Konsum: im Umgang mit Schulmaterial, Grund-
schüler werden bereits an das Backen und Ko-
chen herangeführt (eigene Schulküche), nach-
haltiger Umgang mit Nahrungsmitteln bis hin 
zum Austausch über vegane Lebensweise (bei 
Älteren) 

- Zusammenarbeit mit außerschulischen Part-
nern wie Demeter-Höfe; nutzt aber auch gerne 
Ausstellungen (Hygiene-Museum) 
- Unterrichtseinheit „Vom Korn zum Brot“ wird 
tatsächlich so umfassend selbst erlebt, Ge-
treide wird selbst angebaut, bewirtschaftet und 
verarbeitet bis hin zum Verkauf/Fest 
- findet, dass diese Dinge besonders lange 
noch nachwirken und in den Köpfen bleiben 
- Ziele sollten die Vermittlung von Grundlagen 
sein und die Wertschätzung von Lebensmitteln, 

- Handlungsorientierung als wichti-
ges didaktisches Prinzip (im selbst-
ständigen Tun) 
- die Zusammenarbeit mit außer-
schulischen Akteuren und Fach-
lehrkräften wird als sehr wichtig 
eingeschätzt 
- möchte gern täglich gemeinsam 
Frühstück zubereiten 
- findet es schade, dass es gute 
Ausstellungen/ Konzepte gibt, die 
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- findet es wichtig, die eigene Abhängigkeit vom 
„Materialismus“ zu hinterfragen; mit wenigen 
Dingen zurecht zu kommen und diese pflegt 
und auch repariert 
- mit älteren Schülerinnen und Schülern können 
Widersprüche diskutiert und Kompromisse ein-
gegangen werden; suchen gemeinsam nach 
Lösungsansätzen 
- Aufbau von Handlungskompetenz braucht viel 
Zeit 
- sieht den Vorteil in der Waldorfpädagogik, 
dass die Lehrerin bzw. der Lehrer lange an den 
Lernenden dran ist; Zugang über geschichtliche 
Epochen vermittelt Werte, Normen 

besonders, dass der Anbau mit Arbeit und 
Pflege verbunden sind 
- findet, dass Kinder von sich aus nicht nach-
haltigkeitsorientiert handeln, sondern nur, wenn 
es ihnen von außen vorgegeben wird 
- möchte möglichst viele Werte im Zusammen-
hang mit Nachhaltigkeit vermitteln 
- der zeitliche Aspekt und die Vielfalt an Mög-
lichkeiten spielen dabei eine große Rolle: „das 
braucht viel Zeit, das braucht viel Geduld und 
es braucht wirklich viele Investitionen einfach, 
verschiedener Dinge“ 
- fühlt sich mitunter überfordert oder nicht gut 
vorbereitet, wenn Kinder mit angsteinflößenden 
und negativen Themen konfrontiert werden 
(Naturkatastrophen, Umweltverschmutzung), 
möchte diese Themen nicht herunterspielen, 
wünscht sich aber einen positiven Zugang und 
Lösungsansatz,  
- Tabus bei Darstellungen, die aus ihrer Sicht 
nicht kindgerecht sind 

nicht immer und für jeden verfüg-
bar sind 
- wünscht sich altersgerechtes Bil-
dungsmaterial, das einen positiven 
Zugang zu BNE-Themen ermög-
licht 

L11: Fachbe-
raterin an 
ländlich gele-
gener Schule 

- ländlich gelegene Schule mit Konzept zur 
Mülltrennung/ -verwertung, Schulgarten, Einbe-
zug der Umgebung 
- ressourcenschonend orientiert (keine LM weg-
werfen, Verzicht auf Verpackungen, Wasserver-
brauch - auch im Schulgarten) 
- Experiment zum Thema Abfall 
- Exkursion zur Mosterei um regionale und res-
sourcenschonende Herstellung zu verdeutli-
chen 
- Kooperationspartner in der Landwirtschaft 
- Abhängigkeit der Kinder von den Eltern, wenig 
Mitspracherecht; aber Einfluss z. B. über das 
Probieren von Nahrungsmitteln (z. B. Kräuter-
quark) im Unterricht 

- Thema Trinken und Zucker auch mit den El-
tern besprochen, Eltern oft mit einbezogen, 
z. B. auch Besuch von Bauernhöfen der Fami-
lien, Thema im Elternabend 
- Unterricht mit Realien, praktische Nahrungs-
mittelzubereitung, Einbezug außerschulischer 
Lernorte (Landwirtschaftsmuseum) 
- wichtige Ziele sind neben Kenntnissen auch 
sinnliches Erleben und die Anwendung/ Ausbil-
den von Gewohnheiten 
- Offenheit gegenüber Inhalten im Lehrplan 

- wünscht sich mehr Bezugspunkte 
für Ernährungsbildung im Lehrplan, 
auch in anderen Bereichen wie 
„Begegnung mit anderen Kulturen“ 
- Schulgarten als wichtiger Lernort, 
Anbau und spätere Verarbeitung, 
um „handelnd aktiv zu sein“ 
- gemeinsame Zeit zum Frühstü-
cken, wenn auch nicht gemeinsam 
gestaltet, dann zumindest gemein-
sames Essen; 
- wünscht sich u.a. eine Früh-
stücksversorgung für die Schule 

L12: Fachbe-
raterin an 
Schule in ei-
ner Groß-
stadt 

- an Schule nachhaltiger Umgang mit Ver-
brauchsmaterialien, Müll sortieren, ... 
- Ziele: Wegwerfen vermeiden, Dinge so lang 
wie möglich benutzen, Wertschätzung 
- Zusammenhänge an alltagspraktischen Bei-
spielen verdeutlichen (z. B. Auto benutzen, da 
keine Alternative, um zur Arbeit zu kommen; 
Verzicht auf Erdbeeren im Winter), Handlungs-
alternativen gemeinsam mit Kindern erörtern 
- Beispiel Brotbüchse: Was ist drin? Wo kommt 
es her? Wie kommt es in den Supermarkt? Im 
Supermarkt und auf dem Wochenmarkt wird 
geschaut, wo Äpfel und Co. herkommen und 
wie sie dorthin kommen 

- Einstieg mit Phantasiereise; eigenständiges 
Erarbeiten der Ernährungspyramide über einfa-
che Vorgaben 
- Klasseninterne Regel: Süßigkeiten nur einmal 
pro Woche in der Brotbüchse, erst nach zwölf 
essen (Vesper) 
- Handlungsorientierung: Größe der Lebensmit-
telportionen (Handteller), selbst kochen und 
herstellen; über eigene Vorlieben/Abneigungen 
sprechen 
- Ziele: Bewusster Umgang mit Lebensmittel, 
bewusst essen; Vielfalt kennen und schätzen; 
Wie Lebensmittel entstehen 
- Berücksichtigung der Fragen und Probleme 
der Kinder > Partizipation am Unterricht 
- keine Verbote, was das Essen anbelangt, Ver-
bindung zur Bewegung, Selbstwertgefühl, 
Tischkulturen 

- findet, dass vor allem junge Kolle-
ginnen das Thema BNE zu ober-
flächlich behandeln und die Kinder 
zu wenig mit Problemfragen kon-
frontieren, z. B. auch virtueller 
Wasserverbrauch 
- wünscht sich mehr Zeit und eine 
bessere Personalstruktur 

L13: Lehrerin 
an ländlicher 
Grundschule 
mit großem 
Schulgarten 

- Pflanzen und Prozesse im Schulgarten wer-
den in den Unterricht einbezogen (z. B. Pflan-
zenkunde, Beobachtungen) 
- Beteiligung der Lernenden an der Gestaltung 
des Schulgeländes 
- Zusammenhänge sollten mit den Kindern im-
mer wieder aufgegriffen und thematisiert wer-
den, Wiederholung, praktische Erfahrungen 
sammeln, lange bei den Kindern unterrichten 
- Nutzen regionaler Gegebenheiten, Exkursio-
nen 
- Berücksichtigung im Elternaus auch von sozi-
aler Stellung und finanziellen Möglichkeiten ab-
hängig 
- eigenes Entdecken und selbstständige Ent-
scheidungen bei den Kindern fördern, mit prak-
tischen Erfahrungen zum Weiterdenken animie-
ren 

- Fachexperten werden beim Thema gesunde 
Ernährung eingebunden, praktische Lebensmit-
telzubereitung 
- Bio-Bauer: Geschmackserfahrungen, Preis 
und Qualität in Verbindung bringen, lokale Her-
stellung 
- Nutzung der Ökostation zum Thema Kartof-
feln, außerdem selbst im Schulgarten ange-
baut, Lebensmittel verarbeitet, Kenntnisse über 
Sorten; Thema Apfel  
- regelmäßiges Einbinden von Themen in den 
Unterricht, ganzheitlicher Blick, Berücksichti-
gung der Interessen der Kinder 
- großes Interesse der Kinder an Schulgartenar-
beit, zeigt sich auch nach dem Unterricht 
- vermisst Zeit für größere und umfassendere 
Gestaltung der Themen 
- klassenabhängige Themen, bspw. Überge-
wicht, wenn in der Klasse auch Betroffene sind 

- praktische Sachen machen, 
Freunde der Kinder nutzen; The-
men dann auch vertiefen; fächer-
verbindend als Gesamtheit 
- wünscht sich mehr Zusammenar-
beit und gemeinsame Planung von 
Projekten mit Kolleginnen und Kol-
legen und Begleitung durch fachl. 
Expertise; bessere Organisation 
und Unterstützung durch Schullei-
tung, gemeinsame Nutzung von 
Angeboten und außerschulischen 
Beteiligten 

L14: Fachbe-
raterin an 
städtischer 
und natur-
verbundener 
Schule 

- Integration von BNE sehr zögerliche wahrge-
nommen, evtl. auch bedingt durch Corona-Pan-
demie 
- Schule setzt Schwerpunkt im Schulgarten; 
Mülltrennungskonzept  
- Ziel von BNE besonders in nachhaltiger Nut-
zung von Kleidung und Dingen; Kinder sollten 
lernen, Dinge zu reparieren 
- Bevorzugen von regional erzeugten Produk-
ten (gegenüber Bio) als Priorität 
- lässt kontroverse Diskussionen im Unterricht 
zu 
- bemängelt Überprüfbarkeit von Werten, da 
Schule nur Anregungen und Impulse zum Han-
deln geben kann, dieses sich aber erst zu 
Hause bzw. in der Freizeit zeigt und umgesetzt 
werden kann 

- Beispiel Müllvermeidung bei der Verpackung 
von Schulbroten 
- Kooperation mit Gesundheitsamt  
- betont aktiven, handelnden und weniger theo-
riegeleiteten Unterricht 
- Ziele: bewusst einkaufen und Abfälle vermei-
den 
- BNE-orientierte Methode, um Preisbildung 
und Verteilung des Erlöses zu erläutern 
- wünscht sich mehr Kompetenzorientierung im 
Lehrplan, weniger themengeleitet 
- neben Lehrplan immer wieder aktuelle, klas-
senbezogene Themen aufgreifen 
- favorisiert außerschulische Lernorte, z. B. 
Bauernhof zum Thema Getreide; Bewusstsein 
über Arbeit, die in Lebensmitteln steckt 

- Thema immer wieder fokussieren 
und aufgreifen, auch über 
Klasse 1/2 hinweg 
- sieht selbst in der Praxis wenig 
Stunden dazu (Vermutung, dass 
Gelingen der Umsetzung in der 
Klasse wenig berechenbar ist) 
- stärkerer Einbezug der Eltern, be-
zahlbares Schulessen bzw. die 
Möglichkeit Schulessen und Pau-
senverpflegungen selbst zu gestal-
ten 
- wünscht sich außerdem ein bes-
seres Netzwerk mit Ansprechpart-
nerinnen und Partnern zu BNE 
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