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1. Intention, Genese und Weiterent-
wicklung der Passauer Lehrkräftebil-
dungsstandards

Die Passauer Standards für die Lehrkräftebil-
dung haben mittlerweile eine fast 10-jährige 
Tradition. Sie sind entstanden, weil die vielfach 
zitierten Standards für Lehrkräfte der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK, 2004 i.d. F. von 2019) 
für die Lehrkräftebildung zentrale Fragen nicht 
beantworten: Was müssen Lehrkräfte auf der 
jeweiligen Stufe ihrer professionellen Entwick-
lung können und was noch nicht? Welche Lern-
gelegenheiten haben Lehramtsstudierende, 
Kompetenzen in den von der KMK geforder-
ten Bereichen zu erwerben? Wie entwickeln 
sich ihre Kompetenzen entlang dieser Lernge-
legenheiten? Woran kann man erkennen, ob 
Studierende, angehende Lehrkräfte im Vorbe-
reitungsdienst bzw. Referendariat und fertig 
ausgebildete Lehrkräfte über die geforderten 
Kompetenzen verfügen? 
Diese Fragen sind mit zwei Problemen verbun-
den, die mit dem Passauer Ansatz adressiert 
werden sollen: Standards nehmen in der Regel 
nur das Ende eines Bildungsprozesses in den 
Blick und sind aufgrund ihres kontextualisierten 
und performanten Charakters schwer zu mes-
sen.
Die Angabe von Bildungsstandards, die sich auf 
die qualifizierte Lehrkraft beziehen, hilft bei den 
oben aufgeworfenen Fragen nicht weiter. Auch 
einschlägige Kompetenzmodelle (Baumert & 
Kunter, 2006; Blömeke & Suhl, 2010; Mishra 
& Koehler, 2006) oder Ausbildungs- und Prü-
fungsordnungen der Länder, die sich auf eine 
bestimmte Qualifikationsstufe beziehen, können 
dies nicht leisten. Sie beschreiben stets das Er-
gebnis oder die Struktur eines Entwicklungspro-
zesses. Seit einiger Zeit setzt sich aber wohl die 
Einsicht durch, dass Standardformulierungen, 
die vom Ende her gedacht werden, für die ver-
schiedenen Phasen zugeschnitten werden müs-
sen. So formuliert das Bayerische Kultusministe-
rium in einer Handreichung zur Zulassungs- und 
Ausbildungsordnung für das Lehramt an Grund- 
und Mittelschulen (BayStMUKWK, 2016):  
„Die Kompetenzbeschreibungen geben das 

‚Ziel‘ im Sinne einer Berufsausführung auf dem 
Niveau eines Experten an und müssen daher 
in verschiedene Niveaustufen (mind. in An-
fänger-, Qualifikations- und Expertenniveau) 
untergliedert werden, um insbesondere auch 
dem Anfänger gerecht zu werden“ (ebd., S. 21). 
Im Papier wird vorgeschlagen, passende 
Handlungs situationen zu schaffen, an denen 
in der Lehrkräftebildung Tätige oder die Ler-
nenden selbst erkennen können, ob sie über 
die geforderten Kompetenzen verfügen, indem 
sie performativ professionell handeln. Die dann 
vorge schlagene Stufung vollzieht sich von we-
nig komplexen zu hoch komplexen Handlungs-
situationen, und von kurzfristigen, mittel fristigen 
zu langfristigen. Es wird dann empfohlen, zu-
sätzlich zwischen Anfänger-, Qualifikations- 
und Expertenniveau zu unterscheiden, wobei 
unklar bleibt, wie die Verantwortlichen der zwei-
ten Phase dazu die Diagnostik durchführen. An 
konkreten Beispielsituationen wird anschlie-
ßend entlang der Kompetenzbereiche wie dem 
Unterrichten, Erziehen, Beraten, Innovieren 
usw. ausgeführt, welche Handlungssituationen 
jeweils ausgewählt werden können. Im Unter-
schied zu den Passauer Standards, die sich 
auf alle Phasen der Lehrkräftebildung beziehen 
und daher die Graduierung als Kompetenzzu-
wachs zwischen den Phasen verstehen, findet 
hier also eine Graduierung innerhalb einer Stu-
fe (in diesem Fall des Vorbereitungsdienstes) 
statt, die sich insofern eher als eine Maßnahme 
zum Umgang mit Leistungsheterogenität lesen 
lassen könnte. Das Gleiche gilt für die Model-
lierungen der Bundesarbeitsgemeinschaft für 
Schulpraktische Studien (BaSS, siehe Wey-
land et al., 2015). Sie beschreiben diejenigen 
Kompetenzen, die Lehramtsstudierende am 
Ende ihres Studiums speziell durch die schul-
praktischen Studien erworben haben sollen. 
Die genannten Schriften stellen Versuche dar, 
lehrenden Personen in verschiedenen Phasen 
Unterstützung zu geben, das richtige Niveau für 
die angestrebten Bildungsprozesse auszuwäh-
len. Unsere Standards stellen hierzu einen wei-
teren Vorschlag dar, der sich jedoch in einigen 
Punkten unterscheidet.
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Die große Herausforderung bei der Formulie-
rung von Kompetenzen und schließlich deren 
Messung besteht darin, dem kontextualisier-
ten Charakter von Kompetenzen gerecht zu 
werden und dabei sowohl personen- als auch 
situationsspezifische Komponenten zu berück-
sichtigen. Dies erfordert die Beschreibung einer 
Kompetenz in ihrer Struktur und in Niveaustu-
fen, um eine erfolgreiche oder weniger erfolg-
reiche Erfüllung überhaupt wahrnehmen zu 
können (Klieme & Leutner, 2006, S. 883). Dies 
stellt für Praktikerinnen und Praktiker an den 
Schulen oder Seminarlehrkräfte, die die Nach-
wuchslehrkräfte in ihrem praktischen Handeln 
beraten und betreuen möchten, aber auch für 
Hochschuldozierende in der Pädagogik und 
der Fachdidaktik eine enorme Herausforde-
rung dar. Es gilt, bereits entwickelte oder erst 
in Ansätzen vorhandene Kompetenzen auf der 
Basis sichtbarer Handlungen wahrzunehmen, 
so dass eine fundierte Rückmeldung gegeben 
werden kann. Beratende müssen sich also 
idealerweise auf Kompetenzbeschreibungen 
beziehen können, die entweder unmittelbar be-
obachtbar oder im Feedbackgespräch zum Un-
terricht aus den Äußerungen des oder der zu 
Beratenden erschließbar sind. Hieran schließt 
sich nun das oben beschriebene Problem der 
oftmals fehlenden Unterteilung von Niveaustu-
fen an: Eine Orientierung am Kompetenzniveau 
einer voll ausgebildeten Lehrkraft wäre unfair 
dem/der zu Beratenden gegenüber und würde 
- erziehungswissenschaftlich gesprochen - eine 
curricular unvalide Messung darstellen. Denn 
aufgrund fehlender Lerngelegenheiten ist eine 
Performanz auf dem im Standard formulierten 
Niveau einer professionellen Lehrkraft noch 
gar nicht erwartbar. Folglich kann es daher im 
Feedback nicht das Referenzniveau bilden, 
sondern eher die Zone proximaler Entwicklung, 
also die nächste von dem oder der Lernenden 
angestrebte Stufe.
Im Folgenden werden die wesentlichen sechs 
Merkmale der Passauer Standards kurz umris-
sen.

1) Stufung von Kompetenzen
Die Passauer Standards reagieren auf die skiz-
zierten Probleme, indem sie explizieren, über 
welche Kompetenzen ein Studierender oder 
eine Referendarin zu einem bestimmten Zeit-
punkt realistischerweise verfügen kann, wel-
che Schritte auf dem Weg zur Professionalität 
in einer spezifischen Kompetenzdimension 
bereits erfolgreich zu bewältigen sind - und  

welche eben noch nicht. Das heißt, normativ 
wird eine auf dem professionellen Niveau er-
wartbare Kompetenz zerlegt in ihre Facetten 
und ein Kompetenzaufbau in Stufen anhand 
von Operatoren (handlungsinitiierende Ver-
ben) sichtbar. Die Passauer Standards stellen 
entsprechend ein spiralcurricular strukturiertes 
Modell der Entwicklung von Kompetenzen ent-
lang der Lerngelegenheiten im Studium, dem 
Referendariat bzw. Vorbereitungsdienst und 
der Lehrkräftefortbildung dar. Dieser Ansatz 
dient darüber hinaus als Maßnahme gegen 
die Segmentierung in der Lehrkräftebildung, 
also die Zerstückelung der drei Lehrkräftebil-
dungsphasen in voneinander unabhängige, 
berufsbiographisch zu durchlaufende Phasen  
(Terhart, 2007), da sich die Lerngelegenheiten 
sichtbar aufeinander beziehen und aufeinander 
aufbauen.

2) Indikatoren machen Kompetenzen sichtbar
Das Besondere an den Passauer Standards ist, 
dass zusätzlich zu jedem gestuften Standard 
Indikatoren erarbeitet wurden, die beispielhaft 
zeigen, woran sichtbar werden kann, dass die 
Lernenden den jeweiligen Standard erfüllen. 
Beratenden wird also ein Hilfsmittel zur Verfü-
gung gestellt, das sie beim Erkennen und Ana-
lysieren des Kompetenzstandes von Studieren-
den, Lehramtsanwärter:innen oder Lehrkräften 
unterstützt. Den Lernenden selbst steht ein Re-
flexionswerkzeug zur Verfügung, mit dem sie 
ihre Performanz mit dem Standard vergleichen 
können. Leistungsanforderungen werden durch 
Standard und Indikatoren transparent, und für 
Lehrende wie Lernende besteht anhand des 
Papiers Gelegenheit zur gemeinsamen Reflexi-
on. Die Autor:innengruppe Passauer Lehrkräfte-
bildungsstandards setzt sich aus Vertreterinnen 
und Vertretern aller drei Phasen der Lehrkräf-
tebildung und unterschiedlicher akademischer 
Disziplinen zusammen. Insbesondere die Er-
arbeitung der Indikatoren beruht daher auf Ex-
pertise aus allen Perspektiven. Bei der Formu-
lierung der hier nun vorgelegten Standards lag 
das Augenmerk deshalb auf der institutionen-
übergreifenden Vereinbarung eines bestimmten 
Niveaus von Kompetenzen von Lehrkräften, zu 
dem alle beteiligten Institutionen – Praktikums-
schule und Universität, Seminar sowie die spä-
tere Einsatzschule – durch das Bereitstellen 
spezifischer Lerngelegenheiten beitragen kön-
nen. Die Indikatoren können und müssen also 
als induktiv konstruiert und als beispielhafte 
Vorschläge verstanden werden.
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3) Stufung entlang berufsbiographischer 
Lerngelegenheiten
Das Papier gliedert sich in vier aufeinander 
aufbauende Phasen, die entlang der Bildungs-
biographie der Lehrkräfte entwickelt wurden, 
um die Phasen gut aufeinander aufbauen zu 
lassen (De-Segmentierung). Die Gliederung 
entspricht - weitgehend unabhängig von länder-
spezifischen Besonderheiten - den folgenden 
Bildungsphasen: 

(1) Kompetenzen am Ende der ersten Studien-
phase, die auch das erste Schulpraktikum 
inkludiert (im Papier: Phase Ia),

(2) Kompetenzen in einer Spätphase des Studi-
ums, die fachdidaktische Praktika inkludiert 
(oder auch in bestimmten Bundesländern: nach 
dem Praxissemester; im Papier: Phase Ib),

(3) Kompetenzen am Ende des Vorbereitungs-
dienstes/Referendariats (im Papier Phase II)

(4) Kompetenzen einer professionellen Lehr-
kraft bzw. in der Lehrkräftefortbildung er-
worbene oder vertiefte Kompetenzen  
(im Papier: Phase III).

Die Standards und Indikatoren sind also so zu 
lesen, dass jeweils am Ende der jeweiligen Bil-
dungsphase die dort genannten Kompetenzen 
erworben sein sollten. Phase III ist dabei als ein 
prinzipiell unabgeschlossener Prozess bestän-
diger kontinuierlichen Weiterentwicklung und 
Weiterlernens zu verstehen.

4) Fächerübergreifender und schulart-
unspezifischer Charakter der Standards
Die Standards sind fachübergreifend formu-
liert. Damit wurde sichergestellt, dass die 
Fach ansprüche beständig mitgedacht werden 
(beispielsweise in Formulierungen wie „fach-
lich korrekt”, „unter Einsatz fachspezifischer Ar-
beitsformen” oder „Beachtung fachspezifischer 
Unterrichtsprinzipien”). Es soll nicht verschwie-
gen werden, dass aus fachdidaktischer Sicht 
fachspezifische Kompetenzen hinzukommen. 
So sind beispielsweise in der Diagnostik ma-
thematischer Kompetenzen andere Verfahren 
erforderlich als in der Rechtschreibdiagnostik 
oder im Sportunterricht. Die oben genannten 
allgemeinen Formulierungen machen die fach-
lichen dahinterstehenden Anforderungen u.E. 
dennoch sichtbar und verweisen auf entspre-
chenden Lernbedarf.
Kompetenzen von Lehrkräften - so die dem Pa-
pier inhärente Annahme - unterscheiden sich 
zwischen Schularten nicht so sehr wie man 

meinen mag, auch wenn das Unterrichten von 
Grundschulkindern sich didaktisch-methodisch 
von dem in einer gymnasialen Oberstufe un-
terscheidet. Die Grundanforderung bleibt im-
mer die gleiche: zielgruppenspezifisch für alle 
Lernenden gute Lerngelegenheiten zu schaf-
fen. Daher wurden die Standards so formuliert, 
dass sie als allgemeine Lehrkräftekompetenzen 
aufzufassen sind, die sich dann in schularttypi-
schen oder fachtypischen Handlungssituatio-
nen konkretisieren.

5) Volatilität der Lehrkräftebildungsstandards
Bildungsstandards spiegeln zwangsläufig nor-
mative Zielentscheidungen, die i.d. Regel 
diskursiv festgelegt werden. Das, was eine 
Lehrkraft heute können soll und wie sie ihre be-
ruflichen Handlungen ausführen soll, entspricht 
Grundsätzen einer heute demokratischen Ge-
sellschaft und das war bekanntlich keinesfalls 
immer so. Daher müssen Standards beständig 
daraufhin reflektiert werden, ob sie dem aktu-
ellen Diskurs noch entsprechen, ob sie erwei-
tert oder geändert werden müssen, um noch 
unserem Bild einer modernen Berufsausübung 
als Lehrkraft zu entsprechen. Das führte für die 
Passauer Autor:innengruppe nach einer Über-
arbeitung der ersten Fassung durch Inkludieren 
der Querschnittkompetenz Bildung mit und über 
digitale Medien (Mägdefrau, 2014; Mägdefrau & 
Birnkammerer, 2020) nun konsequenterweise 
zu einer dritten Überarbeitung. Mitaufgenom-
men wird jetzt Bildung für nachhaltige Entwick-
lung als Ausdruck einer alle Lebensbereiche, 
Berufe und Handlungsfelder umfassenden Ver-
änderungsnotwendigkeit angesichts der globa-
len Herausforderungen zur Rettung gedeihli-
cher Lebensbedingungen für alle auf unserem 
Planeten.
Epochaltypische Schlüsselprobleme wie sie 
Klafki in seiner Allgemeinbildungstheorie for-
muliert (Klafki, 1959; Münzinger & Klafki, 1995, 
Klafki, 2007) geben auch für unsere Standards 
den Anlass, sie beständig zu überarbeiten. 
Schlüsselproblemlisten sind in der Erziehungs-
wissenschaft nicht unumstritten. So wird kriti-
siert, dass diese kaum auf dem aktuellen Stand 
zu halten seien (Matthes, 1992) und die Lernen-
den nicht in die Frage miteinbezögen, was denn 
deren Schlüsselprobleme seien (Meyer & Mey-
er, 2007). Dem ist zuzustimmen, aber aufgrund 
gesellschaftlichen Wandels ist das Verfassen 
allgemeingültiger und überzeitlicher Bildungs-
anforderungslisten ohnehin wenig sinnvoll. 
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Dennoch: Aufgrund des Ansatzes der hier vor-
gelegten Standards, die ihren Ursprung in em-
pirischen Befunden der Schul- und Unterrichts-
qualitätsforschung haben, können wir uns in 
einer am Instruktionsdesign orientierten Vorstel-
lung zeitgemäßer Bildung wiederfinden (Berei-
ter, 1990), bei der für Bildungszwecke relevante 
Probleme eher auf Tätigkeiten bezogen sind. 
Das wird beim Lesen der neuen Standards da-
durch deutlich, dass es nicht eine Kompetenz-
dimension BNE gibt, sondern dass sich BNE 
durch alle oder jedenfalls die meisten Kompe-
tenzdimensionen als ein spezifisches Tätig-
keits- und Reflexionsfeld zieht, in dem Lern-
situationen im Kontext von BNE bzw. in ihrem 
„Geiste“ (Haltungen, Werte) gestaltet werden. 

6) Verankerung in der Schulqualitätsforschung
Leitendes Qualitätskriterium für die Formulie-
rung der Passauer Standards war es, zentrale 
Befunde der aktuellen Schul- und Unterrichts-
qualitätsforschung zugrundezulegen (Mäg-
defrau, 2014). Es wurden demnach zunächst 
nur solche Dimensionen professionellen Han-
delns von Lehrkräften aufgenommen, die sich 
als maßgeblich für Unterrichtsqualität erwie-
sen haben (vgl. Hattie, 2012; 2021; Praetorius 
et al., 2018), wobei diese als „Gesamtheit der 
empirisch beobachtbaren Merkmale des Unter-
richtsgeschehens, die nachweislich mit einer 
Entwicklung der Lernenden im Sinne einer Re-
alisierung von Bildungs- und Erziehungszielen 
einhergehen“ (Klieme, 2019, S. 396) verstan-
den wird. Eine weitere Grundlage bilden die von 
der KMK definierten vier Dimensionen quali-
tätsvollen Lehrkräftehandelns: D1 – Lehrperso-
nen als Fachleute für Lehren und Lernen, D2 
– Ausübung der Erziehungsaufgabe, D3 – Aus-
übung der Beurteilungs- und Beratungsaufga-
be, D4 – Weiterentwicklung der eigenen Kom-
petenzen und Beteiligung an der Schul- und  

Unterrichtsentwicklung (KMK, 2019). Explizit 
mitaufgenommen wurde der Kompetenzbereich 
„Gestaltung der Rolle als Lehrkraft“ (in den vor-
liegenden Standards Dimension 1, siehe Abbil-
dung 1). Insbesondere die Praktikerinnen und 
Praktiker der Autor:innengruppe legten großen 
Wert darauf, diesen Prozess der Übernahme 
und individuellen Ausgestaltung der Rolle als 
Lehrkraft standardisiert sichtbar zu machen und 
ihm in jeder Phase einen entscheidenden Stel-
lenwert einzuräumen. Die Arbeit an den Neu-
formulierungen der Standards und Indikatoren 
unter Berücksichtigung von BNE bekräftigten 
die zentrale Rolle dieses Standards, z.B. wenn 
es um professionelles Vorbildverhalten im Sin-
ne gelebter Partizipation geht. Untersuchungen 
deuten nämlich an, dass Lehramtsstudieren-
de sich zwar bereits zu Beginn ihres Studiums 
stark mit der zukünftigen Rolle identifizieren, 
dies jedoch naturgemäß nur auf subjektiven 
Vorstellungen und eigenen Erfahrungen als 
Schülerin oder Schüler basiert (Elsholz, 2019). 
Während die Entwicklung einer professionellen 
Identität von Lehramtsstudierenden dann zwar 
durch Praxisphasen initiiert und vielleicht auch 
irritiert wird, wird sie bisher im Rahmen des Stu-
diums jedoch zu selten dezidiert aufgegriffen 
und begleitet (vgl. ebd.). Die Standards bieten 
sich in diesem Zusammenhang als Beratungs- 
und Reflexionsgrundlage an.
Im Zuge der Überarbeitung wurden darüber hin-
aus die aktuellen Diskurse zum Umgang mit 
Heterogenität wieder aufgegriffen und einige 
Formulierungen angepasst. Neuere Erkenntnis-
se unterstützen die in der Literatur vorgebrachte 
Systemkritik, indem sie darauf hinweisen, dass 
Schule Heterogenität auch beständig selbst 
konstruiert (Budde, 2012). Bildungsgerechtig-
keit und Inklusion stellen explizite Ziele einer 
BNE dar; vor diesem Hintergrund sind Fragen 
des Umgangs mit und der Konstruktion von  

D1: Gestaltung der Rolle Als Lehrkraft

D2: Schule als Lern- und Lebensraum D3: Unterrichtsplanung, -durchführung und -analyse

D4: Klassenführung D5: Lernprozess- & -produktdiagnostik D6: Beratung

Entwicklung von Schule

Schule als 

Organisation

Schulalltag & 

Schulleben

Unterrichts-

beobachtung & 

-evaluation

Struktur von 

Unterricht

Lehrformen & 

-theorien

Planungs-

Mittel

Medien-

Einsatz

Lern-

umgebungen 

Gestalten

Zeit-

Management

Sozialformen 

& Methoden

Umgang mit 

Vielfalt

Abbildung 1: Qualitätsdimensionen für die Standardentwicklung
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Heterogenität im Rahmen schulischen Han-
delns hoch bedeutsam. 
Abbildung 1 zeigt die Dimensionen 1 bis 6, die 
von der Passauer Autor:innengruppe gewählt 
wurden, um inhaltlich Kompetenzbereiche pro-
fessioneller Lehrkräfte zu differenzieren.

2. Integration der Bildung für Nach-
haltige Entwicklung in die Standards

Die Notwendigkeit der Integration von Bildung 
für Nachhaltige Entwicklung (BNE) in die Lehr-
kräftebildung ist eine logische Konsequenz der 
globalen Herausforderungen, mit denen wir uns 
konfrontiert sehen und als solche auch beispiels-
weise in der Erklärung der Hochschulrektoren-
konferenz von 2009 explizit formuliert (HRK/
DHK, 2009). Der im Auftrag der Kultusminister-
konferenz erarbeitete Orientierungsrahmen für 
den Lernbereich Globale Entwicklung (Schrei-
ber & Siege, 2016) enthält einige Ansätze für die 
Integration von BNE in die Erwachsenenbildung 
(Overwien, 2020). Für die Lehrkräftebildung 
stellt er als Dokument politischen Willens neben 
der Verankerung in den einzelnen Fächern u.a. 
interdisziplinäres und transdisziplinäres Lernen, 
vernetztes Denken oder Mehrperspektivität als 
Auftrag an sämtliche Institutionen im Bildungs-
wesen dar (ebd.). Im Zusammenhang mit den 
allgemeinen Kompetenzen von Lehrkräften be-
schreibt Overwien (2016) darin professionelle 
Kompetenzen im Bereich BNE als direkt an-
schlussfähig, zumal insbesondere alle drei Be-
zugsdisziplinen (Unterrichtsfachwissenschaft, 
Fachdidaktik und Bildungswissenschaft) ange-
sprochen sind. 
Bildung für nachhaltige Entwicklung adres-
siert im Sinne des Whole Institution Approach 
(UNESCO, 2017) diverse Bereiche einer Insti-
tution. Insofern liegt die Intention von BNE in ei-
ner ganzheitlichen Transformation von Schulen 
bzw. Hochschulen und damit auch der Lehrkräf-
tebildung. Wenngleich sie fachbezogen gedacht 
werden kann, verdeutlicht dieser Anspruch, 
dass BNE primär als überfachliches Bildungs-
ziel zu verstehen ist.
Die Integration von BNE in die Lehrkräftebil-
dung lässt sich inzwischen aufgrund von Stu-
dien zu Effekten entsprechender Interventionen 
bei Schülerinnen und Schülern rechtfertigen 
(z.B. van de Wetering et al., 2022; Grund & 
Bock, 2020) die sich auf Veränderungen in den 
Dimensionen Wissen, Einstellungen, Intentio-
nen und Verhalten richteten.

Im folgenden Abschnitt wird BNE zunächst de-
finiert, bevor auf die Kernaussagen zentraler 
Referenzdokumente hingewiesen wird. Im drit-
ten Kapitel werden einige Überlegungen zur Be-
deutung von BNE im Rahmen transformativer 
Bildungsprozesse sowie zur Rolle von BNE in 
der Lehrkräftebildung dargestellt.

2.1 Was ist BNE? 

Die erstmalige Verwendung des Begriffs „Nach-
haltigkeit“ geht auf den Bergrat Hans-Karl von 
Carlowitz zurück, der 1713 die Erkenntnis hat-
te, dass es geboten sei, nur soviel Holz einzu-
schlagen, wie der Wald verkraften könne, nur 
soviel, wie auch nachwachsen könne (Grober, 
2013). Eine bis heute gängige Definition wurde 
hingegen 1987 im sog. Brundtland-Bericht der 
Weltkommission für Umwelt und Entwicklung 
der Vereinten Nationen publiziert. Darin wurde 
die Forderung nach einer Entwicklung erhoben, 
„die den Bedürfnissen der heutigen Generatio-
nen entspricht, ohne die Möglichkeiten künftiger 
Generationen zu gefährden, ihre eigenen Be-
dürfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu 
wählen“ (WCED, 1987). Fünf Jahre später wur-
de 1992 auf der UN-Konferenz für Umwelt und 
Entwicklung in Rio de Janeiro nachhaltige Ent-
wicklung als internationales Leitbild anerkannt. 
In diesem Zusammenhang wurde erstmalig das 
Konzept „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
skizziert: 

Sowohl die formale als auch die nichtformale Bildung 
sind unabdingbar für die Herbeiführung eines Ein-
stellungswandels bei den Menschen [...] [und] auch 
von entscheidender Bedeutung für die Schaffung 
eines ökologischen und eines ethischen Bewusst-
seins, von Werten und Einstellungen, Fähigkeiten 
und Verhaltensweisen, die mit einer nachhaltigen 
Entwicklung vereinbar sind, sowie für eine wirksame 
Beteiligung der Öffentlichkeit an der Entscheidungs-
findung. (UN 1992, S. 329)

In den folgenden Jahrzehnten wurde BNE als 
Konzept weiter ausdifferenziert, etwa im Rah-
men der UN-Dekade BNE (2005-2014) und ent-
lang des UNESCO-Weltaktionsprogramms für 
BNE (2015-2019). Aktuell bildet das UNESCO-
Programm „BNE 2030“ eine zentrale Referenz. 
Dieses Programm ist unmittelbar an die Agen-
da 2030 der Vereinten Nationen mit den Sus-
tainable Development Goals (SDGs) als Kern 
angelehnt. In SDG 4 mit dem Titel „Hochwertige 
Bildung“ wird mit dem Unterziel 4.7 explizit die 
Bedeutung von BNE hervorgehoben:
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Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die not-
wendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur För-
derung 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 kultureller Vielfalt und des Beitrags 
der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung. (UNESCO/
DUK 2021, S. 14)

Entsprechend erweist sich das BNE-Verständ-
nis als sehr konkret auf die SDGs und deren Er-
reichen bezogen: 

BNE versetzt Lernende durch die Vermittlung von 
Wissen, Fähigkeiten, Werten und Haltungen in die 
Lage, fundierte Entscheidungen zu treffen und ver-
antwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt zu 
handeln sowie für Wirtschaftlichkeit und eine ge-
rechte Gesellschaft einzustehen, die Menschen 
aller Geschlechteridentitäten sowie heutiger und 
zukünftiger Generationen stärkt und gleichzeitig 
ihre kulturelle Vielfalt respektiert. BNE ist ein lebens-
langer Lernprozess und integraler Bestandteil einer 
qualitativ hochwertigen Bildung, welche die kogniti-
ven, sozialen und emotionalen sowie verhaltensbe-
zogenen Dimensionen des Lernens stärkt. Sie ist 
ganzheitlich und transformativ und umfasst sowohl 
Lerninhalte als auch Ergebnisse, die pädagogischen 
Ansätze und Methoden sowie die Lern- und Lehrum-
gebung selbst. BNE wird als wichtiger Wegbereiter 
aller SDGs anerkannt und erreicht ihre Ziele durch 
die erfolgreiche Transformation der Gesellschaft. 
(UNESCO & DUK 2021, S. 8)

Der enorme Anspruch von BNE wird in dieser 
Definition deutlich. Damit wird nachvollziehbar, 

dass BNE nicht etwa nur als Integration nachhal-
tigkeitsrelevanter Themen in die Lehrpläne und 
Curricula der Fächer zu verstehen ist, sondern 
vielmehr eine „ganzheitliche Transformation 
von Lern- und Lehrumgebungen“ (ebd., S. 28)  
angestrebt wird. Es soll aber auch nicht ver-
schwiegen werden, dass dieser weite Begriff 
von BNE durchaus auch kritisch diskutiert wird 
(Haan et al., 2008): „Denn nachhaltige Entwick-
lung wird […] zu einem Lern- und Handlungsfeld 
deklariert, in dem alles, was einer gesellschaftli-
chen Entwicklung im positiven Sinne entgegen-
steht oder für die Zukunft als sinnvoll erscheint, 
unter der BNE subsumiert wird“ (ebd., S. 25).

2.2 Zentrale Referenzdokumente

Die von der UNESCO bzw. in deutscher 
Übersetzung zusammen mit der Deutschen 
UNESCO-Kommission herausgegebene Road-
map BNE 2030 stellt auf internationaler Ebene 
das zentrale Referenzdokument in Bezug auf 
BNE dar (UNESCO & DUK, 2021). In diesem 
Dokument wird sehr deutlich, wie ambitioniert 
BNE zu verstehen ist: 

Um Lernende zu ermutigen, zu Change Agents zu 
werden, die über das Wissen, die Mittel, die Be-
reitschaft und den Mut verfügen, transformative 
Maßnahmen für eine nach haltige Entwicklung zu 
ergreifen, müssen die Bildungs einrichtungen selbst 
transformiert werden. Die gesamte Bildungseinrich-
tung muss auf die Prinzipien einer nach haltigen Ent-
wicklung ausgerichtet werden, sodass die Art und 

Abbildung 2: Kompetenzbereiche des Green Comp; CC by Florian Stelzer/Universität Passau
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Weise, wie die Einrichtungen geführt und Entschei-
dungen innerhalb einer Einrichtung getroffen wer-
den, mit den Lerninhalten und den pädagogischen 
Methoden korrespondiert und diese weiter stärkt. 
(ebd,. S. 28)

Auf Ebene der Europäischen Union werden im 
Green Comp (Europäische Kommission, 2022), 
als dem Europäischen Kompetenzrahmen für 
Nachhaltigkeit, vier übergeordnete Kompetenz-
bereiche mit jeweils drei konkreten Kompeten-
zen ausgewiesen (siehe Abbildung 2). Diese 
Kompetenzen werden als notwendig erachtet, 
um im Sinne einer transformative literacy in der 
Lage zu sein, Transformationsprozesse im Sin-
ne der Nachhaltigkeit mitgestalten zu können.
In Deutschland bildet der Orientierungsrah-
men für den Lernbereich Globale Entwicklung 
(KMK/BMZ, 2016) das zentrale Bezugsdoku-
ment. Auch in dieser Handreichung werden 
sog. Kernkompetenzen ausgewiesen, die als 
relevant erachtet werden. Im Unterschied zum 
GreenComp der Europäischen Union (Euro-
päische Kommission, 2022) werden im Ori-
entierungsrahmen mit Erkennen, Bewerten 
und Handeln nur drei Kompetenzbereiche  
ausgewiesen. Ein weiterer Unterschied zu den 
beiden zuvor genannten internationalen Doku-
menten ist, dass im Orientierungsrahmen ein 
Fächerbezug erfolgt und insofern dargelegt 
wird, inwiefern BNE in die etablierten Schulfä-
cher implementiert werden kann. Die überfach-
liche Bedeutung wird vergleichsweise weniger 
stark herausgestellt. Vor diesem Hintergrund 
erfolgte die Anpassung der gestuften Standards 
zur Lehrkräftebildung an der Universität Passau 
primär unter Bezugnahme auf den GreenComp 
der Europäischen Union.

2.3 Überlegungen zur Rolle von BNE in der 

Lehrkräftebildung

BNE wird aktuell als Antwort auf das zentrale 
globale Schlüsselproblem verstanden, Men-
schen zu befähigen, ihren Beitrag für die Lö-
sung von Problemen globaler Veränderungen 
unserer Lebensbedingungen und für eine ge-
rechtere Welt zu leisten. In einschlägigen Kom-
petenzmodellen wird es deshalb auch als Lern- 
und Handlungsfeld beschrieben (Haan et al., 
2008; Europäische Kommission, 2022; Schrei-
ber & Siege, 2016), das vielfältige Problemfel-
der umfasst: „Entwicklung nachhaltiger Lebens-
stile, der demografische Wandel, innovative 
Technologien, Probleme des Konsums, die Um-
weltverschmutzung, der Klimawandel“ (Haan et 
al., 2008, S. 25), aber auch Felder wie Armuts-
bekämpfung, Gleichstellung der Geschlechter, 
soziale Ungleichheit. Entsprechend werden die 
ambitionierten Ziele von BNE beschrieben (sie-
he Abschnitt 2.1).
Aus bildungstheoretischer Sicht ist anzumer-
ken, dass theoretische Entwürfe des gebilde-
ten Menschen viele der in den Zielkatalogen 
geforderten Haltungen, Überzeugungen und 
Handlungsformen auch viele Jahre zuvor schon 
beschrieben haben (Klafki, 1986). So sieht 
Rieckmann (2021) BNE als eine aktualisierte 
Konzeption von Allgemeinbildung im Sinne Klaf-
kis und regt an, BNE insgesamt stärker als bis-
her in den erziehungswissenschaftlichen Dis-
kursen zu verankern. Er bezieht sich dabei auf  
Vare und Scott (2007), die Education for Sus-
tainable Development (ESD) unterschei-
den in zwei im internationalen Diskurs vor-
findliche Strömungen, ESD1 und ESD2.  

Abbildung 3:Stufenmodell einer Bildung für Nachhaltigkeit
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ESD1-Überzeugungen gehen davon aus, dass 
es Haltungen und Verhaltensweisen für nach-
haltige Entwicklung gibt, die von Expertinnen 
und Experten benannt und für deren Förderung 
entsprechende Interventionen geplant werden 
können. Dazu gehören z. B. Maßnahmen zur 
Förderung bestimmter Verhaltensweisen (z.B. 
Mülltrennung, Reduzierung von Flugreisen oder 
das von den Autoren gewählte Beispiel, die 
Dämmung von Dachflächen; S. 193). Zu ESD1 
gehören außerdem die Förderung bestimmter 
Denkweisen an Stellen, an denen dies eindeu-
tig identifizierbar ist und gesellschaftlicher Kon-
sens ist (z.B. Geschlechtergerechtigkeit) oder 
(über)fachliche Lehr-Lernprozesse die sich auf 
nachhaltige Entwicklung beziehen („Learning 
for Sustainable Development“, vgl. Vare & Scott, 
2007, S. 193). ESD2 hingegen will Menschen 
in die Lage versetzen, selbst reflexiv nachhal-
tig denken und eigene Entscheidungen treffen 
zu können. Nachhaltige Entwicklung ist in die-
sem Verständnis kein Expertendiskurs. ESD2 
zielt vielmehr auf die Kompetenz zur kritischen 
Auseinandersetzung mit Expertenmeinungen, 
mit Komplexität, antinomischen Situationen und 
Zielkonflikten im Zusammenhang mit BNE (Vare 
& Scott, 2007, S. 195). BNE ist in dieser Lesart 
nicht auf Lernen angewiesen, es ist selbst ein 
Lernprozess („Learning as Sustainable Deve-
lopment“; ebd., S. 194).
ESD1 und ESD2 können in Bildungsprozes-
sen komplementäre Konzepte sein. Rieckmann 
(2021) führt sie mit den erziehungswissenschaft-
lichen Begriffen Erziehung und Bildung zusam-
men, wobei ESD1 eher im erzieherischen Sinne 
Verhaltensdispositionen bei Menschen mit Blick 
auf einen erwünschten Zielzustand verändern 
will und ESD2 im bildenden Sinne auf die Ent-
wicklung einer mündigen Persönlichkeit zielt. 
Aufgrund ähnlicher Überlegungen unterteilen 
Mochizuki und Yarime (2016, S. 19) BNE in 
ein dreistufiges Modell mit Stufen unterschied-
licher Reichweite. Im Sinne einer Bildung über 
Nachhaltigkeit wird die Notwendigkeit betont, 
entsprechende Inhalte (Globaler Wandel, Kli-
makrise, Migration, Biodiversitätsverlust usw.) 
in die verschiedenen Fächer zu integrieren. 
Dies entspricht im Modell von Vare & Scott 
tendenziell der ESD1. Als Bildung für Nachhal-
tigkeit verstanden, wird darüber hinaus die Be-
deutung betont, die Komplexität von Systemen  
verstehen zu lernen, einen Umgang mit Kon-
troversität zu erlernen und insofern ebenso ein 
umfangreiches Verständnis für die mit den glo-
balen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts 

einhergehenden Probleme aufzubauen, wie 
auch mögliche Lösungen für diese Probleme 
kritisch reflektieren zu können (ESD2). 
Wenn Bildung auf der dritten Stufe als Nachhal-
tigkeit verstanden wird (auch ESD2), ist damit 
eine Veränderung von Bildungsangeboten im 
Sinne transdisziplinärer Didaktik und des Trans-
formativen Lernens als Transformative Bildung 
gemeint. Im Transformativen Lernen wird die 
Bedeutung von Reflexivität besonders betont. 
Neben einer Dekonstruktion von Machtverhält-
nissen und der Förderung von Mündigkeit und 
demokratischer Teilhabe (Pettig, 2021), steht 
die reflexive Auseinandersetzung des Individu-
ums mit seiner Mit- und Umwelt im Fokus. In 
kritisch-reflexiver Weise geht es darum, Selbst-
wirksamkeitserfahrungen zu erproben. Dazu 
werden z.B. veränderte alltägliche Praktiken 
ausprobiert, reflektiert und in der Lerngruppe 
diskutiert. Der Handlungsrahmen für transfor-
matives Lernen bietet dazu eine Orientierung 
(ebd.; unterrichtspraktisch Coen & Eberth, 
2023). Während es eine Vielzahl an Debatten 
und Ansätzen Transformativer Bildung gibt, ar-
beiten Nöthen und  Schreiber (2023, S. 2) drei 
zentrale Charakteristika heraus: (1) Transfor-
mative Bildung ist den Schlüsselproblemen des 
21. Jahrhunderts verpflichtet, (2) dialogische 
Diskussionskulturen und kollektive Bildungs-
arbeit stellen wichtige Aspekte dar, um eine 
Vielfalt der Perspektiven abbilden zu können, 
(3) Transformative Bildung ist im Sinne eines 
emanzipatorischen Bildungsverständnisses zu 
denken. „Transformatives Lernen zeichnet sich 
also nicht durch eine bestimmte Lehr-Lernstra-
tegie aus, sondern vielmehr durch das Anlie-
gen, Lernenden Gelegenheiten zu bieten, ihre 
eigenen Denk- und Handlungsweisen zu über-
denken und neue, zum Teil noch unbekannte 
Wege in eine lebenswerte Zukunft zu finden“ 
(Pettig & Ohl 2023, S. 7). Abbildung 3 folgt der 
Stufenidee insofern als „Bildung als Nachhaltig-
keit“ (oder: ESD 2) die Literacy der ersten Stufe 
und die Fähigkeit zum Problemlösen der zwei-
ten Stufe beinhaltet, insofern also eine Idee von 
Progression inkludiert ist.
Damit dies gelingt, wird Lehrkräften eine wich-
tige Rolle zugesprochen, um in dieser Weise 
selbst als Change Agent zu wirken und zugleich 
Lernende zu befähigen, Change Agents wer-
den zu können. „Lehrende in allen Bildungs-
einrichtungen können Lernenden helfen, kom-
plexe Entscheidungen zu verstehen, die eine 
nachhaltige Entwicklung erfordert, und sie dazu 
motivieren, sich selbst und die Gesellschaft zu 
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verändern. Um die Lernenden anzuleiten und 
ihre Selbstwirksamkeit zu stärken, müssen die 
Lehrenden selbst befähigt und mit den Kennt-
nissen, Fähigkeiten, Werten und Verhaltens-
weisen ausgestattet werden, die für diesen 
Wandel erforderlich sind. Dazu gehören das 
Verständnis der wesentlichen Aspekte der 17 
SDGs und ihrer Verflechtungen sowie ein Ver-
ständnis dafür, wie transformatives Handeln 
stattfindet und welche gendertransformativen 
pädagogischen Ansätze dieses am besten her-
beiführen können“ (UNESCO & DUK 2021, S. 
30). Change Agents werden als Katalysatoren 
für Transformationsprozesse verstanden (z.B. 
WBGU, 2011). „Change Agents haben eine 
überzeugende Veränderungsidee und eine ers-
te Idee für deren Umsetzung. Sie vernetzen sich 
und gewinnen wichtige Mitstreiter. So schaffen 
sie es, die kritische Masse für die Veränderung 
zu gewinnen. Danach entwickeln sie die Idee in 
Schritten gemeinsam weiter. Die Veränderung 
von Routinen, der Rahmenbedingungen, die 
Bildung neuer Institutionen, ein Paradigmen-
wechsel oder Ähnliches schließen den Prozess 
ab“ (Kristof, 2010, S. 38). Um als Change Agent 
bezeichnet zu werden, sind neben diverser 
Kompetenzen (siehe dazu Bliesner et al. 2013, 
S. 49) folgende Eigenschaften wichtig: Vision 
und Veränderungswille, Wirkung entfalten kön-
nen, Fachwissen und gesunder Menschenver-
stand, Prozesswissen zu den Methoden einer 
erfolgreichen Gestaltung von Veränderungspro-
zessen, Veränderungen fördernde Persönlich-
keitsmerkmale und soziale Kompetenzen (vgl. 
Kristof, 2010, S. 72-73). Als Change Agents 
können ebenso Initiativen, Organisationen, Ver-
bände und Vereine, wie auch Einzelpersonen 
bezeichnet werden. Gerade die Bedeutung letz-
terer wird betont (Rieckmann, 2018; Heilen et 
al., 2023). 
Für die Umsetzung wird zuletzt vermehrt vorge-
schlagen, der BNE eine nationale Ausrichtung 
zu geben, die den Gegebenheiten in unter-
schiedlichen Ländern gerecht wird. So ist BNE 
in Deutschland inzwischen in den Lehrplänen, 
und zwar in den Fachlehrplänen (z.B. Biologie 
oder Geographie) verankert und teilweise auch 
in den fachbezogenen Bildungsstandards der 
KMK oder in Handlungsempfehlungen der KMK 
(KMK/DUK, 2007, KMK, 2017). Hier wird sogar 
eine Stufung des Kompetenzerwerbs sichtbar, 
der sich über die gesamte Berufsbiographie von 
Lehrkräften erstrecken soll:

Lehrerinnen und Lehrer sollten schon im Rahmen 
der Erstausbildung Kompetenzen erwerben, die sie 
befähigen, das Thema nachhaltige Entwicklung in-
haltlich wie methodisch professionell im schulischen 
Kontext zu vermitteln. Die interdisziplinäre Perspek-
tive spielt dabei nicht erst in der didaktisch-methodi-
schen Umsetzung eine Rolle, sondern bereits bei der 
wissenschaftlichen Durchdringung relevanter The-
menbereiche. In der zweiten Phase sollten grund-
legende Aspekte der BNE verstärkt in die modulari-
sierte Ausbildung im Pflichtbereich integriert werden 
und in der dritten Phase sollte eine berufsbegleiten-
de Fortbildung auf den schnellen globalen Wandel 
und veränderte schulische Anforderungen reagieren. 
(KMK/DUK, 2007, o.S.) 

Mit dem Anspruch, sich im Sinne des Stufen-
modells (Mochizuki & Yarime, 2016) oder der 
Zweiteilung von ESD von Vare & Scott (2007) 
einer BNE im Sinne umfassender Persönlich-
keitsbildung anzunehmen, wurden die Passau-
er Standards überarbeitet. Für jede berufsbio-
graphische Stufe der Lehrkräftebildung vom 
Studium bis zur professionellen Lehrkraft wur-
den (national) relevante und jeweils erwartbare 
Kompetenzaspekte auf Indikatorenebene in die 
sechs Handlungs- und Qualitätsdimensionen 
des Standardpapiers eingearbeitet.

3. Einsatz der Standards in der Praxis 

In verschiedenen Feldern der schulischen und 
hochschulischen Praxis ist ein Einsatz der Stan-
dards vorstellbar. Wir sehen Einsatzmöglichkei-
ten, die von der universitären Lehre ausgehend 
alle Phasen der schulpraktischen Studien bis 
hin zur Fort- und Weiterbildung umfasst. Nicht 
vergessen werden sollte außerdem die Hoch-
schuldidaktik, denn die Kompetenzanforderun-
gen sind auch für die Lehrenden an der Uni-
versität in der gestuften Form relevant, stellen 
sie doch gewissermaßen die Ziellinie für ihre 
jeweiligen Studierendengruppen dar. Im Rah-
men der letzten Auflage wurden hierzu ein paar 
erste Erfahrungen und Einsatzideen beschrie-
ben. Ein Praxisband zu Projekten, bei denen die 
Standards in Schule und Hochschule eingesetzt 
wurden, ist derzeit in Vorbereitung. Er wird ent-
lang der Phasen der Lehrkräftebildung beispiel-
haft zeigen, wie die Standards in der jeweiligen 
Phase sinnvoll eingesetzt werden können und 
welche Effekte dieser Einsatz hat (erscheint vo-
raussichtlich im Frühjahr 2025). 
Mit ein paar allgemeinen Anmerkungen möch-
ten wir schließen. Auch wenn eine strukturelle 
Verankerung der Regelstandards bisher an der 
Universität Passau nicht vorgesehen ist, wer-
den und wurden sie bereits in unterschiedlichen 
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Kontexten erprobt. Eine große Stärke der Stan-
dards liegt in ihrer bereits oben beschriebenen 
phasenübergreifenden Genese. Sie sind das 
kollaborative Produkt eines partizipativen Pro-
zesses der Zusammenarbeit verschiedener an 
der Lehrkräftebildung beteiligter Institutionen:   
Universität, Schulaufsicht, Seminar und Prak-
tikumslehrkräfte. Sie inkludieren so die jeweils 
unterschiedlichen Perspektiven und begünsti-
gen eine Akzeptanz in jeder Phase. Insbeson-
dere die Rückmeldungen der Studierenden wa-
ren und sind durchweg positiv: Das Instrument 
bietet eine hilfreiche Orientierung, welche Kom-
petenzen bis wann zu entwickeln seien - und 
welche eben auch noch nicht. Die Indikatoren 
legen nahe, dass die Studierenden bereits aus 
dem Studium Kenntnisse über empirisch nach-
gewiesene Dimensionen guten Unterrichts mit-
bringen. Damit ist eine erste Grundlage für eine 
professionsbezogene, reflexive Verzahnung 
von Theorie und Praxis gegeben. 
Das Papier ist ausdrücklich nicht als Beurtei-
lungsinstrument, etwa gar zur Vergabe von No-
ten entwickelt worden. Die Autor:innengruppe 

Passauer Standards für die Lehrkräftebildung 
beansprucht nicht, ein Instrument zur Kompe-
tenzmessung vorzulegen. Vielmehr versteht es 
sich als gemeinsame Orientierungs- und Be-
ratungsgrundlage von in der Hochschul- und 
Schulpraxis Tätigen in Kommunikation mit dem 
Lehrkräftenachwuchs oder professionellen 
Lehrkräften.
Im Folgenden finden sich die Standards entlang 
der Dimensionen des Handelns von Lehrperso-
nen in ihrer spiralcurricularen Form aufgelistet. 
In dieser Darstellung werden die Kompetenz-
stufen deutlich. Zusätzlich finden sich die Stan-
dards stufenweise dargestellt, um Personen zu 
einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungspro-
zesses die Anforderungen der jeweiligen Phase 
transparent zu machen. Dadurch bieten sie die 
Möglichkeit einer individuellen Zielorientierung 
in der persönlichen Planung der jeweiligen Bil-
dungsphase.
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