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Die Bildung für nachhaltige Entwicklung ist eine wichtige Aufgabe von Lehrpersonen. Gestärktes Wissen und geäußerte In-
tentionen bei Schülerinnen und Schülern führen allerdings in der Regel nicht zu nachhaltigerem Handeln. Eine langfristige 
Umsetzung von Handlungsintentionen kann nur dann stattfi nden, wenn die Identität, die Präferenzen und die Ressourcen 
der einzelnen Schülerinnen und Schüler als Basis der Intentionsbildung dienen. Das Erkennen der individuellen Identität 
im Bereich der Nachhaltigkeit bildet das Fundament für geeignete Handlungsräume, die es Schülerinnen und Schülern 
ermöglichen, eigenständig formulierte Ziele erfolgreich umzusetzen. Lehrpersonen haben dabei die wichtige Aufgabe darauf 
zu achten, dass die von den Schülerinnen und Schülern gewählte Umsetzungsform auch zum Erfolg führen kann. Nur dann 
ist ökologisch, ökonomisch und sozial nachhaltiges Handeln auch auf individueller Ebene zielführend und zufriedenstel-
lend und damit individuell nachhaltig. Eine nachhaltige Bildung für nachhaltige Entwicklung braucht also mehr als eine 
Einführung in das Th ema Nachhaltigkeit und das Nennen von Beispielen mit wünschenswerten Handlungsmöglichkeiten.
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Sustainable education for sustainable development

Education for sustainable development is an integral part of a teacher‘s job. Providing students with additional knowledge 
and having them voice intentions do not generally lead to improvements in sustainable behaviour. A long-term implemen-
tation of well-meant behavioural intentions only occurs if these intentions are in sync with the identity, the preferences and 
the resources of individual students. Recognising one‘s personal identity in the domain of sustainable development engen-
ders the foundation for suitable action spaces that enable students to independently determine and achieve their goals. In 
such an environment, teachers have the important task of making sure that students employ a suitable approach during the 
implementation phase. Th is approach makes the envisaged ecological, economic and social sustainable behaviour more ef-
fective and satisfying and therewith sustainable at an individual level too. Sustainable education for sustainable development 
thus requires more than introducing the subject and mentioning a few examples with appropriate behavioural changes to 
accompany them. 

Keywords: education for sustainable development, ESD, individual, intention, behaviour, implementation

Fachdidaktik

1 Einleitung

Ökologische Verträglichkeit, ökonomische Leis-
tungsfähigkeit und soziale Gerechtigkeit sind die drei 
klassischen Bereiche der nachhaltigen Entwicklung. 
Dementsprechend stützt sich das Drei-Säulen-Modell 
auf die Säulen Ökologie, Ökonomie und Soziales (de 
Haan 2002). Kritikerinnen und Kritiker bemängeln 
vor allem die Gleichrangigkeit dieser drei Säulen im 
Modell und die schwierige Operationalisierbarkeit 

(vgl. Müller & Niebert 2017). Zudem wurden zusätz-
liche Säulen, wie zum Beispiel eine institutionelle oder 
eine kulturelle Säule, vorgeschlagen (Renn et al. 2007).

Lehrpersonen sind in Österreich gesetzlich dazu 
verpfl ichtet die Umweltbildung für nachhaltige Ent-
wicklung in allen Schulstufen und allen Schularten 
umzusetzen. Auch Pädagogische Hochschulen, Bil-
dungsanstalten für Kindergartenpädagogik, sowie 
Bildungsanstalten für Sozialpädagogik werden dazu 
aufgerufen (BM:UK 2008; BMBF 2014). Die Her-
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ausforderung besteht darin, sowohl die Sensibilisie-
rung als auch das Verständnis und das Handeln für 
ökologische, ökonomische und soziale Nachhaltigkeit 
und deren Verfl echtungen zu bewirken (Henze 2016). 

Dieses Paper hat das Ziel die praktische Umsetzung 
von nachhaltigem Handeln in der Schule zu unterstüt-
zen. Dabei liegt der Fokus nicht auf der politischen 
und strukturellen Ebene oder auf der Komplexität des 
Begriff es der nachhaltigen Entwicklung (vgl. Maack 
2018), sondern auf der herausfordernden Umsetzung 
von Ideen die Schülerinnen und Schüler vorschlagen. 
Diese Herangehensweise zielt auf Lehrerinnen und 
Lehrer ab, welche die Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung nicht nur als theoretische Übung sehen, son-
dern mit Schülerinnen und Schülern persönlich nach-
haltige Nachhaltigkeitsstrategien entwickeln wollen.

2 Wissen ist nicht gleich Handeln

Die Entstehung einer bewussten Handlung mit dem 
Ziel nachhaltiger zu leben kann in drei Schritte un-
terteilt werden (Rost et al. 2001). Zuerst muss eine 
Motivation vorhanden sein, damit die derzeitige Vor-
gehensweise auf emotionaler oder normativer Ebene 
als verbesserungswürdig angesehen wird. Aus diesem 
Handlungsmotiv heraus bildet sich durch das Erken-
nen und Vergleichen von Handlungsmöglichkeiten 
eine Intention mit hoher Erfolgserwartung. Diese 
Handlungsabsicht führt auf Basis der vorhandenen 
Kompetenzen zur Volition oder Umsetzung der in-
tendierten Handlungen. Es ist hier anzumerken, dass 
die Reihenfolge, speziell in einer klassischen Unter-
richtssituation zur nachhaltigen Entwicklung, anders 
abfolgen kann (siehe Abb. 1). Dabei steht zuerst die 
Intention etwas Nachhaltiges tun zu wollen im Vor-
dergrund. Danach werden verbesserungswürdige Si-
tuationen gesucht und Handlungsmöglichkeiten de-
fi niert. Dieser Ablauf wird dadurch reproduziert, dass 
viele Schülerinnen und Schüler es gewohnt sind eine 
abwartende Haltung anzunehmen, bis sie zum Arbei-
ten aufgefordert werden.

Die Personen die Bildung für nachhaltigen Ent-
wicklung an Schulen betreiben, werden erkennen, 
dass Schülerinnen und Schüler oft verbal die Ziele 
der nachhaltigen Entwicklung befürworten und dabei 
auch praktische Beispiele oder Vorhaben nennen. Die 
(langfristige) Volition gemeinsam ausgewählter Ideen 
stellt sich dann als größte Herausforderung ein. In 
solch einer Situation ist es für eine einzelne Schülerin 
oder einen einzelnen Schüler nicht selbstverständlich 
diese Haltung zu durchbrechen.

Interessanterweise sind Wissen und Vorhaben 
für das tatsächliche Handeln von Schülerinnen und 
Schülern im Bereich der nachhaltigen Entwicklung 
nicht ausschlaggebend (Kuckartz 1998; Webb & 
Sheeran 2006; Arbuthnott 2009; Olsson 2014; Jack-
son et al. 2016; Akif & Kunduraci 2018). Andere ex-
terne und persönliche Merkmale wie Geschlecht und 
Anpassungsfähigkeit sowie der soziale und geographi-
sche Kontext werden als wichtige Faktoren genannt 
(Zelezny et al. 2000; Hunter et al. 2004; Boeve-de 
Pauw et al. 2011; Milfont & Sibley 2012; Golds-
mith et al. 2013; Sakellari & Skanavis 2013; Liem 
& Martin 2015). Neben Wissensvermittlung soll 
das kritische Nachdenken über die unvermeidlichen 
Gegensätze und Kompromisse beim Gestalten einer 
nachhaltigeren Gesellschaft in der Bildung vermittelt 
und geübt werden (Vare & Scott 2007). Der Glaube 
– den viele Pädagoginnen und Pädagogen teilen – 
Schülerinnen und Schüler mit Wissensvermittlung 
zu wünschenswertem Handeln anleiten zu können, 
scheint in der Praxis nicht zu stimmen. Diese ernüch-
ternde Beobachtung wird dadurch bestätigt, dass ne-
ben dem Wissen und Äußern der Inhalte sowie der 
Umsetzungsstrategien, das persönliche und kollektive 
Selbstwirksamkeitsgefühl und das Verantwortungsbe-
wusstsein ausschlaggebend sind (Hines et al. 1987; 
Unterbruner 1991; Chawla & Flanders Cushing 
2007). Dabei sind einmalige und konkrete Aktionen, 
die keine Anpassung von Gewohnheiten erfordern 
und ein hohes Maß an wahrgenommener Kontrolle 
aufweisen, wie zum Beispiel eine Müllsammelaktion, 
am einfachsten umzusetzen (Dahlstrand & Biel 1997; 

Abb. 1: Handlungsbildung im Bereich der Nachhaltigkeit (eigene Darstellung)
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Stern 2000; Webb & Sheeran 2003; Abrahamse et al. 
2007; Arbuthnott 2009). 

In vielen Unterrichtssettings herrscht eine große 
„Scheinmotivation“ vor; es wird eine Handlungsin-
tention gebildet und ausgesprochen, aber die Um-
setzung dieser erfolgt nur teilweise oder gar nicht. 
Es eröff net sich also die handlungstheoretische und 
sozialgeographische Frage, die nach Erklärungen für 
das Nicht-Handeln sucht. Es gilt zu erheben, wie die 
Akteurinnen und Akteure aufgrund ihrer persönli-
chen Situation ihre nachhaltigkeitsbezogene Geogra-
phie bewerten und gestalten (Sedlacek 1982; Werlen 
1987). Aus Sicht der Akteurinnen und Akteure kann 
das nicht erfolgreiche Zustandekommen der Volition 
mehrere Gründe haben:

• die Motivation fehlt außerhalb des Unterrichts-
settings: 

 Wenn die im Unterricht geforderte Handlungsin-
tention auf extrinsischer Motivation basiert, geht 
diese Motivation beim Verlassen des Unterrichts-
settings verloren. Im diesem Fall sind die explizit 
geäußerten (und von der Lehrperson erwarteten?) 
Motive nicht kongruent mit den impliziten Mo-
tiven der Schülerinnen und Schüler. Demzufol-
ge werden die psychologischen Bedürfnisse der 
Schülerinnen und Schüler durch die Umsetzung 
der Intention nicht erfüllt. Es besteht keine oder 
eine zu geringe Identifi kation mit den geäußer-
ten Intentionen um diese tatsächlich in der Pra-
xis umzusetzen (Kuhl 2001). Nachhaltigkeits-
ziele, die von Lehrpersonen vorgegeben werden, 
erzeugen selten eine intrinsische Motivation bei 
den Schülerinnen und Schülern. Diese stellt aber 
eine Notwendigkeit dar, um die entsprechenden 
Handlungsintentionen außerhalb des Klassen-
zimmers umzusetzen. 

• die Ressourcen zur Umsetzung fehlen:
 In einer Zeit, in der oftmals beide Elternteile in 

Vollzeit arbeiten und Schülerinnen und Schüler 
ihre Zeit in Nachmittagsbetreuung oder alleine zu 
Hause verbringen, ist ein familiär behütetes Auf-
wachsen vermutlich seltener vorzufi nden (Noma-
guchi & Milkie 2017). In Kombination mit Leis-
tungsorientierung in der Schule, Termindruck, 
hohen Erwartungen, Perfektionismus, sozialem 
Wettbewerb und Reizüberfl utung fehlt oftmals 
die Zeit die Schülerinnen und Schüler brauchen, 
um zu spielen, zu lernen und sich zu entwickeln 
(Elkind 1981; Elkind 2007; Frost 2012; Coyl-
Shepherd & Hanlon 2013; Nomaguchi & Milkie 
2016; Yogman et al. 2018). Viele Schülerinnen 
und Schüler erfahren dadurch Stress, aufgrund 
dessen eine unbelastete Kindheit kaum mehr 

möglich ist. Dabei erleben sie einen physischen 
und psychologischen Zustand der Überwälti-
gung, indem mehr von ihnen gefordert wird als 
sie durch interne und externe Ressourcen bewäl-
tigen können (Lazarus & Folkman 1984; Frost 
2012). Hier spielt in erster Linie die Erschöpfung 
der selbstregulatorischen Kraft eine wichtige Rol-
le. Das Ausüben von Selbstkontrolle kostet kogni-
tive Energie, die speziell im schulischen Kontext 
überstrapaziert werden kann und damit langfris-
tige Folgen haben kann (Baumeister et al. 2006). 
Burnout ist eine durch externe und interne Über-
belastung hervorgerufene Situation, die in einer 
chronischen, emotionalen und physischen Ermü-
dung mündet. Damit gehen eine Entpersonalisie-
rung und eine stark reduzierte Selbstwirksamkeit 
einher (Maslach et al. 2001). Das Umsetzen von 
Intentionen zugunsten der Nachhaltigkeit ist bei 
Stress schwierig und bei Burnout schlichtweg un-
möglich. Stress und Burnout sind bei Schülerin-
nen und Schülern der Sekundarstufe in verschie-
densten Ländern weitverbreitet (Kaßner 2014; 
Walburg 2014; Schulte-Markwort 2015). Es 
kann in Phasen der Überlastung nicht von Schü-
lerinnen und Schülern erwartet werden, dass sie 
im Rahmen der Bildung für nachhaltige Entwick-
lung zusätzliche Arbeit verrichten. 

• die Umsetzungsform ist unpassend:
 Sind die Ressourcen und die intrinsische Motiva-

tion vorhanden, dann kann eine von den Schü-
lerinnen und Schülern eigenständig gewählte 
Umsetzungsform zu Misserfolgen führen. Es gibt 
vier Umsetzungsformen zu denen Schülerinnen 
und Schüler aus ihrer Persönlichkeit heraus in 
der Erstreaktion tendieren: intuieren, denken, 
fühlen und empfi nden (Kuhl 2001). Beim Intu-
ieren besteht ein hohes Maß an Off enheit und 
Begeisterungsfähigkeit, verbunden aber mit der 
Gefahr des impulsiven Handelns ohne Ziel. Beim 
Denken wird sehr perfektionistisch geplant, dabei 
bleibt die tatsächliche Umsetzung aus reiner Feh-
lervermeidung aber auf der Strecke. Beim Fühlen 
gibt es stoische Gelassenheit, Selbstsicherheit und 
Ruhe, dabei fehlt es an Selbstkritik, Problemer-
kennung und Nachjustierung. Beim Empfi nden 
wird mit großer Sorgfalt und großem Respekt an 
Neuem gearbeitet. Bei der Umsetzung kommt 
es aber zur Entstehung von Angst und Zurück-
haltung. Die Kunst besteht darin, die unbewusst 
gesteuerte Erstreaktion zu erkennen und in Situ-
ationen, wo es notwendig erscheint durch eine 
bewusst gesteuerte Zweitreaktion zu korrigieren 
(Kuhl 2001). Eine Sanktionierung der Erstre-
aktion oder eine unzureichende Begleitung zur 
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zweckmäßigen Zweitreaktion führen sogar dazu, 
dass gut motivierte und ausgewählte Handlungs-
intentionen für viele Schülerinnen und Schüler 
nicht umsetzbar sind.

Die langfristige Umsetzung der Handlungsintenti-
on fi ndet nur dann statt, wenn sie im Einklang mit 
den Persönlichkeitsmerkmalen der Person steht. Das 
heißt, dass die Volition den Stress nicht zu weit erhö-
hen soll, und dass die vorliegende Motivation intrin-
sisch vorhanden sein muss. Zudem soll die Person im-
stande sein ihre Erstreaktion bei der Umsetzungsform 
zu korrigieren, wenn dies sich für das Handlungsziel 
als notwendig herausstellt. Nur dann ist ökologisch, 
ökonomisch und sozial nachhaltiges Handeln auch 
auf individueller Ebene zielführend und zufriedenstel-
lend und damit individuell nachhaltig. Wenn die Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung zusätzlichen Stress 
bei Schülerinnen und Schülern erzeugt, sollte man 
sich überlegen ob sie eher Teil des Problems statt Teil 
einer Lösung ist.

3 Bildung für nachhaltige Entwicklung 
räumlich dargestellt

Da Handeln immer eine räumliche Komponente 
hat, sollen im Geographie- und Wirtschaftskunde-
unterricht verschiedene Raumkonzepte eingebunden 
werden (BBWF 2016). Die vier verschiedenen Raum-
konzepte sehen Räume als (i) Container der physisch-
materiellen Welt, (ii) Systeme von Lagebeziehungen, 
(iii) Einordnungshilfe der Sinneswahrnehmung und 
(iv) Konstruktionen durch das soziale Handeln von 
Subjekten (Werlen 1995; Werlen 1997; Werlen 2000; 
Wardenga 2002; Jekel 2008). Durch die Volition 
von Handlungsintentionen durch Schülerinnen und 
Schüler werden Räume für die nachhaltige Entwick-
lung konstruiert. Dabei können diese Handlungen 
eine ökologische, ökonomische und soziale Dimen-
sion aufweisen. Das Drei-Säulen-Modell der Nach-
haltigkeit erfordert eine gezwungene Gleichrangigkeit 
der Ökologie, Ökonomie und dem Sozialen. Das 

Vorrangmodell der Nachhaltigkeit soll zeigen, dass die 
Ökologie dem Sozialen und der Ökonomie gegenüber 
vorrangig ist (vgl. Holl 2015). Beide Modelle kön-
nen der Abb. 2 entnommen werden. Im Gegensatz 
zum Drei-Säulen-Modell und zum Vorrangmodell 
funktioniert eine subjektive Gestaltung von nachhal-
tiger Entwicklung nur mit einer Modellierung ohne 
Gleich- oder Vorrangigkeit. Die Präferenzen werden 
nur dann nicht vom Modell an sich begrenzt und in-
nerhalb einer von externen und internen Ressourcen 
beschränkter Rahmung subjektiv wählbar.

Das individuelle Nachhaltigkeitskonstrukt basiert 
auf individuellen Handlungen. Wie im vorigen Ka-
pitel angesprochen, werden Handlungsintentionen 
erst dann nachhaltig umgesetzt, wenn diese auch in-
dividuell nachhaltig sind. Die individuelle Nachhal-
tigkeit bildet sozusagen die Grundlage oder das Fun-
dament für die Konstruktion von Handlungsräumen 
der Nachhaltigkeit. Die Abb. 3 stellt das individuelle 
Fundament der Nachhaltigkeit und den darauf kon-
struierten Handlungsraum dar. In der Abbildung 
haben die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit ein 
ähnlich starkes Fundament. Demzufolge ist der Raum 
für individuell nachhaltige und langfristig umsetzba-
re nachhaltige Handlungen in alle Richtungen gleich 
groß. Die Wahl der Handlungen und deren Gewich-
tung, bezogen auf die ökologische, ökonomische und 
soziale Dimension (Position im Raum), sind von der 
betreff enden Person frei vorzunehmen.

Abb. 2: Das Drei-Säulen-Modell und das Vorrangmodell
der Nachhaltigkeit (eigene Darstellung)

Abb. 3: Die Dimensionen der Nachhaltigkeit – Das individuelle 
Fundament und der Handlungsraum
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Für die Bildung für nachhaltige Entwicklung bedeu-
tet solch ein handlungstheoretischer Zugang, dass sich 
Lehrpersonen sowie Schülerinnen und Schüler über 
die vorhandenen Ressourcen, die bevorzugten Umset-
zungsformen und eigenen Präferenzen im Klaren sein 
müssen, bevor verbesserungswürdige Vorgehensweisen 
mit dem Potential zur wirksamen Handlungsintention 
identifi ziert und eff ektiv umgesetzt werden können. Da 
der sozial-kulturelle und physisch-materielle Kontext 
sowie auch die persönlichen Ressourcen, die bevorzug-
ten Umsetzungsformen und Präferenzen der einzelnen 
Schülerinnen und Schülern sehr unterschiedlich ausge-
prägt sind, ist es naheliegend, dass auch verschiedene 
Vorgehensweisen und Handlungsintentionen zum Ein-
satz kommen. Aus diesem Grund ist es für die Eff ek-
tivität des Unterrichts zur nachhaltigen Entwicklung 
notwendig schüler/innenorientiert, off en und ohne 
Druck vorzugehen. Es ist besser einzelne, machbare 
und emotional-normativ geeignete Handlungsintenti-
onen zu formulieren und diese unter Begleitung erfolg-
reich umzusetzen und zu refl ektieren, als gemeinsame 
Handlungsintentionen auszusprechen, die nicht umge-
setzt werden können. Nachdem erste Erfolge verbucht 
werden konnten und das Selbstwirksamkeitsgefühl 
gestärkt wurde, können neue Ziele und Handlungsin-
tentionen benannt werden (Webb & Sheeran 2003). 

4 Bildung zur nachhaltigen Entwicklung in 
der Schule: so nicht?

Bei der Bildung zur nachhaltigen Entwicklung spielt 
Mobilität oft eine wichtige Rolle. Sie wird gerne als 
Beispiel für Handlungsmuster mit wichtigen Umwelt-
folgen herangezogen. Wichtig dabei ist, dass es für 
Schülerinnen und Schülern relativ einfach gemacht 
wird, Handlungsmöglichkeiten zu formulieren. Die-
sen Sachverhalt empfi nden Lehrpersonen oftmals als 
besonders geeignet, da neu erworbenes Wissen sofort 
angewendet werden kann.

 „Mit dem Fahrrad zur Schule“, diese Handlung 
wird in vielen Klassen als eine Möglichkeit erwähnt. 
So auch in einem beispielhaften Gespräch in einer 
vierten Klasse einer Neuen Mittelschule:

Schüler A zur Klasse: „Ich könnte öfter mit dem 
Fahrrad zur Schule kommen.“

Schüler B zu Schüler A: „Du schon ja, du wohnst ja 
nicht weit. Ich kann doch nicht jeden Tag soweit 
mit dem Rad fahren?“

Schüler C zu Schüler B: „Was glaubst denn du, wie 
weit ich jeden Tag fahre? Ich wohne viel weiter 
weg als du und ich komme auch mit dem Rad!“

Schüler B zu Schüler C: „Du schon ja … und nur, 
weil deine Eltern das wollen! Das bedeutet aber 
nicht, dass ich das auch tun muss.“

Diese kurze Konversation macht unterschiedliche 
physische Voraussetzungen und Präferenzen sichtbar. 
Zudem fällt der für diese Altersgruppe typische Ver-
gleich mit Peers (vgl. Mietzel 2002) sowie die Positio-
nierung der eigenen Person in der Gruppe (vgl. Goff -
man 1956) auf. Das Problem hierbei ist, dass es durch 
einen Vergleich schwieriger werden kann, die persönlich 
nachhaltigen Handlungsoptionen auf Basis der eigenen 
Ressourcen und Präferenzen zu eruieren und auch um-
zusetzen. Des Weiteren wird die mögliche nachhaltige 
Handlung als eine Aufgabe gesehen, die entweder erle-
digt oder nicht erledigt werden muss. Ohne externen 
Druck wird dieses Vorhaben nicht umgesetzt. Zudem 
besteht die Möglichkeit, dass Schüler C ab dem Tag der 
Konversation nicht mehr mit dem Fahrrad zur Schule 
kommen möchte. 

Aus dieser Situation soll ersichtlich werden, dass eine 
nachhaltige Bildung zur nachhaltigen Entwicklung 
mehr Struktur und Zeit braucht als nur eine kurze Ein-
führung zum Th ema Nachhaltigkeit mit einem Beispiel 
und einer darauff olgenden Aufl istung von Handlungs-
möglichkeiten.

5 Bildung zur nachhaltigen Entwicklung in 
der Schule: so schon?

Eine nachhaltige Bildung für nachhaltige Entwicklung 
mit langfristig umsetzbaren Handlungsintentionen 
soll von den Präferenzen und Ressourcen der Schüle-
rinnen und Schüler ausgehen. Es ist dementsprechend 
hilfreich, wenn Schülerinnen und Schüler sich mit der 
eigenen Identität befassen und persönlich nachhalti-
ge Handlungsintentionen identifi zieren. Eine geeig-
nete Methode ist die Erstellung einer Identitätstorte 
(Stuppacher & Lehner 2018). Die Bestimmung ei-
ner Nachhaltigkeitsidentität basiert darauf, die in der 
Identitätstorte vorkommenden Begriff e als Ziele, Prä-
ferenzen und Ressourcen zu identifi zieren. Dabei kön-
nen die Ziele, welche sich in der Basis wiederfi nden, 
entweder ökologisch, ökonomisch oder sozial sein. 
Präferenzen geben an, wie eine Person gerne Zeit ver-
bringt. Ressourcen sind die persönlichen Fähigkeiten 
und kontextgebundenen sozio-kulturellen oder phy-
sisch-materiellen Möglichkeiten oder Begrenzungen. 
Zwei beispielhafte Identitätstorten mit abgeleiteter 
Nachhaltigkeitsidentität sind in der Abb. 4 angeführt.

Bei der Identifi zierung der Ziele spielt die intrin-
sische Motivation eine wichtige Rolle. Die Umset-
zungsformen sind gut wählbar, wenngleich auch die 
Präferenzen berücksichtigt werden. Werden die Res-
sourcen und die zur Verfügung stehende Zeitspanne 
beachtet, so können nicht nur Überbelastung und 
Burnout vermieden werden, sondern auch eigenstän-
dig formulierte Ziele ohne Druck umgesetzt werden.
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Basierend auf der eigenen Nachhaltigkeitsidentität 
können Schülerinnen und Schüler Handlungsinten-
tionen bilden, die durch die Unterstützung der Lehr-
person nachhaltig und erfolgreich umsetzbar sind. Die 
Nachhaltigkeitsidentität gibt starke Hinweise auf das 
Fundament der individuellen Nachhaltigkeit und auf 
die Handlungsräume, die damit verbunden sind. In 
der Abb. 5 sind das Fundament sowie der Handlungs-
raum für die Person A und die Person B aus der Abb. 4 
dargestellt. Daraus wird nochmals ersichtlich, dass die 
beiden Personen divergierende Voraussetzungen ha-
ben und somit auch über andere Handlungsoptionen 
zur Förderung der Nachhaltigkeit verfügen. Für beide 
Personen sind zwei eindimensionale Handlungsopti-
onen mit einem X gekennzeichnet. Für Person A ist 
eine soziale und eine ökologische Option markiert, 
für Person B eine soziale und eine ökonomische Op-
tion. Zudem sind auch Handlungsoptionen die meh-
rere Dimensionen umfassen möglich. Die Vorausset-
zung ist aber, dass sie innerhalb des Handlungsraums 
liegen.

Die Wahl der intendierten Handlung soll persön-
lich getroff en werden. Um den Vergleich mit Peers 
während der Findungsphase einzudämmen, ist es 
sinnvoll sich mittels einer Rollenzuweisung in eine an-
dere Identität zu versetzen. Wirksam ist die Verwen-

dung von sehr konkreten und sich gegen-
seitig kontrastierenden Rollen (Wlasak & 
Wlasak 2018). Eine gute Möglichkeit im 
vorliegenden Zusammenhang ist es, auch 
von diesen Rollen eine Identitätstorte zu 
erstellen und dadurch die Erstellung der 
eigenen Nachhaltigkeitsidentität zu üben. 
Danach sind Schülerinnen und Schüler 
individuell in der Lage, auf Basis der ei-
genen Identitätstorte, Ziele, Präferenzen 
und Ressourcen zu benennen und kon-
krete Handlungsoptionen zu formulieren. 
Diese Handlungsoptionen können danach 
in einem Handlungsraum, wie in Abb. 5, 
eingetragen werden und auf ihre Vorbe-
reitungsintensität, ihre praktische Durch-
führbarkeit im Tagesablauf und hinläng-
lich der persönlichen Präferenz bewertet 
werden. Wenn verschiedene Schülerinnen 
und Schüler vergleichbare Handlungsin-
tensionen formuliert haben, liegt es auf der 
Hand in dieser Phase Möglichkeiten zur 
Zusammenarbeit zu erkunden. Wenn jede 
und jeder seine Wahl getroff en hat, kann 
und soll zur Volition übergegangen werden.

Nachdem eine erste erfolgreiche Umset-
zung erfolgt ist, kann überlegt werden, ob 
die derzeitige Nachhaltigkeitsidentität und 
der Handlungsraum ausreichend ist, um 

aktuelle Herausforderungen überwinden zu können. 
Wenn zum Beispiel die Bedeutung ökologischer Fak-
toren für das eigene Leben im Vergleich zu sozialen und 
ökonomischen Faktoren bei Schülerinnen und Schü-
ler lediglich schwach ausgeprägt ist (Oberrauch et al. 
2014), soll das faktenbasiert refl ektiert werden. In die-
ser Phase kann der aktive Vergleich unter Peers bei der 
Refl exion der eigenen Präferenzen eine Rolle spielen. 
Schülerinnen und Schüler können ihre Nachhaltig-
keitsidentität überdenken und entsprechend anpassen.

Es ist von zentraler Bedeutung, die Erstreaktion 
der Schülerinnen und Schüler bei der Umsetzung der 
Handlungsintention zu beobachten, das heißt das In-
tuieren, Denken, Fühlen oder Empfi nden. Wenn diese 
Erstreaktion, die für eine bestimmte Schülerin oder 
einen bestimmten Schüler in unterschiedlichen Fä-
chern und Lernsituationen oftmals ähnlich ist, für die 
erfolgreiche Umsetzung der Handlungsintention nicht 
adäquat erscheint, muss die Lehrperson unterstützend 
eingreifen. Bei einem zu starken Intuieren gilt es re-
gulierend einzugreifen. Erfolgt ein zu starker Denk-
prozess, wäre es günstig, entsprechend zu motivieren. 
Ist hingegen die Ebene des Fühlens zu stark betroff en, 
sollte eine Konfrontation erfolgen. Auch auf ein Über-
empfi nden muss reagiert werden; hier gilt es zu beruhi-
gen. Dabei ist anzuraten sich nicht auf explizit geäußer-

Abb. 4: Identitätstorte (Stuppacher & Lehner 2018) und weitere Identitätstorte mit 
abgeleiteter Nachhaltigkeitsidentität
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te Eigenvorstellungen der Schülerinnen und Schülern 
zu verlassen sondern sich als Lehrperson, womöglich 
in Zusammenarbeit mit Kollegeninnen und Kollegen 
und Eltern, ein eigenes Bild, was die typische Heran-
gehensweise der einzelnen Schülerinnen und Schüler 
bei der Bearbeitung von Aufgaben betriff t, zu machen. 
Im besten Fall macht die Lehrperson in Gesprächen 
auf typische Erstreaktionen aufmerksam und befähigt 
die Schülerinnen und Schüler somit zur Selbststeue-
rung. Um zu einer erfolgreichen Selbststeuerung zu 
kommen, ist also eine intensive und ehrliche Ausei-
nandersetzung mit der Erstreaktion notwendig. Erst 
danach können Schülerinnen und Schüler selbststän-
dig, als passende Zweitreaktion, zu den Vorgängen der 
Selbstbremsung, Selbstmotivierung, Selbstkonfronta-
tion und Selbstberuhigung übergehen (Kuhl 2001).

6 Konklusion

Bei einer Bildung für nachhaltige Entwicklung, führt 
Wissen – auch wenn die Intention von Schülerinnen 
und Schülern ausgesprochen wird – in vielen Fällen 
nicht zum Handeln. Ist Wissen vorhanden, kann 
dessen fehlende oder nicht erfolgreiche Umsetzung 
mehrere Gründe aufweisen. Dazu zählen eine nicht 
vorhandene intrinsische Motivation, fehlende Res-
sourcen zur Umsetzung oder eine unpassende Um-
setzungsform. Um diesen Problemen vorzubeugen, ist 
es ratsam, sich darüber Gedanken zu machen, welche 
Handlungsintentionen für jede Schülerin und jeden 
Schüler individuell passend sind. Dafür ist es notwen-
dig sich mit der eigenen Identität, den Präferenzen 
und den persönlichen Ressourcen auseinanderzuset-
zen. Dadurch erhält man Klarheit darüber welches 
individuelle Fundament der Nachhaltigkeit vorhan-

den ist und welcher Handlungsraum mit 
hoher Erfolgswahrscheinlichkeit erreicht 
wird. Die im Artikel angeführten Darstel-
lungen dieser Fundamente und die Hand-
lungsräume mit den Dimensionen der 
Ökologie, der Ökonomie und dem Sozi-
alen verkörpern diese Sichtweise. Die vor-
geschlagene bewusste Identitätsrecherche 
und Intentionsbildung sowie die Beglei-
tung bei der Wahl der Umsetzungsformen 
dienen Lehrpersonen als konkrete Baustei-
ne bei der Gestaltung einer persönlichen, 
nachhaltigen Bildung einer nachhaltigen 
Entwicklung. Die Hoff nung ist, dass Er-
folgserlebnisse beim nachhaltigen Handeln 
beitragen, um weitere Handlungsintentio-
nen zu entwickeln und zu verwirklichen.
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