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Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist als zentrale Querschnittsaufgabe der 
Schule und damit der Lehrpersonenbildung anerkannt. Mit dieser Anerkennung geht 
jedoch eine grundlegende Herausforderung einher: BNE entfaltet ihre Wirkung nicht 
primär durch curriculare Vorgaben oder programmatische Leitbilder, sondern durch 
die professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen bzw. von Dozierenden der Lehr-
personenbildung. Das vorliegende Heft rückt daher die Lehrpersonenbildung in den 
Mittelpunkt und fragt danach, welche Kompetenzen, Haltungen und Wissensbestände 
Lehrpersonen benötigen, um BNE qualitätsvoll, reflektiert und lernwirksam umzuset-
zen. Zugleich wird untersucht, wie die Lehrerinnen- und Lehrerbildung institutionell, 
curricular und didaktisch gestaltet sein muss, um diese Professionalisierungsprozesse 
zu ermöglichen. 

Ein zentraler Schwerpunkt des Hefts liegt auf der kritischen Diskussion von BNE-
Kompetenzen. Dabei wird BNE nicht als rein inhaltliches Zusatzthema verstanden, 
sondern als anspruchsvolle bildungstheoretische und didaktische Aufgabe, die mit 
Fragen von Normativität, Kontroversität, Komplexität und Ungewissheit verbunden 
ist. Mehrere Beiträge machen deutlich, dass BNE bestehende professionelle Routinen 
herausfordert und neue Formen der Reflexion über Wissen, Werte und pädagogisches 
Handeln erforderlich macht. Vor diesem Hintergrund analysiert das Heft auch den aktu-
ellen Stand der Lehrpersonenbildung in der Schweiz und beleuchtet Fortschritte ebenso 
wie bestehende Leerstellen.

Einen grundlegenden theoretischen Beitrag leisten Johanna Weselek, Mandy Singer-
Brodowski und Christina Ehras mit ihrer Auseinandersetzung zur Thematisierung 
von Mensch-Natur-Verhältnissen. Sie zeigen auf, dass in der Praxis von Umweltbil-
dung und BNE häufig anthropozentrische Perspektiven dominieren, und plädieren für 
eine stärkere Berücksichtigung postanthropozentrischer Ansätze. Durch die Einbin-
dung umweltethischer, posthumanistischer und neumaterialistischer Perspektiven er-
öffnen sie neue Reflexionsräume für die Lehrpersonenbildung und verdeutlichen, wie 
implizite Deutungsmuster kritisch hinterfragt werden können.

Die sich daraus ergebende politische Dimension von Nachhaltigkeit und Bildung wird 
von Michel Dängeli und Katharina Kalcsics aufgegriffen. In ihrem Beitrag entwi-
ckeln sie Grundzüge einer politischen Nachhaltigkeitsbildung in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung. Ausgehend von einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Freiheits-
verständnis der liberalen Moderne rahmen sie BNE unter dem Leitmotiv der Anpas-
sung und strukturieren diese entlang von System-, Ziel- und Transformationswissen. 
Ihr Beitrag unterstreicht die Notwendigkeit, BNE stärker gesellschaftswissenschaftlich 
zu fundieren und als politische Bildungsaufgabe zu verstehen.

Editorial
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Einen systemisch-curricularen Zugang wählen Federica Valsangiacomo und Julia 
Niederhauser. Sie zeigen auf, wie BNE als Querschnittsthema in allen Disziplinen 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verankert werden kann, und betonen die Bedeu-
tung bildungswissenschaftlicher Grundlagen für die Förderung überfachlicher Kompe-
tenzen. Anhand eines Unterrichtsbeispiels aus einem Forschungs- und Entwicklungs-
projekt wird deutlich, wie transversale Ansätze zur Professionalisierung angehender 
Lehrpersonen beitragen können.

Mit der Frage individueller Werthaltungen und Überzeugungen setzt sich Franziska 
Heinze auseinander. Sie thematisiert die normative Dimension von BNE und zeigt 
auf, wie Werthaltungen von Lehrpersonen sowohl eine zentrale Ressource als auch 
ein Professionalisierungsproblem darstellen können. Der Beitrag verdeutlicht, dass die 
Auseinandersetzung mit Normativität in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht ver-
mieden werden kann, sondern didaktisch und reflexiv gestaltet werden muss.

Einen empirisch fundierten Überblick über den Stand der BNE in der Schweizer  
Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit Fokus auf die Volksschulstufe liefern Michelle 
Hermann, Nadia Lausselet, Stefan Baumann, Franziska Bertschy und Markus 
Wilhelm. Die Ergebnisse der Bestandsaufnahme von 2023/2024 zeigen sowohl deut-
liche Fortschritte als auch anhaltende Herausforderungen, insbesondere in bestimmten 
Ausbildungsstufen und in der systematischen Gestaltung von Lernprogressionen über 
die gesamte Studiendauer hinweg. Der Beitrag verdeutlicht zudem den Bedarf an ver-
tiefter Professionalisierungsforschung – gerade im internationalen Vergleich.

Die spezifische Situation der Gymnasiallehrpersonenbildung wird von Petra Breiten-
moser, Jorrit Holst und Kai Niebert analysiert. In ihrem Beitrag zeigen sie, dass 
BNE in der Ausbildung von Gymnasiallehrpersonen bislang häufig nur punktuell 
verankert ist. Auf der Grundlage empirischer Befunde skizzieren sie Entwicklungsli-
nien im Hinblick darauf, wie BNE stärker mit politischer Bildung, dem Whole School  
Approach sowie Bewertungs- und Handlungskompetenzen verknüpft werden kann.

Die Perspektive der Hochschullehrenden nehmen Antje Goller, Jana Markert und 
Marco Rieckmann ein. In ihrem Beitrag fassen sie zentrale Befunde zu individuellen 
Nachhaltigkeits- und BNE-Verständnissen zusammen und vergleichen diese mit den 
Sichtweisen angehender Lehrpersonen. Die Analyse macht deutlich, dass in beiden 
Gruppen häufig instrumentelle Zugänge dominieren und politische Dimensionen von 
BNE vergleichsweise selten explizit thematisiert werden.

Abschliessend widmen sich Tobias Hoppe, Magdalena Stadler, Nico Tuncel und 
Werner Rieß der diagnostischen Kompetenz in der BNE. Sie argumentieren, dass 
eine qualitätsvolle Förderung nachhaltigkeitsbezogener Lernprozesse auf einer fun-
dierten Diagnose von Lernvoraussetzungen basiere. Der Beitrag analysiert relevante 
Diagnosegegenstände, beschreibt Anforderungen an Lehrpersonen und zeigt auf, wie 
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diagnostische Kompetenz durch praxisbasierte Ansätze, etwa den Einsatz von Unter-
richtsvignetten, gezielt gefördert werden kann.

In ihrer Gesamtheit verdeutlichen die Beiträge dieses Hefts, dass BNE in der Lehrper-
sonenbildung eine anspruchsvolle und langfristige Entwicklungsaufgabe darstellt. Sie 
erfordert die Verbindung von theoretischer Reflexion, empirischer Analyse und kon-
zeptioneller Weiterentwicklung sowie den Mut, etablierte Routinen zu hinterfragen. 
Das Heft soll dazu beitragen, diese Diskussion weiterzuführen und Impulse für eine 
Lehrpersonenbildung zu geben, die den Herausforderungen einer nachhaltigen Ent-
wicklung gerecht wird.

Markus Wilhelm, Dorothee Brovelli, Christian Brühwiler, Doreen Flick-Holtsch, 
Bruno Leutwyler, Sandra Moroni, Afra Sturm und Markus Weil
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Diagnostische Kompetenz in der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung: Herausforderungen und Ansätze für die Lehr
personenbildung

Tobias Hoppe, Magdalena Stadler, Nico Tuncel und Werner Rieß

Zusammenfassung  Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) verfolgt das Ziel, allen Ler-
nenden Kompetenzen zur Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung zu vermitteln (Sustainable 
Development Goal 4). Eine zentrale Voraussetzung hierfür ist auch eine individuelle Förderung, 
die auf einer zutreffenden Diagnose von Lernvoraussetzungen wie Lernendenvorstellungen, sys
temischem Denken und umweltbezogenen Einstellungen aufbaut. Diagnostische Kompetenz 
stellt daher bei der gezielten Unterstützung nachhaltigkeitsbezogener Lernprozesse eine essen-
zielle Fähigkeit von Lehrkräften dar. Der Beitrag untersucht Konzeptualisierungen diagnos-
tischer Kompetenz im Kontext der BNE, analysiert relevante Diagnosegegenstände und leitet 
daraus Anforderungen für Lehrpersonen ab. Zudem wird aufgezeigt, wie Facetten diagnostischer 
Kompetenz durch praxisbasierte Ansätze, insbesondere durch den Einsatz von Unterrichtsvignet-
ten, gefördert werden können. Abschliessend werden Herausforderungen und Forschungsdeside-
rate im Bereich der BNE-Diagnosekompetenz diskutiert.

Schlagwörter  diagnostische Kompetenz – Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) – indi-
viduelle Förderung – Lernendenvorstellungen – Unterrichtsvignetten

Diagnostic skills in Education for Sustainable Development: Challenges and  
approaches for teacher education

Abstract  Education for Sustainable Development (ESD) aims to equip all learners with the 
competencies needed to promote sustainable development (Sustainable Development Goal 4).  
A key condition for this is individualised support that is based on an accurate diagnosis of lear-
ning prerequisites such as student conceptions, systems thinking, and environmental attitudes.  
Diagnostic skills are therefore essential for teachers to support sustainability-related  
learning processes effectively. This paper examines conceptualisations of diagnostic  
skills in the context of ESD, analyses relevant diagnostic targets, and derives resulting  
requirements for teachers. Furthermore, it highlights how diagnostic skills can be fostered  
through practice-oriented approaches, particularly the use of classroom vignettes. Finally,  
challenges and research gaps in the field of ESD-related diagnostic skills are discussed.

Keywords  diagnostic skills – Education for Sustainable Development (ESD) – individualised 
student support – student conceptions – classroom vignettes
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1	 Einleitung

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) hat das Ziel, allen Lernenden Kompe-
tenzen zur Förderung einer nachhaltigen Entwicklung zu vermitteln (SDG 4: Sustain
able Development Goal 4 – «Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung 
gewährleisten und Möglichkeiten des lebenslangen Lernens für alle fördern», UNRIC, 
2024). Um eine zielführende Förderung aller Lernenden zu erreichen, sollten die in-
dividuellen lernrelevanten Voraussetzungen berücksichtigt werden (Hardy, Meschede 
& Mannel, 2022). Lehrpersonen können Lernprozesse jedoch nur dann gezielt unter-
stützen – etwa durch passgenaues Feedback – wenn sie die Lernvoraussetzungen ihrer 
Schülerinnen und Schüler (z.B. bestimmte Fehlvorstellungen) zutreffend diagnostizie-
ren können (Schoenfeld, 2011). Diagnostisches Urteilen durch Lehrende bildet somit 
eine wesentliche Grundlage für die individuelle Förderung der Lernenden. Angesichts 
der Relevanz diagnostischer Urteile für den Lernerfolg überrascht es nicht, dass Dia-
gnosekompetenzen als Kernkompetenzen von Lehrenden betrachtet und seit einigen 
Jahren intensiv erforscht werden (Heitzmann et al., 2019; Herppich, Praetorius, Förster 
et al., 2017; Loibl, Leuders & Dörfler, 2020). Vor diesem Hintergrund stellt sich mit 
Blick auf die BNE die Frage, welche besonderen Anforderungen sich für die diagnos-
tische Kompetenz von Lehrpersonen im spezifischen Kontext der BNE ergeben und 
wie diese Kompetenz gezielt gefördert werden kann. Diese Fragestellung bildet die 
leitende Perspektive des vorliegenden Beitrags.

Dieser Beitrag gibt zunächst einen Überblick über zentrale Konzeptualisierungen dia
gnostischer Kompetenz bei Lehrpersonen und deren Bedeutung für die individuelle 
Förderung von Lernenden im Bereich der BNE. Darauf aufbauend wird analysiert, wel-
che besonderen Anforderungen BNE-spezifische Diagnosegegenstände an die diagnos-
tische Kompetenz von Lehrkräften stellen und welche Schlussfolgerungen sich daraus 
für die Professionalisierung und die Förderung diagnostischer Kompetenz ziehen las-
sen. Im Fokus der Überlegungen stehen drei Aspekte, die als wichtige Lernvorausset-
zungen und Lernstände in der BNE gelten können (Scheunpflug & Costa, 2025):
1)	 umwelt- und nachhaltigkeitsbezogene Vorstellungen von Lernenden;
2)	 umwelt- und nachhaltigkeitsbezogene Einstellungen von Lernenden;
3)	 systemisches Denken als Beispiel für eine BNE-relevante übergreifende Kompe-

tenz.

Diese drei Diagnosegegenstände bilden eine Grundlage für die Untersuchung der Leit-
frage nach den besonderen Anforderungen an die diagnostische Kompetenz von Lehr-
personen in der BNE. Abschliessend wird diskutiert, wie diagnostische Kompetenz von 
Lehrpersonen im Bereich der BNE gefördert werden kann. Dabei wird zunächst die 
Förderung von BNE-Diagnosekompetenz durch den Einsatz von Unterrichtsvignetten 
thematisiert. Anschliessend wird auf allgemeine Ansätze zur Vermittlung praxisorien-
tierten Wissens in der Lehrkräftebildung eingegangen, wobei jeweils Bezüge zur BNE 
hergestellt werden.
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2	 Diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen

Diagnostische Kompetenz ermöglicht es Lehrpersonen, die Lernvoraussetzungen, 
Lernstände und Lernverläufe ihrer Schülerinnen und Schüler fundiert einzuschätzen. 
Diagnostische Urteile sind essenziell für eine individuelle Förderung, da Lehrkräfte 
nur auf das pädagogisch reagieren können, was sie wahrnehmen und interpretieren 
(Schoenfeld, 2011). Ein Beispiel für eine pädagogische Reaktion ist das gezielte Feed-
back zu individuellen Lernfortschritten, das den weiteren Lernprozess der Schülerinnen 
und Schüler unterstützt. Somit stellt die diagnostische Kompetenz eine zentrale Voraus-
setzung für differenzierenden Unterricht dar (Wagner, 2025). Im Folgenden wird die 
diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen in drei Schritten entfaltet: Abschnitt 2.1 
erläutert zunächst grundlegende Definitionen und Formen formativer Diagnostik im 
Unterricht. Abschnitt 2.2 vertieft diese Perspektive, indem theoretische Modelle und 
empirische Befunde zur Erforschung diagnostischer Kompetenz im Kontext forma-
tiven Assessments vorgestellt werden. Abschnitt 2.3 richtet den Fokus schliesslich auf 
das unterrichtsbegleitende Diagnostizieren – eine für die BNE besonders bedeutsame 
Form diagnostischen Handelns, die angesichts der häufig offenen und dialogischen Un-
terrichtsformate in diesem Bereich zentral, aber zugleich mit besonderen Anforderun-
gen an die Lehrpersonen verbunden ist.

2.1	 Was versteht man unter diagnostischer Kompetenz?
Diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen zeigt sich vor allem in der konkreten 
Gestaltung diagnostischer Handlungen im Unterricht: Ob durch gezielte Diagnose
gespräche oder spontane On-the-fly-Einschätzungen – Lehrkräfte müssen Lernstän-
de erkennen, um fördernd darauf reagieren zu können (Schoenfeld, 2011). Dieser 
Abschnitt stellt dar, wie sich diese unterschiedlichen Handlungsformen in der Praxis 
ausprägen und welche Anforderungen sie an Lehrpersonen stellen, insbesondere im 
Kontext der BNE.

Nach Schrader (2010, S. 102) wird diagnostische Kompetenz allgemein als «Fähig-
keit eines Urteilers, Personen zutreffend zu beurteilen» definiert. In der pädagogischen 
Diagnostik umfasst diagnostische Kompetenz den Prozess des Einschätzens lernrele-
vanter Merkmale von Schülerinnen und Schülern (Herppich, Praetorius, Hetmanek 
et al., 2017). Ein zentrales Unterscheidungsmerkmal diagnostischer Prozesse ist ihr 
Ziel: Während summative Diagnostik primär der abschliessenden Leistungsbewertung 
dient, steht bei formativer Diagnostik die Unterstützung des weiteren Lernprozesses 
im Vordergrund (Herppich, Wittwer, Nückles & Renkl, 2014). Da sich der vorliegende 
Beitrag mit der Rolle der diagnostischen Kompetenz für die individuelle Förderung im 
Bereich der BNE befasst, wird hier die formative Diagnostik in den Fokus genommen.
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Formative Diagnostik kann nach Shavelson et al. (2008) unterschiedlich stark forma-
lisiert sein:
–	 Stark formalisiert: Hierbei sind diagnostische Aufgaben fest in das Curriculum in-

tegriert, um Lernfortschritte zu bestimmten Zeitpunkten systematisch zu erfassen 
(«embedded-in-curriculum»). Diese Form bietet Lehrpersonen eine hohe Plan
barkeit.

–	 Geplant, aber weniger formell: Lehrkräfte überlegen sich bereits in der Unterrichts-
vorbereitung gezielte Diagnosefragen, die sie während des Unterrichts einsetzen 
(«planned-for-interaction»).

–	 Spontan und wenig planbar: Diagnostische Urteile entstehen direkt im Unterrichts-
geschehen, etwa wenn eine Lehrkraft während einer Gruppenarbeit eine Lernenden
äusserung mithört («on-the-fly»).

Besonders in einem BNE-Unterricht, der offene, partizipative und dialogische Formate 
nutzt, sind Lehrkräfte gefordert, Äusserungen zu komplexen Themen spontan zu er-
fassen und einzuordnen (Rieckmann, 2018; Rieß & Mischo, 2008). Insofern nimmt 
gerade diese spontane, situative, eher informelle Diagnostik im Kontext der BNE eine 
Schlüsselrolle ein – weshalb sie in Abschnitt 2.3 gesondert aufgegriffen wird.

2.2	 Forschung zu diagnostischer Kompetenz in der Lehrpersonenbildung
Seit einigen Jahren befassen sich verschiedene Forschungsgruppen mit der Untersu-
chung und der Förderung der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen (insbeson-
dere die Forschungsgruppen COSIMA, DiaKom und NeDiKo). Einige Studien legen 
den Fokus auf die Urteilsgenauigkeit – das heisst die Übereinstimmung zwischen den 
Einschätzungen von Lehrpersonen und dem tatsächlichen Vorhandensein bestimmter 
Merkmale bei den Lernenden (Südkamp, Kaiser & Möller, 2012). Dieser Aspekt be-
zieht sich auf die Ergebnisqualität diagnostischer Urteile und stellt damit eine wichtige, 
aber nur eine Dimension diagnostischer Kompetenz dar (Loibl et al., 2020). Ergänzend 
dazu fokussiert die Prozessperspektive darauf, wie diagnostische Urteile entstehen, das 
heisst darauf, welche kognitiven und handlungsbezogenen Schritte Lehrpersonen im 
Diagnoseprozess durchlaufen. Um besser zu verstehen, wie diagnostische Urteile ent-
stehen und wie diagnostische Kompetenz gezielt gefördert werden kann, erscheint es 
folglich vielversprechend, auch die zugrunde liegenden Diagnoseprozesse zu unter
suchen (Leuders, Loibl, Sommerhoff, Herppich & Praetorius, 2022). Dabei wird die 
Perspektive der Urteilsgenauigkeit in vielen dieser Ansätze integriert, um Zusammen-
hänge zwischen Diagnoseprozess und Ergebnisqualität empirisch zu erfassen (z.B. 
Rieu, Leuders & Loibl, 2022).

Diagnoseprozesse umfassen sowohl kognitive Prozesse der Informationsverarbeitung 
(z.B. Wahrnehmen und Interpretieren) als auch äussere Lehraktivitäten wie das Stellen 
gezielter Diagnosefragen (Leuders et al., 2022). Rahmenmodelle diagnostischer Kom-
petenz von Lehrkräften legen hier unterschiedliche Schwerpunkte. So betont beispiels-
weise das DiaKom-Modell die zentrale Rolle kognitiver Prozesse bei der Entstehung 
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diagnostischer Urteile (Loibl et al., 2020). Das diagnostische Urteilen wird als komple-
xer Informationsverarbeitungsprozess verstanden, bei dem Lehrpersonen auf der Ba-
sis von verfügbarem Professionswissen und weiteren eigenen Personeneigenschaften 
lernrelevante Informationen über Schülerinnen und Schüler wahrnehmen, diese inter-
pretieren und Entscheidungen treffen. Die Inhalte und übergreifenden Fertigkeiten in 
der BNE sind so vielfältig, dass Lehrkräfte in vielen Unterrichtssituationen kaum auf 
spezifisches diagnoserelevantes Professionswissen zurückgreifen können. Daher ist es 
sinnvoll, nicht nur die Prozesse der diagnostischen Urteilsbildung als informationsver-
arbeitenden Prozess zu fokussieren, sondern gezielt auch die Fertigkeiten des diagnos-
tischen Handelns in den Blick zu nehmen, beispielsweise die Durchführung von Diagno-
segesprächen (Leuders et al., 2022). Solche Fertigkeiten ermöglichen es Lehrkräften, 
das eigene Verständnis des Denkens der Schülerinnen und Schüler zu erweitern. An 
diese Überlegungen knüpft das Prozessmodell von Herppich, Praetorius, Hetmanek et 
al. (2017; vgl. auch Herppich, Praetorius, Förster et al., 2017) an, das ebenfalls die Ur-
teilsbildung beschreibt, den Fokus jedoch um den Aspekt diagnostischer Handlungen 
wie Hypothesenbildung und das gezielte Sammeln von Informationen ergänzt. Dieses 
theoretische Modell bietet Anknüpfungspunkte, die es ermöglichen, Anforderungen an 
Lehrpersonen im BNE-Kontext zu verstehen, etwa wie komplexe inhaltliche oder auch 
affektiv-motivationale Dimensionen im Zusammenhang mit Nachhaltigkeitsthemen 
diagnostisch erfasst werden können. Hoppe, Seidel, Renkl und Rieß (2025) konnten 
beispielsweise zeigen, dass komplexe Denk- und Begründungsprozesse von Lernenden 
mithilfe strukturierter Praxisrepräsentationen wie Video- oder Textvignetten diagnos-
tisch zugänglich gemacht werden können. Dabei hängt der notwendige Umfang dia-
gnostischer Auseinandersetzung – etwa Gelegenheiten zum Üben des Diagnostizierens 
– von der Komplexität des zu erfassenden Lernendendenkens ab.

Die Qualität diagnostischer Urteile bestimmt massgeblich das weitere diagnostische 
und pädagogische Handeln von Lehrpersonen (Schoenfeld, 2011). Sie wird potenziell 
sowohl durch situative Aspekte als auch durch individuelle Merkmale der Lehrpersonen 
beeinflusst (Loibl et al., 2020). Die Forschung zu diagnostischer Kompetenz stellt da-
bei ein sich dynamisch entwickelndes Feld dar; insbesondere zu situativen Einflüssen 
auf diagnostische Prozesse liegen bislang erst vereinzelte empirische Befunde vor. Zu 
den situativen Aspekten gehören kontextuelle Bedingungen wie die Art der Aufgaben-
stellung oder Zeitdruck im Unterricht (Loibl et al., 2020). So konnten Rieu et al. (2022) 
zeigen, dass diagnostische Urteile unter Zeitdruck anfälliger für Verzerrungen sind. 
Darüber hinaus spielen auch individuelle Merkmale der diagnostizierenden Lehrper-
sonen eine Rolle. Dazu zählen sowohl relativ stabile Eigenschaften («traits») wie Pro-
fessionswissen, Überzeugungen und Motivation als auch situationsabhängige Faktoren 
(«states») wie Emotionen, Mindsets oder Stress (Loibl et al., 2020). Becker, Spinath, 
Ditzen und Dörfler (2020) zeigten beispielsweise, dass Stress kognitive Kapazitäten 
bindet, wodurch zentrale Diagnoseprozesse wie Wahrnehmen und Interpretieren beein-
trächtigt werden können.
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Eine besondere Rolle für die Qualität diagnostischer Urteile spielt das Professionswis-
sen von Lehrkräften. Beispielsweise konnten Mack, Gnas, Vock und Preckel (2023) 
bei Lehrpersonen fachspezifische Unterschiede in der Genauigkeit diagnostischer Ur-
teile nachweisen. Daraus lässt sich schliessen, dass das Professionswissen eine zentrale  
Voraussetzung für zuverlässige und valide Urteile von Lehrkräften ist. Diagnoserele-
vantes Professionswissen umfasst sowohl Fachwissen (z.B. Wissen über den Treibhaus-
effekt) als auch fachdidaktisches Wissen (z.B. Wissen über typische Fehlvorstellungen 
von Lernenden zu diesem Thema) (Baumert & Kunter, 2006). Fehlvorstellungen stel-
len dabei einen zentralen Aspekt fachdidaktischen Wissens dar, da sie den Ausgangs-
punkt für Lernprozesse bilden und Rückschlüsse auf die Denkstrukturen der Lernenden 
erlauben (Loewenberg Ball, Thames & Phelps, 2008). In verschiedenen Studien konnte 
gezeigt werden, dass neben Fachwissen insbesondere das Wissen über typische Ler-
nendenvorstellungen zu den unterrichteten Themen ein kategoriengeleitetes Diagnos-
tizieren ermöglicht und so die Güte diagnostischer Urteile von Lehrkräften deutlich 
erhöht (Hoppe, Renkl & Rieß, 2020; Ostermann, Leuders & Philipp, 2019). Dieses 
Zusammenspiel von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen ist auch für die BNE 
zentral, da Lehrkräfte hier Inhalte aus unterschiedlichen Disziplinen miteinander ver-
knüpfen und Lernendenvorstellungen zu komplexen ökologischen, ökonomischen und 
sozialen Systemzusammenhängen verstehen müssen.

2.3	 Unterrichtsbegleitende Diagnostik
Unterrichtsbegleitende, informelle Diagnostik stellt in der BNE eine besonders zentrale 
und zugleich herausfordernde Form diagnostischen Handelns dar. In der BNE kommen 
häufig offene, dialogische und partizipative Unterrichtsformate zum Einsatz, die spon-
tane Äusserungen von Lernenden begünstigen (Rieckmann, 2018). Für Lehrpersonen 
bedeutet dies, dass sie während des Unterrichtsgeschehens kontinuierlich Informatio-
nen über Denkweisen, Einstellungen oder Vorstellungen der Lernenden erfassen und 
deuten müssen (Heitzmann et al., 2019). Damit gewinnt die Fähigkeit zum spontanen, 
unterrichtsbegleitenden Diagnostizieren («on-the-fly») eine besondere Bedeutung – so-
wohl für die Gestaltung lernförderlicher Situationen als auch als zentrale Kompetenz, 
die Lehrkräfte angesichts der situativen und zeitkritischen Anforderungen unterrichts-
begleitender Diagnostik im Rahmen ihrer Professionalisierung erwerben und weiter-
entwickeln müssen.

Im Unterricht können wichtige Lernvoraussetzungen wie Lernendenvorstellungen 
oder Einstellungen der Lernenden nicht direkt beobachtet werden (Schecker & Duit, 
2018). Stattdessen müssen diese Merkmale aus den verbalen und nonverbalen Äusse-
rungen der Lernenden erschlossen werden. Da dieses Erschliessen nicht mit absoluter 
Sicherheit und Präzision erfolgen kann, sollten Diagnosen über Vorstellungen, Ein-
stellungen und Denkweisen der Lernenden stets als vorläufige Hypothesen betrachtet 
werden (Heitzmann et al., 2019). Diese Hypothesen können durch Fehlschlüsse seitens 
der diagnostizierenden Lehrperson beeinflusst sein (Loibl et al., 2020). Entsprechend 
ist es wichtig, dass Lehrpersonen ihre Hypothesen validieren, in der Regel mithilfe 
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von Rückfragen an die betreffende Schülerin oder den betreffenden Schüler (van Es & 
Sherin, 2021). Ein Beispiel: Eine Schülerin äussert, dass sie den Treibhauseffekt auf 
eine stärkere Sonneneinstrahlung zurückführt. Diese Vorstellung entspricht einem häu-
fig dokumentierten Fehlkonzept (Schubatzky, Haagen-Schützenhöfer, Wackermann, 
Wöhlke & Wildbichler, 2024). Um sicherzustellen, dass diese Einschätzung korrekt ist, 
könnte die Lehrperson Rückfragen stellen, um ihre Diagnose zu validieren und gege-
benenfalls zu erweitern (z.B. «Kannst du genauer erklären, warum du denkst, dass der 
Treibhauseffekt mit einer stärkeren Sonneneinstrahlung zusammenhängt?»).

Im laufenden Unterricht weisen insbesondere mündliche Äusserungen der Lernenden 
auf deren zugrunde liegende Lernvoraussetzungen hin (Glogger-Frey & Herppich, 
2017). Das unterrichtsbegleitende Diagnostizieren von Vorstellungen, Einstellungen 
und Denkweisen der Lernenden kann als ein kontinuierlicher Prozess des Filterns rele-
vanter Informationen verstanden werden (Heitzmann et al., 2019). Dieser Prozess lässt 
sich als Wahrnehmung und Interpretation von Informationen beschreiben (Blömeke, 
Gustafsson & Shavelson, 2015). Unter «Wahrnehmung» versteht man die Selektion 
von Äusserungen, die als potenziell relevant für das Verständnis der zugrunde liegen-
den Lernvoraussetzungen erscheinen (Blomberg, Stürmer & Seidel, 2011). Die Inter-
pretation bezieht sich darauf, wie Lehrkräfte diese wahrgenommenen Äusserungen 
im Hinblick auf die dahinterliegenden Vorstellungen, Einstellungen und Denkweisen 
der Lernenden deuten. Diese Form des unterrichtsbegleitenden Diagnostizierens wird 
in der Literatur zur Lehrpersonenprofessionalisierung auch als «teacher noticing» 
oder «professionelle Unterrichtswahrnehmung» bezeichnet (Stürmer & Seidel, 2017;  
van Es & Sherin, 2021). 

Die Anforderungen an das Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen im Unterricht 
unterscheiden sich von denen, die bei der Auswertung schriftlicher Arbeiten gestellt 
werden. Lehrpersonen müssen schnell und präzise reagieren, da das Diagnostizieren 
unmittelbar und oft unter Zeitdruck stattfindet. In Situationen, in denen Lehrpersonen 
weniger unter Druck stehen – etwa bei der Auswertung schriftlicher Arbeiten – erfor-
dert das Diagnostizieren weniger Spontaneität und bietet mehr Raum für reflektiertes 
Vorgehen. Vor diesem Hintergrund liegt der Fokus des vorliegenden Beitrags auf der 
Förderung des unterrichtsbegleitenden Diagnostizierens, da insbesondere die Fähigkeit 
gefragt ist, Lernvoraussetzungen unmittelbar zu erkennen, um im Unterricht flexibel 
darauf reagieren zu können (Shavelson et al., 2008). Für die weitere Betrachtung ergibt 
sich daraus, dass die unterschiedlichen Diagnoseformen und Diagnosebedingungen 
spezifische Anforderungen an Lehrpersonen in der BNE stellen, die im nächsten Ab-
schnitt anhand konkreter Diagnosegegenstände näher beleuchtet werden.
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3	 Diagnosegegenstände in der BNE

Lehrpersonen gelingt das Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen insbesondere 
dann, wenn sie über spezifisches Wissen zu relevanten Diagnosegegenständen verfü-
gen (Ostermann et al., 2019). Daher ist es von grosser Bedeutung, Diagnosegegenstän-
de zu identifizieren und zu beschreiben, die im Kontext der BNE besonders relevant für 
das Lernen der Schülerinnen und Schüler sind. Diese Diagnosegegenstände lassen sich 
aus Konzeptualisierungen von Nachhaltigkeitskompetenz (Waltner, Rieß & Mischo, 
2019) ableiten und sollten im Zentrum der Förderung von BNE-Diagnosekompetenz 
stehen. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund wichtig, dass diagnostische Kompe-
tenz tendenziell domänenspezifisch angeeignet wird, das heisst bezogen auf spezifische 
Fachinhalte und Themenbereiche (z.B. Hoppe, Renkl & Rieß, 2020; Kolovou, Nau-
mann, Hochweber & Praetorius, 2021; Mack et al., 2023). Empirische Befunde deuten 
darauf hin, dass Lehrpersonen Schwierigkeiten haben, diagnostische Fertigkeiten zwi-
schen unterschiedlichen Themenfeldern zu transferieren, sodass diagnostisches Wis-
sen stark an inhaltliche Kontexte gebunden bleibt (vgl. dazu auch Levin, Hammer & 
Coffey, 2009). Für Lehrpersonen in der BNE bedeutet dies, dass sie insbesondere vor 
der Herausforderung stehen, ihre diagnostische Kompetenz auf vielfältige, interdiszi-
plinär verknüpfte Themen anzuwenden und ihr diagnostisches Handeln entsprechend 
flexibel anzupassen, um nachhaltigkeitsrelevante Lernprozesse gezielt zu unterstützen.

Zu den BNE-spezifischen Diagnosegegenständen können insbesondere nachhaltig-
keitsrelevante Lernendenvorstellungen als Aspekte des Vorwissens, umwelt- und nach-
haltigkeitsbezogene Einstellungen sowie übergreifende Fertigkeiten wie systemisches 
Denken gezählt werden (Scheunpflug & Costa, 2025). Sowohl fachlich nicht tragfä-
hige nachhaltigkeitsrelevante Lernendenvorstellungen als auch negative Einstellungen 
erschweren die Entwicklung nachhaltigkeitsförderlicher Denk- und Handlungsweisen 
(z.B. Olsson, Gericke & Chang Rundgren, 2016). Ein unzureichendes systemisches 
Denken kann unter anderem dazu führen, dass die aus nachhaltigkeitsbedeutsamen 
Handlungen erwachsenden Nebenfolgen und langfristigen Folgen bei Entscheidungen 
nicht ausreichend mitbedacht werden. Diese Diagnosegegenstände unterscheiden sich 
hinsichtlich ihrer inhaltlichen, affektiv-motivationalen und strukturellen Dimensionen 
– und stellen damit sehr unterschiedliche Anforderungen an die diagnostische Kompe-
tenz von Lehrkräften. Für Lehrpersonen bedeutet dies, dass sie je nach Diagnosegegen-
stand unterschiedliche Hinweisreize wahrnehmen, interpretieren und in ihre Urteilsbil-
dung integrieren müssen, um Lernvoraussetzungen im Sinne nachhaltiger Entwicklung 
angemessen einschätzen zu können (Loibl et al., 2020). 

Im Hinblick auf das Diagnostizieren von nachhaltigkeitsrelevanten Vorstellungen, Ein-
stellungen und übergreifenden Fertigkeiten von Lernenden wie etwa dem systemischen 
Denken stellt sich die Frage, welche Hinweisreize in den Äusserungen der Lernenden 
diagnoserelevant sind. Diese müssen von den Lehrkräften wahrgenommen und in-
terpretiert werden, damit sie zu akkuraten diagnostischen Urteilen gelangen (Hoppe,  
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Renkl, Seidel, Rettig & Rieß, 2020). In den folgenden Abschnitten werden exem-
plarisch nachhaltigkeitsbezogene Vorstellungen, Einstellungen und Denkweisen von 
Lernenden beschrieben und analysiert. Zudem werden die Anforderungen diskutiert, 
die sich aus den spezifischen Eigenschaften dieser Diagnosegegenstände für die dia-
gnostische Urteilsbildung und das diagnostische Handeln von Lehrpersonen ergeben. 
Darauf aufbauend werden Überlegungen dazu angestellt, wie Lehrkräfte im Unterricht 
Informationen zu den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ihrer Schülerinnen und 
Schüler erfassen können. Damit wird der Frage nachgegangen, welche besonderen An-
forderungen diese Diagnosegegenstände an die diagnostische Kompetenz von Lehr-
kräften in der BNE stellen und wie dies in der Lehrpersonenbildung berücksichtigt 
werden kann.

3.1	 Lernendenvorstellungen als Diagnosegegenstand in der BNE
Die bereits vorhandenen Vorstellungen von Lernenden zu Phänomenen, Prinzipien 
und Begriffen werden in den Fachdidaktiken mit weitgehender konzeptueller Über-
schneidung als Fehlkonzepte, Präkonzepte oder Lernenden- bzw. Alltagsvorstellungen 
bezeichnet (Schecker & Duit, 2018). Im Folgenden wird der Begriff «Lernenden
vorstellungen» verwendet. Dabei handelt es sich um subjektive gedankliche Konstruk-
tionen, die häufig den Alltagserfahrungen der Lernenden entstammen und den wissen-
schaftlich gültigen Perspektiven oft nicht oder nur teilweise entsprechen (Gropengießer 
& Marohn, 2018). Da neue Lerninhalte auf der Grundlage von Vorwissen verarbeitet 
werden, haben Lernendenvorstellungen eine grundlegende Bedeutung für das Lehren 
und Lernen (Taber, 2017). Angemessene diagnostische Urteile über Lernendenvorstel-
lungen, die an den Denkweisen und subjektiven Vorstellungen der Lernenden ansetzen, 
ermöglichen es Lehrpersonen, im Unterricht an diese Vorstellungen anzuknüpfen und 
diese weiterzuentwickeln. Für Lehrpersonen in der BNE besteht eine zentrale diagnos-
tische Anforderung darin, solche Lernendenvorstellungen zu erkennen, die auf kom-
plexe ökologische, ökonomische oder soziale Zusammenhänge bezogen sind – und 
diese im Unterrichtsverlauf gezielt zu adressieren.

Lernendenvorstellungen sind seit vielen Jahrzehnten Gegenstand empirischer Unter-
suchungen, insbesondere zu natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Themen (z.B. 
Häußler, 1998). Auch zu Themen, die für eine BNE besonders relevant sind, existie-
ren einige Studien. Dazu zählen beispielsweise Untersuchungen zu Lernendenvorstel-
lungen über Stoffkreisläufe. Baisch (2009) untersuchte die Konzepte von Lernenden 
in der Grundschule und konnte zeigen, dass die Lernenden vor allem sinnlich wahr-
nehmbare Veränderungen des Aussehens und der Struktur von Stoffen beschrieben. 
Humus oder Erde wurden häufig als Endprodukt der Zersetzung betrachtet. Als Ur-
sachen für die Zersetzungsprozesse nannten die befragten Schülerinnen und Schüler 
biologische Faktoren wie die Zersetzung durch makroskopisch sichtbare Organismen, 
beispielsweise den Regenwurm. Es fiel den Lernenden jedoch schwer, verschiedene 
Faktoren miteinander zu verknüpfen und ein zyklisches Verständnis von Zersetzungs-
prozessen zu entwickeln. Auch frühere Erhebungen zu Lernendenvorstellungen bei 
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Stoffkreisläufen zeigen ähnliche Ergebnisse (Helldén, 1995; Leach, Driver, Scott & 
Wood-Robinson, 1996). Weitere BNE-relevante Studien beschäftigen sich beispiels-
weise mit Lernendenvorstellungen zum Treibhauseffekt (Schubatzky et al., 2024), zu 
den Ursachen und Folgen des globalen Klimawandels (Schuler, 2011) sowie zu Strate-
gien der Klimawandeleindämmung und Anpassung an den Klimawandel (Bofferding 
& Kloser, 2015). 

Lernendenvorstellungen unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich ihrer Inhalte, son-
dern auch hinsichtlich der Komplexität ihrer gedanklichen Konstruktion (Gropengießer 
& Marohn, 2018). Bei der Analyse von Lernendenvorstellungen unterscheidet Gro-
pengießer (2006) beispielsweise zwischen Begriffen, Konzepten und Denkfiguren. 
Ein Begriff ist die einfachste Form einer Vorstellung und bezieht sich auf Vorgänge, 
Dinge oder allgemeine Referenten (Chi, Slotta & de Leeuw, 1994). Begriffe werden 
durch Wörter oder Termini ausgedrückt (Gropengießer & Marohn, 2018). Wenn ein 
Begriff mit einem oder mehreren anderen Begriffen in Beziehung gesetzt wird, dann 
kann die Vorstellung als Konzept bezeichnet werden. Konzepte beziehen sich auf spe-
zifische Sachverhalte und lassen sich durch eine einzelne Aussage oder einen Satz 
formulieren (Gropengießer & Marohn, 2018). Denkfiguren repräsentieren besonders 
komplexe Vorstellungen, da hier verschiedene Konzepte miteinander in Beziehung ge-
setzt werden. Denkfiguren lassen sich als Grundsatz ausdrücken (Gropengießer, 1997). 
Beispielhaft für die verschiedenen Komplexitätsebenen von Lernendenvorstellungen 
können die Unterscheidungen nach Trauschke und Gropengießer (2014) im Bereich der 
Thermodynamik betrachtet werden, die auch für das Verständnis des Treibhauseffekts 
von Bedeutung sind: «Lichtenergie» und «Wärmeenergie» stellen beispielsweise Ler-
nendenvorstellungen in Form von Begriffen dar. Die Aussage «Lichtenergie wird in 
Wärmeenergie umgewandelt» gilt als Konzept, während der Grundsatz «Viele Ener-
gieformen sind ineinander umwandelbar» eine Denkfigur repräsentiert.

Unterschiedliche Lernendenvorstellungen stellen je nach inhaltlicher Ausprägung und 
Komplexität unterschiedliche Anforderungen an die diagnostische Urteilsbildung, 
das heisst an das Wahrnehmen und das Interpretieren der Äusserungen der Lernenden 
durch die Lehrkräfte. Für das Beispiel ökologischer Fehlvorstellungen konnte gezeigt 
werden, dass weniger komplexe Konzepte in vielen Fällen einfacher zu diagnostizieren 
sind als komplexere Denkfiguren (Hoppe, Renkl & Rieß, 2020). Dies lässt sich darauf 
zurückführen, dass weniger komplexe Konzepte häufig explizit geäussert werden, wäh-
rend die Diagnostik komplexerer Denkfiguren die Integration mehrerer, teilweise im-
pliziter Indikatoren erfordert (Hoppe, Renkl & Rieß, 2020). Darüber hinaus hat sich in 
verschiedenen Studien gezeigt, dass Diagnosekompetenzen inhalts- bzw. domänenspe-
zifisch erworben werden (Hoppe et al., 2025; Kolovou et al., 2021; Mack et al., 2023). 
Lehrkräfte müssen daher beim Diagnostizieren auf spezifisches fachwissenschaftliches 
und fachdidaktisches Wissen zurückgreifen können, um die Äusserungen der Ler-
nenden hinsichtlich der dahinterliegenden Vorstellungen angemessen zu interpretieren. 
Damit wird deutlich: Die Diagnostik von Lernendenvorstellungen in der BNE verlangt 
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nicht nur ein breites interdisziplinäres Professionswissen, sondern auch die Fähigkeit, 
wahrgenommene Lernendenäusserungen vor dem Hintergrund dieses Professionswis-
sens angemessen zu verarbeiten.

3.2	 Einstellungen als Diagnosegegenstand in der BNE
Im Hinblick auf die Leitfrage des vorliegenden Beitrags, welche Anforderungen sich 
für die diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen in der BNE ergeben, werden im 
Folgenden Einstellungen als zentraler Diagnosegegenstand analysiert. Der Begriff der 
Einstellungen bezeichnet psychologische Tendenzen der Bewertung von Gegenstän-
den, Personen oder auch abstrakteren Ideen – den Einstellungsobjekten (Albarracin 
& Shavitt, 2018; Eagly & Chaiken, 1993). Einstellungen sind latente, das heisst nicht  
direkt beobachtbare Merkmale, die sich über längere Zeiträume hinweg sowie gegen-
über Beeinflussungsversuchen als eher stabil erweisen (Albarracin & Shavitt, 2018). 
Sie stehen in Wechselbeziehung zu den Überzeugungen, den Affekten und dem Ver-
halten von Individuen (Fabrigar, MacDonald & Wegener, 2014), woraus sich ihre Be-
deutung für die Bildungsforschung und die Bildungspraxis ergibt: Einerseits kann die 
Einstellung einer Person daraus abgeleitet werden, was sie denkt, was sie fühlt oder wie 
sie sich verhält. Andererseits prägt die Einstellung einer Person ihr Denken und Fühlen 
wie auch ihr Verhalten.

Die besondere Bedeutung von Einstellungen in der BNE im Vergleich zu anderen 
Schulfächern begründet sich ebenfalls in den Inhalten und Zielen von BNE. Diese 
gehen über die blosse Wissensvermittlung hinaus und umfassen in höherem Masse 
verhaltensrelevante Merkmale und Werte (Biasutti & Frate, 2017; Olsson et al., 2016; 
Shephard, 2016). Dies lässt sich sowohl politischen Dokumenten als auch konzeptio-
nellen Arbeiten der Bildungsforschung im Bereich der BNE entnehmen (Waltner et al., 
2019). Beispielsweise fordert die Agenda 21 in Kapitel 36.3 einen «Einstellungswan-
del», um Nachhaltigkeitsprobleme bearbeiten zu können; Bildung erhält dabei eine 
essenzielle Rolle (UN, 1992). Auch neuere politische Dokumente wie die BNE-Road-
map der UNESCO bezeichnen die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen 
über Umweltfragen im Rahmen von BNE als unzureichend und betonen die zusätzliche 
Bedeutung der Ausbildung von Fähigkeiten, Werten und Einstellungen, «die uns alle 
in die Lage versetzen, fundierte Entscheidungen zu treffen und in dringlichen Fra-
gen auf lokaler, nationaler und globaler Ebene individuell und kollektiv zu handeln» 
(UNESCO, 2021, S. 8). Bildungswissenschaftliche Arbeiten zu Nachhaltigkeitskom-
petenzen wie das Konzept der Gestaltungskompetenz von de Haan (2008) oder die 
Schlüsselkompetenzen nach Wiek, Withycombe und Redman (2011) oder Rieckmann 
(2013) legen einen besonderen Fokus auf Bewertungsprozesse vor dem Hintergrund 
normativer Setzungen. Diese unterscheiden sich deutlich von den vorwiegend kogni-
tiven Facetten in Bildungsstandards bzw. Kompetenzformulierungen anderer Fächer 
(z.B. Deutsche Gesellschaft für Geographie, 2020; National Research Council, 2012; 
OECD, 2017; Sumfleth et al., 2019). 
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Abgesehen von der expliziten Betonung von Einstellungen als Ziel von BNE in zentra-
len Referenzdokumenten des Bildungsbereichs mangelt es bislang an konkreten Pra-
xisempfehlungen für die schulische Umsetzung: Es bleibt offen, wie Einstellungen im 
Unterricht thematisiert und wie sie diagnostiziert werden können. Eine Annäherung an 
die Frage der Diagnostizierbarkeit bietet die Forschung. In empirischen Studien wer-
den Nachhaltigkeitseinstellungen und verwandte Merkmale häufig mit standardisierten 
Instrumenten gemessen. Der Fragebogen des Greenpeace-Nachhaltigkeitsbarometers 
(Michelsen, Grunenberg & Rode, 2012) erfasst beispielsweise Affekte, normative Ori-
entierungen und Haltungen sowie die damit verbundene Tendenz, nicht nachhaltige 
Entwicklungen als negativ zu bewerten. Solche Ansätze wie auch andere Instrumente 
(z.B. «Attitudes toward Sustainable Development scale», Biasutti & Frate, 2017; «Eco-
centric and Anthropocentric Attitudes toward the Sustainable Development [EAATSD] 
scale», Kopnina, 2017; «sustainable development values scale», Shepherd, Kuskova 
& Patzelt, 2009; «sustainability consciousness», Olsson et al., 2016; «sustainability 
competencies», Waltner et al., 2019) basieren auf Selbsteinschätzungen der Befragten 
hinsichtlich ihrer Übereinstimmung mit Aussagen zu nachhaltigkeitsrelevanten Phäno-
menen und Problemen. Diese umfassen sowohl kognitive (z.B. «Die Menschen sollten 
mehr opfern, um die wirtschaftlichen Unterschiede zwischen den Bevölkerungsgrup-
pen zu verringern») als auch affektive (z.B. «Das Aussterben vieler Tier- und Pflanzen
arten macht mich traurig») Items. Dabei werden die drei Nachhaltigkeitsdimensionen 
(Ökologie, Ökonomie, Gesellschaft) wie auch die Spannbreite von egoistischen bzw. 
utilitaristischen bis hin zu altruistischen bzw. biosphärischen Interessen thematisiert. 
Letztere begründet sich in traditionellen Modellen von Umwelteinstellungen (z.B.  
Bogner & Wiseman, 1999; Dunlap, van Liere, Mertig & Jones, 2000; Schultz, 2001), 
die in der Regel Grundlage für die Messinstrumententwicklung im Bereich der nach-
haltigen Entwicklung waren.

Vor dem Hintergrund, dass professionelles Wissen der Lehrkräfte ausschlaggebend für 
die Qualität ihrer diagnostischen Einschätzungen ist, lohnt sich ein Blick auf Erkennt-
nisse zur Entwicklung nachhaltigkeitsbezogener Einstellungen und mögliche Einfluss-
faktoren: Im Verlauf des Jugendalters nehmen affektiv-motivationale Überzeugungen 
zur nachhaltigen Entwicklung im Vergleich zu früheren Lebensphasen ab (Bucht, 
Bachner & Spengler, 2024; Olsson et al., 2016; Scharenberg, Waltner, Mischo & Rieß, 
2021). Im frühen Erwachsenenalter lassen sich wieder zunehmend positive Nachhal-
tigkeitseinstellungen nachweisen (Olsson & Gericke, 2016; Rekker, Keijsers, Branje & 
Meeus, 2015). Diese Erkenntnisse decken sich mit Studien der Umweltpsychologie, die 
zeigen, dass Einstellungen zur Umwelt im Kindes- und Jugendalter noch veränderlich 
sind (Otto, Evans, Moon & Kaiser, 2019), während sie sich im Erwachsenenalter als 
sehr stabil erweisen (Kaiser, Brügger, Hartig, Bogner & Gutscher, 2014). 

Darüber hinaus liefern Studien Hinweise darauf, dass verschiedene Eigenschaften der 
Lehrkräfte sowie schulische und ausserschulische Faktoren einen bedeutsamen, aber 
auch differenzierten Einfluss auf die Entwicklung nachhaltigkeitsrelevanter Merkmale 
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von Schülerinnen und Schülern haben. Auch wenn die Studienlage zu diesen Einfluss-
faktoren insgesamt noch dünn ist, zeigen die Ergebnisse von Scharenberg et al. (2021) 
beispielsweise, dass die Teilnahme von Lehrkräften an BNE-Weiterbildungen, ihr 
Nachhaltigkeitsbewusstsein und ihre Selbstwirksamkeitserwartungen mit der Entwick-
lung von Wissen, Einstellungen und Verhaltensintentionen im Bereich nachhaltiger 
Entwicklung bei den Lernenden zusammenhängen. Bemerkenswert ist dabei, dass die 
affektiv-motivationalen Überzeugungen und Einstellungen der Lernenden zum Thema 
«Nachhaltigkeit» am Ende des Schuljahres umso positiver waren, je geringer das Um-
welt- und Nachhaltigkeitsbewusstsein ihrer Lehrkräfte ausgeprägt war und je weniger 
diese an Weiterbildungen zum Thema «BNE» teilgenommen hatten, wobei die Stärke 
der Effekte im unteren Bereich liegt. Eine vorsichtige Interpretation legt die Vermutung 
nahe, dass es sich möglicherweise um Reaktionen der Reaktanz handeln könnte (Scha-
renberg et al., 2021). 

Auch der Stellenwert von BNE innerhalb der Schule beeinflusst die Entwicklung des 
Nachhaltigkeitsbewusstseins, wobei sich dieser Effekt je nach Altersgruppe unter-
schiedlich ausprägt. So zeigen die Ergebnisse von Olsson et al. (2016), dass Lernende 
an Schulen mit einer im Schulkonzept verankerten BNE ein signifikant höheres Nach-
haltigkeitsbewusstsein aufweisen als Lernende an Schulen ohne eine solche Veranke-
rung. Interessanterweise zeigt sich dieser Zusammenhang in der neunten Klassenstufe 
umgekehrt. Es sollte jedoch berücksichtigt werden, dass die Einflussmöglichkeiten 
der Schule begrenzt sind, da ausserschulische Faktoren wie Peers oder soziale Medien 
ebenfalls einen bedeutsamen Einfluss auf die Einstellungen und Verhaltensabsichten 
der Schülerinnen und Schüler ausüben (Kollmuss & Agyeman, 2002; Prendergast et 
al., 2021; Xie & Madni, 2023). Die berichteten Ergebnisse verdeutlichen, dass eine 
kontinuierliche und differenzierte Reflexion sowie Anpassung des eigenen Unterrichts 
durch Lehrkräfte sinnvoll sind, um potenziell negative Effekte frühzeitig zu erkennen 
und gezielt gegenzusteuern.

Dies führt zur Frage nach geeigneten Diagnosemethoden für einstellungsrelevante 
Merkmale im Rahmen der schulischen BNE. Einstellungen werden in Form von Wert-
schätzungen gegenüber Einstellungsobjekten sichtbar und können aus kognitiven,  
affektiven oder behavioralen Reaktionen darauf abgelesen werden (Kaiser, Merten & 
Wetzel, 2018). Im schulischen Kontext ist es daher grundsätzlich möglich, Nachhaltig-
keitseinstellungen auch «on-the-fly» aus Lernendenaussagen oder anderen spontanen 
Reaktionen auf BNE-Inhalte zu erschliessen. Ein gezieltes individuelles Rückfragen 
– wie es in der Diagnostik von Lernendenvorstellungen üblich ist – könnte jedoch 
mit dem Überwältigungsverbot (Stichwort «Beutelsbacher Konsens», Wehling, 2016) 
kollidieren. Denn dieses führt häufig dazu, dass Lehrkräfte gegenüber affektiv-motiva-
tionalen Lernzielen eine gewisse Zurückhaltung zeigen (Overwien, 2016). 

Klar ist, dass eine Diagnostik von Einstellungen nicht wie andere schulische Diagnostik 
für selektive Zwecke (z.B. in Form von Notengebung) betrieben werden darf. Dennoch 
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sind Informationen über die Ausgangslage in Bezug auf Nachhaltigkeitseinstellungen 
sowie deren Entwicklungen von fundamentaler Bedeutung für die Unterrichtsplanung 
und die Unterrichtsentwicklung, um Unterrichtsqualität in der schulischen BNE zu  
gewährleisten (Thiel, Tarkian, Lankes, Maritzen & Riecke-Baulecke, 2019). Unab-
hängig von der gewählten Methode gilt dabei: Für ehrliche und aussagekräftige Er-
gebnisse sind Anonymität und Freiwilligkeit unerlässlich. Shephard (2016) empfiehlt 
daher, Einstellungen anonym auf Gruppen- bzw. Klassenebene zu erfassen. Dies kann 
zum Beispiel über geeignete Fragebögen geschehen, die sich an den oben genannten 
validierten Instrumenten orientieren. Alternativ dazu können auch andere, niedrig-
schwellige Verfahren wie anonyme Abstimmungen (z.B. Karten oder digitale Tools), 
schriftliche Reflexionen, soziometrische Verfahren wie das «Meinungsbarometer» (bei 
dem sich Schülerinnen und Schüler im Raum nach ihrer Zustimmung zu einer Aus
sage positionieren) oder Gruppendiskussionen eingesetzt werden, sofern die Teilnahme 
freiwillig ist.

3.3	 Systemisches Denken als Diagnosegegenstand in der BNE
Einen weiteren zentralen Diagnosegegenstand stellt das systemische Denken als eine 
Schlüsselqualifikation im Kontext von BNE dar (Fanta, Bräutigam, Greiff & Rieß, 
2017). Diese Fähigkeit ermöglicht es, die vielschichtigen Aspekte, Zusammenhänge 
und Zielsetzungen einer nachhaltigen Entwicklung umfassender zu erfassen und zu 
verstehen. Rieß und Mischo (2008, S. 218) definierten systemisches Denken als die 
Fähigkeit, «komplexe Wirklichkeitsbereiche als Systeme erkennen, beschreiben, mo-
dellieren (z.B. strukturieren, organisieren) und erklären zu können. Dazu gehören die 
Fähigkeiten, Systemelemente und Wechselbeziehungen bestimmen zu können, zeit-
liche Dimensionen (Dynamiken) zu erfassen, sowie die Fähigkeit, auf Basis der eige-
nen Modellierungen Erklärungen geben, Prognosen treffen und weiche Technologien 
entwerfen zu können». 

In der empirischen Forschung wurde das systemische Denken bisher auf unter-
schiedliche Weise erfasst. In Studien der Sekundarstufe sowie im Bereich der Lehr-
kräftebildung kamen vor allem Leistungstests zum Einsatz, teilweise ergänzt durch 
computergestützte Modellierungsaufgaben (Bräutigam, 2014). Untersuchungen im 
Grundschulalter wählten hingegen meist einen breiteren methodischen Zugang, um 
den unterschiedlichen Facetten des Konstrukts gerecht zu werden. Sommer (2005) 
kombinierte hierzu Fragebögen, Interviews, Begriffslandkarten und ein interaktives 
Computerspiel, während Ben-Zvi Assaraf und Orion (2010) auf eine Vielfalt qualita-
tiver Verfahren wie Zeichnungen von Lernenden, Wortassoziationen, Beobachtungen, 
Interviews und Fragebögen zurückgriffen. Die beschriebenen Erhebungsverfahren ha-
ben sich zwar in der Forschung zur Erfassung systemischen Denkens bewährt, müssen 
jedoch aufgrund der Domänenspezifik des systemischen Denkens stets in fachliche 
Kontexte eingebettet werden, was ihre Übertragbarkeit auf andere Themenfelder ein-
schränkt (Hoppe, Renkl, Seidel et al., 2020). Für die schulische Praxis bedeutet dies, 
dass die Diagnose systemischen Denkens nicht losgelöst von konkreten Lerninhalten 
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erfolgen kann, sondern an domänenspezifischen Vorstellungen und Erfahrungen der 
Lernenden anknüpfen sollte.

Die in der Forschung eingesetzten Verfahren, wie etwa die von Ben-Zvi Assaraf und 
Orion (2010) genutzten Wortassoziationen, besitzen auch für Lehrkräfte diagnostischen 
Wert. Solche spontanen Begriffsverknüpfungen geben Einblick in die individuellen 
Wissensstrukturen (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 2010). Damit können Wortassoziationen 
im Sinne von Lernendenvorstellungen zu Systemen Hinweise für fachliches Lernen 
geben und als Ausgangspunkt zur Förderung systemischen Denkens dienen (Ben-Zvi 
Assaraf & Orion, 2010). So setzen beispielsweise Schülerinnen und Schüler ein «Sys-
tem» stark mit einem realen Gegenstand gleich, assoziieren es mit «Ordnung» und 
verstehen es als «Ganzheit» (Kattmann, 2016). Entsprechend wird das gedankliche 
Konstrukt «Ökosystem» mit der wahrgenommenen realen Landschaft gleichgesetzt 
(Jelemenska, 2006).

Kontrastierend kann hier gegenübergestellt werden, dass Systeme vereinfachte Ab-
bilder der Realität sind und daher den Charakter von Modellen besitzen (Stachowiak, 
1973). Die künstliche Grenzziehung von Ökosystemen verdeutlicht diesen Kontrast: In 
der Natur selbst sind solche Abgrenzungen kaum zu finden. Ökosysteme sind offene 
Systeme, deren Stoffe im Austausch mit der Umgebung stehen und nicht idealtypisch 
innerhalb der Grenzen des Systems verbleiben. Betrachtet man das Ökosystem «Wat-
tenmeer», so sind die Stoffkreisläufe im System kleiner als der Stoffeintrag und die 
Stoffausfuhr mit den Gezeiten (Kattmann, 2016). Menschen etablieren Systemgren-
zen oft auf der Grundlage unmittelbarer Wahrnehmung, zum Beispiel die Wasserfläche 
eines Sees oder der Waldrand, aus rein praktischen Gründen oder aus Forschungsgrün-
den. Auch Schülerinnen und Schüler ziehen unwissentlich Systemgrenzen. So äussern 
sie beispielsweise mit Bezug auf das Klimasystem die Vorstellung, «dass sich das 
Kohlenstoffdioxid aus der Atmung nahe bei den Pflanzen befindet, wohingegen das 
Kohlenstoffdioxid aus der Verbrennung weit von den Pflanzen entfernt ist» (Hammann 
& Asshoff, 2015, S. 217). Die Vorstellung macht deutlich, dass die Schülerinnen und 
Schüler eine Systemgrenze zwischen einer pflanzennahen und einer pflanzenfernen  
Atmosphäre ziehen, zwischen denen keine Durchmischung stattfindet. 

Die Lernendenvorstellung der Gleichsetzung eines Systems mit «Ganzheit» äussert 
sich unter anderem in Äusserungen wie «Es ist alles irgendwie ein Ding. Also ein Sys-
tem. Das ist wie beim Menschen, ein Körperteil könnte ohne die anderen nicht überle-
ben» (Jelemenska, 2006, S. 254). Solche und ähnliche Lernendenvorstellungen bieten 
die Chance, die Brücke zu Relationen zwischen Systemelementen und Systemeigen-
schaften zu schlagen. Das Auftreten von neuen Eigenschaften im Zusammenspiel der 
einzelnen Systemelemente bezeichnet man als «Emergenz» (lateinisch «emergere»: 
«auftauchen») (Egner, Ratter & Dikau Richard, 2008). Es ist ein Kennzeichen komple-
xer Systeme. Diese Systemeigenschaften entstehen nicht aus der Summe der einzelnen 
Systemelemente, sondern entwickeln sich erst durch deren spezifisches Zusammen-



125

Diagnostische Kompetenz in der Bildung für nachhaltige Entwicklung

spiel. Ein anschauliches Beispiel hierfür ist die Fotosynthese im Chloroplasten: Selbst 
wenn man alle erforderlichen Bestandteile für diesen Prozess in einem Reagenzglas 
vereint, findet keine Fotosynthese statt. Dafür ist eine spezifische (An-)Ordnung und 
Organisation innerhalb des Chloroplasten notwendig. Auch das globale Klimasystem 
ist ein klassisches Beispiel für Emergenz. Wetterereignisse und Klimaphänomene ent-
stehen aus dem komplexen Zusammenspiel zwischen der Atmosphäre, den Ozeanen, 
dem Land und der Biosphäre. Kein einzelnes Systemelement kann das gesamte Kli-
ma oder spezifische Wetterereignisse vollständig erklären. Selbst in der Überlegung, 
wie ein nachhaltiges Verkehrssystem zu entwickeln ist, spielt Emergenz eine wichtige 
Rolle, da erst die gesamtheitliche Betrachtung von Fussgängerinnen und Fussgängern, 
Radfahrenden, öffentlichen Verkehrsmitteln und individuellem Personenverkehr nach-
haltige Mobilität ermöglicht. 

Weitere Instrumente, die sich nicht nur zur Förderung (z.B. Anastasiou, Wirngo & 
Bagos, 2024; Ben-Zvi Assaraf & Knippels, 2022), sondern auch zur Erfassung syste-
mischen Denkens bewährt haben, sind der Einsatz von Concept Maps und Wirkungs
diagrammen (Arndt, 2017; Novak & Gowin, 1984; Yin, Vanides, Ruiz-Primo, Ayala & 
Shavelson, 2005). Wirkungsdiagramme stellen die Systemelemente und ihre wechsel-
seitigen Wirkungsbeziehungen dar. Dabei markieren die Namen der Systemelemente 
die Knoten des Graphen und die Wirkungen zwischen ihnen werden durch Pfeile in 
Wirkungsrichtung dargestellt. Wirkungsdiagramme unterscheiden sich von Concept 
Maps dadurch, dass ihre Wirkungen bzw. Relationen mit Plus- bzw. Minuszeichen für 
gleich- bzw. gegensinnige Wirkungen gekennzeichnet werden, während diese Pfeile 
bei Concept Maps mit sogenannten Propositionen versehen werden (Rieß & Schuler, 
2025). Solche grafischen Repräsentationen eines Systems ermöglichen es Lehrkräften, 
einschätzen zu können, ob Schülerinnen und Schüler mit mehr oder weniger System
elementen und Relationen operieren, ob sie Rückkopplungen abbilden und ob sie  
ein Verständnis von Systemeigenschaften wie Emergenz entwickeln (Arndt, 2017). 
Möchte man Wirkungsdiagramme zur Erfassung systemischen Denkens nutzen, so ist 
zu bedenken, dass das Fachwissen und die Systemkompetenz bei den Lernenden in 
der Regel hoch miteinander korrelieren (Booth Sweeney & Sterman, 2007). Anders 
ausgedrückt: Schülerinnen und Schüler, die über wenig themenbezogenes Wissen ver-
fügen, können auch kein entsprechend komplexes Wirkungsdiagramm modellieren. 
Für eine Diagnostik systemischen Denkens ist daher zu berücksichtigen, inwiefern die 
themenspezifischen Inhalte bereits vermittelt und von den Schülerinnen und Schülern 
vertieft wurden. 

Insbesondere im Themenbereich der Ökologie kommen Concept Maps bzw. Wir-
kungsdiagramme vor dem Hintergrund der Thematisierung von Nahrungsbeziehungen 
(Nahrungsketten und Nahrungsnetze) zum Einsatz. Hierbei sollen die Schülerinnen 
und Schüler bestehende Nahrungsbeziehungen analysieren, fehlende trophische Bezie-
hungen zwischen Organismen mit Pfeilen ergänzen und eigenständig neue Nahrungs-
netze entwickeln. Zudem sollen sie die Konsequenzen von Populationsveränderungen 
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einzelner Arten vorhersagen und ihre Überlegungen begründen. Hammann und Ass-
hoff (2015) bieten einen systematischen Überblick über entsprechende Forschungs-
ergebnisse. Diese zeigen ein charakteristisches Muster bei jüngeren Schülerinnen und 
Schülern bis etwa elf Jahre: Sie tendieren dazu, ökologische Zusammenhänge stark 
zu vereinfachen. Ihre Betrachtung beschränkt sich meist auf kurze, linear verlaufende 
Wirkungsketten mit einer einzelnen Richtung. Komplexe Aspekte wie indirekte Wir-
kungen, wechselseitige Beeinflussungen oder Rückkopplungseffekte werden von ihnen 
kaum berücksichtigt. Dies führt dazu, dass sie die vielschichtigen Verflechtungen in-
nerhalb eines Ökosystems nicht ausreichend erfassen. Dennoch belegen einige Studien, 
dass Kinder bereits im Grundschulalter durchaus in der Lage sind, komplexere syste-
mische Beziehungen zu verstehen (Ben-Zvi Assaraf & Orion, 2010; Bertschy, 2008; 
Ceresia, 2017; Sommer, 2005). Entsprechende Lernumgebungen, etwa der Einsatz von 
ausgewählten Systemmodellen wie Vernetzungskreisen, können systemisches Denken 
bereits in dieser Altersgruppe wirksam fördern (Frey, 2025). Damit gewinnt die dia-
gnostische Kompetenz der Lehrpersonen besondere Bedeutung: Sie müssen die Äus-
serungen der Lernenden inhaltlich und strukturell deuten, um daraus Rückschlüsse auf 
deren Verständnis komplexer Zusammenhänge ziehen zu können – eine Fähigkeit, die 
im Rahmen der Lehrpersonenbildung systematisch aufgebaut werden sollte.

3.4	 Synthese: Diagnosegegenstände in der BNE
Die Analyse der drei Diagnosegegenstände – Vorstellungen, Einstellungen und syste-
misches Denken von Lernenden – verdeutlicht, dass Lehrpersonen in der BNE viel-
fältige und komplexe Anforderungen an ihre diagnostische Kompetenz bewältigen 
müssen. Während die Diagnostik von Lernendenvorstellungen ein tiefes fachliches 
und fachdidaktisches Wissen erfordert, sind bei Einstellungen insbesondere affektiv-
motivationale Dimensionen relevant, die es bei den Lernenden zu erfassen gilt. Beim 
systemischen Denken schliesslich steht das Erfassen komplexer Strukturen und Bezie-
hungen im Vordergrund. Für eine wirksame Förderung diagnostischer Kompetenz in 
der BNE muss daher berücksichtigt werden, dass sich die diagnostischen Anforderun-
gen je nach Gegenstand erheblich unterscheiden.

4	 Ansätze zur Förderung diagnostischer Kompetenz in der BNE bei 
Lehrpersonen

Nachdem im vorherigen Abschnitt zentrale Herausforderungen und Anforderungen an 
die diagnostische Kompetenz im BNE-Kontext herausgearbeitet wurden, werden nun 
Ansätze zur gezielten Förderung dieser Kompetenz bei Lehrpersonen vorgestellt.

Sofern empirisch erhobene Daten beispielsweise über typische BNE-relevante Vorstel-
lungen, Einstellungen oder allgemeine Denkweisen von Lernenden vorliegen, können 
diese Informationen bei der Unterrichtsplanung berücksichtigt werden. Im Sinne ge-
planter formativer Assessments können auch – wie in den vorangegangenen Abschnit-
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ten dargelegt wurde – in der Lerngruppe schriftliche Informationen über Lernvorausset-
zungen eingeholt werden. Wenn schriftliche Produkte von Schülerinnen und Schülern 
vorliegen (z.B. Concept Maps, Fragebögen), bietet sich die Möglichkeit, ohne unmit-
telbaren Handlungsdruck diagnostisch zu urteilen. Um auch im laufenden Unterricht 
individuell fördern zu können, sollten Lehrpersonen ausserdem in der Lage sein, in der 
direkten Interaktion mit den Schülerinnen und Schülern Vorstellungen, Einstellungen 
oder Denkweisen zutreffend zu diagnostizieren. Diese Form der Diagnostik gilt als be-
sonders anspruchsvoll (Harrison et al., 2018). Neben der allgemeinen Komplexität des 
Unterrichtsgeschehens stellt insbesondere die Flüchtigkeit der Situation eine Heraus-
forderung für Lehrpersonen dar (z.B. Knievel, Lindmeier & Heinze, 2015). In solchen 
Momenten müssen diagnostische Urteile spontan und unter Zeitdruck gefällt werden, 
sodass das verfügbare Professionswissen unmittelbar angewendet werden muss.

Empirische Erhebungen zeigen, dass insbesondere Lehrpersonen mit wenig spezi-
fischer Erfahrung Schwierigkeiten haben, ihr professionsbezogenes Wissen in kom-
plexen Unterrichtssituationen gezielt einzusetzen (Levin et al., 2009). Da der effektive 
Einsatz von Professionswissen eine zentrale Voraussetzung diagnostischer Kompetenz 
darstellt, unterstreicht dieser Befund die Notwendigkeit, entsprechende Fähigkeiten 
gezielt zu fördern – insbesondere die Fähigkeit zum unterrichtsbegleitenden Diagnos-
tizieren. In den folgenden Abschnitten werden aussichtsreiche Ansätze zur Förderung 
entsprechender Kompetenzfacetten vorgestellt.

4.1	 Einsatz von Video- und Textvignetten zur Förderung des unterrichts-
begleitenden Diagnostizierens

Um das unterrichtsbegleitende Diagnostizieren in der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kräften zu fördern, sollten Lernbedingungen gewählt werden, die sich in zentralen 
Facetten der unterrichtlichen Realität annähern, ohne dabei kognitiv zu überfordern. 
Video- und Textvignetten stellen hierfür geeignete komplexitätsreduzierte Repräsen-
tationen von Unterrichtspraxis dar (Grossman et al., 2009). Diese unterschiedlichen 
Medienformate unterscheiden sich in einigen Merkmalen. Videovignetten bilden ver-
schiedene Dimensionen der Unterrichtsrealität authentisch ab, einschliesslich situativer 
Flüchtigkeit und nonverbaler Signale. Dies kann jedoch mit einer erhöhten kognitiven 
Belastung für die Zuschauenden einhergehen (Leahy & Sweller, 2011). Gleichzeitig 
gelten Videovignetten als besonders motivierend (Hefter, ten Hagen, Krense, Berthold 
& Renkl, 2019). Textvignetten hingegen bieten eine weniger authentische Darstellung 
(Danielson, Shaughnessy & Jay, 2018), ermöglichen jedoch eine sequenzielle Aufnah-
me von Informationen, was die kognitive Belastung reduzieren kann (Syring et al., 
2015). Beide Formate bieten die Möglichkeit, gezielt bestimmte Aspekte des Lehrper-
sonenhandelns – wie das Diagnostizieren von Lernendenvoraussetzungen – zu üben, 
zu überarbeiten und erneut anzuwenden (Grossman et al., 2009). Zudem können so-
wohl Video- als auch Textvignetten an die jeweiligen Diagnosegegenstände angepasst 
werden, indem beispielsweise bestimmte Einstellungen oder Aspekte systemischen 
Denkens repräsentiert werden (Hoppe, Konnemann, Höger, Renkl & Rieß, 2024). So 
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erlauben es beide Formate, BNE-spezifische Diagnoseanforderungen gezielt zu üben, 
etwa das Erkennen typischer Lernendenvorstellungen oder das Interpretieren von Äus-
serungen mit affektivem Bezug zu Nachhaltigkeitsthemen.

Eine Studie zur Förderung des unterrichtsbegleitenden Diagnostizierens ökologischer 
Lernendenvorstellungen zeigte, dass sowohl Video- als auch Textvignetten gleicher-
massen zur Steigerung der Diagnosefertigkeiten bei Lehramtsstudierenden beitragen 
konnten (Hoppe et al., 2025; Kramer, König, Kaiser, Ligtvoet & Blömeke, 2017; 
Schneider et al., 2016). Dies deutet darauf hin, dass durch den Einsatz solcher For-
mate diagnostische Kompetenzen für unterschiedliche BNE-relevante Diagnose
gegenstände aufgebaut werden können. In den durchgeführten Diagnosetrainings, die 
sich an den im DiaKom-Modell beschriebenen Diagnoseprozessen orientieren (Loibl 
et al., 2020), wurde den Teilnehmenden zunächst Wissen über häufig vorkommende 
ökologische Fehlvorstellungen vermittelt. Anschliessend erhielten sie die Möglich-
keit, dieses Wissen anzuwenden: Ihnen wurden entweder kurze Unterrichtsvideos 
oder Unterrichtstranskripte präsentiert, in denen Äusserungen von Schülerinnen und 
Schülern auf spezifische Lernendenvorstellungen hinwiesen. Abbildung 1 zeigt einen 
Ausschnitt aus einer Textvignette (Unterrichtstranskript), die in der Studie für ein Dia
gnosetraining verwendet wurde (Hoppe, Renkl & Rieß, 2020). In der Vignette wurden 
Lernendenäusserungen abgebildet, die auf in der Literatur zahlreich dokumentierte 
Lernendenvorstellungen bzw. Vorstellungen zur Stoffzersetzung hinweisen (Hammann 
& Asshoff, 2015). Das Training an den Vignetten (Videos und Transkripte) erfolgte in 
mehreren Stufen: Zunächst wurden den Studierenden beispielhafte Diagnosen erfah-
rener Lehrkräfte präsentiert, die sie nachvollziehen sollten. Anschliessend sollten sie 
mit abnehmender Unterstützung selbst Diagnosen stellen.

Abbildung 1: Unterrichtsvignette zur Repräsentation von Lernendenvorstellungen zu Produkten und Prozessen der Stoffzer-
setzung (z.B. Zersetzung durch abiotische Faktoren; Klassenstufe 6, Unterrichtsfach Biologie, Schulform: Gesamtschule).

[…]

Nino: Was hat die Lehrerin gesagt? Was soll’n wir machen?

Merve: (liest die Aufgabe vor) Jedes Jahr im Herbst verlieren die Bäume ihre Blätter.  
Was passiert mit diesen Blättern?

Nino: Ich weiss es nicht.

Alex: Die werden … werden die nicht auch zu Erde?

Nino: Äh, die werden doch immer so trocken, oder?

Merve: Ja und dann zerfliegen sie ... oder der Wind macht sie weg.

[…]
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Eine Kontrollgruppe, der lediglich das Wissen über häufig vorkommende ökologische 
Lernendenvorstellungen vermittelt wurde, die jedoch keine Gelegenheit zur prak-
tischen Anwendung erhielt, zeigte eine signifikant geringere Zunahme der Diagnose
fertigkeiten als die Teilnehmenden der Diagnosetrainings. Dies zeigte sich insbeson-
dere daran, dass Lernendenvorstellungen – wie sie in der in Abbildung 1 dargestellten 
Vignette erkennbar sind – in dem zur Messung diagnostischer Fertigkeiten verwen-
deten Vignettentest seltener wahrgenommen und als solche erkannt wurden. Zudem 
wurde deutlich, dass das Diagnostizieren komplexer Lernendenvorstellungen mehr 
Übungsphasen erforderte als das Diagnostizieren weniger komplexer Lernendenvor-
stellungen. Ein weiteres zentrales Ergebnis war, dass Diagnosefertigkeiten bei sach-
bezogenen Diagnosegegenständen inhaltsspezifisch erworben wurden – eine Tendenz, 
die sich auch in anderen Studien zur diagnostischen Kompetenz zeigte (Mack et al., 
2023). Daraus lässt sich ableiten, dass Lehrkräfte in Diagnosetrainings besonders dann 
profitieren, wenn sie mit einer Vielfalt von inhaltlich unterschiedlichen Diagnosege-
genständen konfrontiert werden, um übertragbare Diagnosefertigkeiten zu entwickeln 
(Hoppe, Renkl & Rieß, 2020). 

Der hier geförderte Aspekt diagnostischer Kompetenz war die diagnostische Urteils-
bildung, verstanden als ein unterrichtsbegleitendes Wahrnehmen und Interpretieren 
relevanter Lernendenäusserungen. Dieser Prozess entspricht zentralen Komponenten 
des DiaKom-Modells (Loibl et al., 2020), das die kognitive Verarbeitung diagnostisch  
relevanter Informationen – insbesondere das Wahrnehmen und Interpretieren von Ler-
nendenäusserungen – als Grundlage professioneller Urteilsbildung beschreibt.

4.2	 Förderung diagnostischen Handelns durch praxisbasiertes Lernen
Wie in Abschnitt 2.1 erläutert wurde, umfasst diagnostische Kompetenz neben der Ur-
teilsbildung auch das diagnostische Handeln. Aufbauend auf dieser Grundlage stellt 
sich die Frage, wie diese Facette in der Lehrpersonenbildung gezielt gefördert werden 
kann. Die Inhalte und die übergreifenden Fertigkeiten in der BNE sind so vielfältig, 
dass Lehrkräfte in vielen Unterrichtssituationen kaum auf spezifisches diagnoserele-
vantes Professionswissen zurückgreifen können (Fischer et al., 2022). Daher erscheint 
es besonders wichtig, praxisbasierte Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen Lehrper-
sonen diagnostisches Handeln gezielt einüben und reflektieren können (Grossman et 
al., 2009). Dazu gehört insbesondere die Fertigkeit von Lehrpersonen, das Denken der 
Lernenden sichtbar zu machen – beispielsweise durch gezielte Fragen. Im Kontext der 
BNE bedeutet dies, dass Lehrkräfte durch gezieltes Nachfragen beispielsweise Ler-
nendenvorstellungen zu ökologischen, ökonomischen oder sozialen Zusammenhängen 
hervorrufen und so ein tieferes Verständnis nachhaltigkeitsrelevanter Denkweisen ge-
winnen können. In der Literatur wird dieser Prozess als Elizitieren des Denkens der 
Schülerinnen und Schüler bezeichnet (Kloser, 2014). Neben dem Elizitieren spielt 
auch die Validierung diagnostischer Urteile eine wesentliche Rolle: Lehrkräfte sollten 
in der Lage sein, ihre Diagnosen durch gezielte Rückfragen zu überprüfen (van de 
Pol, Volman, Oort & Beishuizen, 2014). Gerade in Situationen, in denen kein explizi-
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tes Professionswissen über typische Vorstellungen, Einstellungsaspekte oder häufige 
Denkweisen der Lernenden verfügbar ist, kann ein solches Vorgehen die diagnostische 
Urteilsbildung unterstützen. Durch gezieltes Nachfragen sowie ergänzende Methoden 
wie strukturierende Legetechniken, gezielte Aufgabenstellungen oder Visualisierungen 
(z.B. durch Zeichnungen) können Lehrkräfte ein differenzierteres Verständnis von Ler-
nendenäusserungen entwickeln und somit akkuratere Diagnosen stellen (Kattmann, 
2016). 

Um diese anspruchsvollen diagnostischen Praktiken zu erlernen, haben sich praxis-
basierte Lernansätze bewährt (Matsumoto-Royo & Ramírez-Montoya, 2021). Insbe-
sondere im Kontext der BNE erscheint es sinnvoll, gestufte Trainings einzusetzen, um 
Lehrpersonen schrittweise an die Komplexität unterrichtlicher Diagnoseanforderungen 
heranzuführen. Grossman et al. (2009) empfehlen, komplexe Lehrpraktiken – wie das 
Elizitieren, Interpretieren und Nutzen von Lernendendenken für den weiteren Unter-
richt – in einzelne Komponenten zu zerlegen und schrittweise zu üben. Die Trainings-
phasen sollten sich dabei stufenweise der realen Unterrichtspraxis annähern.

Obwohl die Wirksamkeit solcher praxisbasierten Ansätze in der Lehrpersonenbildung 
allgemein gut belegt ist, liegen für den spezifischen BNE-Kontext unseres Wissens der-
zeit keine empirischen Nachweise vor. In der Literatur wird jedoch explizit empfohlen, 
die Erkenntnisse aus der Lehrkräftebildungsforschung in diesem Bereich auf andere 
Kontexte – wie die BNE – zu übertragen (Grossman & Fraefel, 2024). 

Ein möglicher Ablauf für ein praxisbasiertes Diagnosetraining könnte in Anlehnung an 
den «learning cycle» für den Erwerb von Kernpraktiken im Lehrberuf (McDonald et 
al., 2013) folgendermassen gestaltet sein:
1.	 Analyse von Videos oder Transkripten: Zunächst analysieren Teilnehmende dia-

gnostisches Lehrpersonenhandeln anhand von Praxisbeispielen.
2.	 Simulation in Rollenspielen: In einer nächsten Phase üben sie das Elizitieren, In-

terpretieren und Nutzen beispielsweise von Lernendenvorstellungen in simulierten 
Gesprächssituationen.

3.	 Erprobung in realen Unterrichtssituationen: Schliesslich erhalten sie, sofern mög-
lich, Gelegenheit, diese diagnostischen Praktiken in der Interaktion mit Schüle-
rinnen und Schülern anzuwenden.

Alle diese Lerngelegenheiten zeichnen sich dadurch aus, dass sie Aspekte der Unter-
richtspraxis authentisch, aber komplexitätsreduziert abbilden. Der Authentizitätsgrad 
steigt mit dem direkten Praxisbezug: Während das Analysieren von Videos noch eine 
eher beobachtende Tätigkeit ist, ermöglicht ein Rollenspiel eine aktivere Auseinan-
dersetzung mit diagnostischen Prozessen. Die höchste Authentizität wird durch das 
direkte Erproben im Unterricht erreicht. Da der praktische Einsatz mit Schülerinnen 
und Schülern oft nicht umsetzbar ist, kommt der reflexiven Auseinandersetzung mit 
den eigenen Diagnosen und Handlungen eine besondere Bedeutung zu. Entscheidend 
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ist, dass Teilnehmende nach der Durchführung diagnostischer Aktivitäten ihr Vorge-
hen analysieren, Feedback erhalten und dadurch ihre diagnostische Kompetenz gezielt  
weiterentwickeln (Grossman et al., 2009).

4.3	 Synthese: Ansätze zur Förderung diagnostischer Kompetenz in der 
BNE

Die beschriebenen Ansätze verdeutlichen, dass die Förderung diagnostischer Kompe-
tenz in der BNE ein Zusammenspiel von Wissenserwerb, situativer Anwendung und 
Reflexion erfordert. Besonders effektiv erscheinen praxisbasierte Trainingsformate, die 
Lehrpersonen befähigen, die vielfältigen Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und 
Schülern wahrzunehmen und zu interpretieren, um schliesslich förderorientiertes Han-
deln umzusetzen.

5	 Diskussion

In der folgenden Diskussion wird deutlich, welche Bedeutung die im vorliegenden 
Beitrag herausgearbeiteten Anforderungen an die diagnostische Kompetenz von Lehr-
personen für die Gestaltung von BNE haben. Angemessene Diagnosen von Lehrper-
sonen zu Lernvoraussetzungen stellen eine zentrale Voraussetzung für eine individuelle 
Förderung der Schülerinnen und Schüler und damit einen differenzierenden Unterricht 
dar. Um allen Schülerinnen und Schülern eine Nachhaltigkeitsbildung zu ermöglichen, 
erscheint die Förderung von Diagnosekompetenz bei Lehrkräften als grundlegend. In 
verschiedenen Studien hat sich gezeigt, dass Diagnosekompetenzen tendenziell domä-
nenspezifisch erworben werden (z.B. Mack et al., 2023). Dieser Befund ist für den 
Bereich der BNE besonders relevant, da BNE interdisziplinär ausgerichtet ist und fä-
cherübergreifend unterrichtet werden soll (Rieß, Misch & Waltner, 2018). Somit kann 
Professionswissen über Diagnoseinhalte bei Lehrkräften in vielen Fällen nicht voraus-
gesetzt werden. Vor diesem Hintergrund erscheint für die Praxis eine Verständigung 
darüber sinnvoll, welches Diagnosewissen in besonderer Weise relevant ist und ver-
mittelt werden sollte. Dies ist insbesondere mit Blick auf sachbezogene Lernendenvor-
stellungen wichtig. Bei umweltbezogenen Einstellungen und systemischem Denken ist 
empirisch zu überprüfen, inwiefern Diagnosekompetenz bezogen auf spezifische Kon-
texte erworben wird. Da Einstellungen und systemisches Denken zwar gegenstands-
bezogen sind, es sich aber grundsätzlich um inhaltsübergreifende Konstrukte handelt, 
kann vermutet werden, dass Transfers diagnostischer Fertigkeiten zwischen Inhaltsbe-
reichen Lehrkräften leichter fallen dürften, als dies bei sachbezogenen Lernendenvor-
stellungen der Fall ist. Inwiefern diese Vermutung zutreffend ist, sollte durch weitere 
Forschungsarbeiten geklärt werden.

Im Sinne der Leitfrage zeigt sich, dass die spezifischen Anforderungen der BNE – ins-
besondere die Vielfalt der Diagnosegegenstände und ihre unterschiedlichen Anfor-
derungsdimensionen – eine zielgerichtete Förderung diagnostischer Kompetenz bei 
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Lehrkräften erforderlich machen. Dies gilt insbesondere dann, wenn diagnostische 
Kompetenz bereits zu Beginn der Lehrtätigkeit im Bereich der BNE ausreichend aus-
geprägt sein soll, um Lernvoraussetzungen von Anfang an differenziert wahrnehmen 
und gezielt fördern zu können.

Um diagnostisches Wissen (z.B. Wissen über BNE-relevante Vorstellungen und um-
weltbezogene Einstellungen von Lernenden) in praxisbasierten Lernumgebungen zu 
vermitteln, ist es wichtig, dass relevante Wissensaspekte wie beispielsweise empirisch 
erhobene Lernendenvorstellungen hinsichtlich ihrer Hinweisreize analysiert werden, 
die von den Lehrpersonen wahrgenommen und interpretiert werden müssen (Hoppe, 
Renkl, Seidel et al., 2020). Auf der Basis dieser Analysen können praxisnahe Trainings-
konzepte entwickelt werden, die durch Annäherungen an die Unterrichtspraxis (z.B. 
mithilfe von Unterrichtsvignetten) eine gezielte Förderung diagnostischer Kompetenz 
ermöglichen (Grossman et al., 2009). Für die Aneignung diagnostischer Fertigkeiten 
erscheinen als Repräsentationen von Unterrichtspraxis sowohl Video- als auch Text-
formate als geeignet (Schneider et al., 2016). In der Bildung von Lehrpersonen stehen 
bezogen auf das unterrichtliche Handeln häufig verbale Äusserungen im Fokus. Diese 
lassen sich sowohl in Form von Videos als auch in Form von Texten gut abbilden. In 
der BNE spielen auch affektive und behaviorale Voraussetzungen von Lernenden eine 
entscheidende Rolle (für Lehrpersonen zum Beispiel hinsichtlich der Beurteilung von 
Einstellungen und Handlungsbereitschaften). Emotionen in Form von Mimik, Gestik 
etc. und auch Verhalten lassen sich in Videos aufgrund der reichhaltigeren Darstellung 
besser beobachten als in Texten. Für die Lehrpersonenbildung für nachhaltige Ent-
wicklung ist von Interesse, ob bei der Aneignung von Diagnosefertigkeiten bezogen 
auf affektive und verhaltensbezogene Lernendenmerkmale ein Vorteil von Videos als 
Praxisrepräsentation gegenüber Texten besteht. Aus empirischer Perspektive ist diese 
Fragestellung bislang noch nicht abschliessend geklärt.

Die Auswahl und die Analyse von Vorstellungen, Einstellungen und systemischem 
Denken von Lernenden als Diagnosegegenständen zeigen exemplarisch, welche Fa-
cetten im BNE-Kontext besonders relevant sind (Scheunpflug & Costa, 2025). Diese 
Auswahl im Rahmen des vorliegenden Beitrags ist zentral, aber nicht als abschliessend 
im Kontext der BNE zu verstehen. Abhängig von konkreten BNE-Lernzielen können 
darüber hinausgehende Aspekte diagnoserelevant sein, beispielsweise weitere affektive 
Konstrukte wie Klimaangst und Besorgnis (Bouman et al., 2020; Daeninck, Kioupi 
& Vercammen, 2023) oder die Bereitschaft zur Partizipation (Deimel & Abs, 2024). 
Grundsätzlich ist zu beachten, dass es zwar bereits empirische Arbeiten zu einzelnen 
Lernvoraussetzungen – insbesondere zu Vorstellungen und Einstellungen von Ler-
nenden – im BNE-Kontext gibt, der Forschungsstand jedoch in mehrfacher Hinsicht 
noch lückenhaft ist. Zentrale offene Fragestellungen betreffen unter anderem die syste-
matische Erfassung typischer Lernendenvorstellungen sowie affektiv-motivationaler 
Merkmale in zentralen BNE-Themenfeldern, die Beschreibung und die Modellierung 
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typischer Lernverläufe sowie die empirische Validierung geeigneter Diagnoseinstru-
mente zur Erfassung dieser Merkmale.

Weil für viele Bereiche der BNE kein diagnoserelevantes Professionswissen vorliegt 
(beispielsweise zu Lernendenvorstellungen oder bestimmten Denkweisen), sind Lehr-
kräfte immer wieder herausgefordert, im Unterricht zu versuchen, ein akkurates Ver-
ständnis der Lernvoraussetzungen ihrer Schülerinnen und Schüler zu gewinnen. Beim 
Erwerb diagnostischer Kompetenzen sollte deswegen nicht nur das Diagnostizieren 
anhand von bereits bekannten Kategorien im Fokus stehen, sondern ebenso das dia-
gnostische Handeln (Leuders et al., 2022). Dazu zählen unter anderem das gezielte 
Stellen von Diagnosefragen, die Bildung von Hypothesen und deren Überprüfung 
durch Rückfragen. So können Lehrkräfte in die Lage versetzt werden, im Unterricht 
selbst forschend tätig zu werden, Lernendendenken zu einem Thema zu elizitieren und 
dieses im Rahmen von Diagnosegesprächen zu interpretieren. Praxisbasierte Lernum-
gebungen bieten (angehenden) Lehrkräften eine aussichtsreiche Gelegenheit, entspre-
chende Fertigkeiten zu erwerben. Perspektivisch sollten Lehrkräfte sich zudem damit 
auseinandersetzen, wie sie digital erfasste oder KI-generierte diagnostische Urteile über 
Lernendenvoraussetzungen kritisch einschätzen und sinnvoll im Unterricht einsetzen 
können (Molenaar, 2022). Auch in diesem Kontext können entsprechende Fähigkeiten 
insbesondere durch praxisorientierte Trainings entwickelt werden, die sowohl den re-
flektierten Umgang mit Diagnosetools als auch die Integration dieser Ergebnisse in die 
Unterrichtspraxis fördern.

Insgesamt verdeutlicht die Diskussion, dass die Auseinandersetzung mit den spezi-
fischen Anforderungen und Fördermöglichkeiten diagnostischer Kompetenz eine we-
sentliche Grundlage für eine gelingende BNE bildet. Da BNE eine interdisziplinäre 
und fächerübergreifende Ausrichtung hat, sind Lehrkräfte besonders gefordert, Dia-
gnosewissen in verschiedenen Domänen zu erwerben und anzuwenden. Angesichts 
bestehender Forschungsdesiderate ist es wichtig, praxisnahe Konzepte zur Förderung 
diagnostischer Kompetenzen weiterzuentwickeln und empirisch zu überprüfen. Nur so 
kann sichergestellt werden, dass Lehrkräfte in der Lage sind, nachhaltigkeitsbezogene 
Lernprozesse fundiert zu begleiten und Lernenden eine differenzierte, an ihren indivi-
duellen Voraussetzungen orientierte BNE zu ermöglichen.
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